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Psycholdgia - skola - inkluzia

Eva Gajdosovd
Fakulta psycholdgie, Paneurdpska vysokd Skola v Bratislave

Vazené damy, vazeni pani, cteni hostia zo zahrani¢nych aj zo slovenskych institdcii, organizacii,
asociacii, mili kolegovia psycholdgovia, pedagdgovia, ucitelia, Studenti vysokej aj strednej
skoly,

velmi dprimne a velmi srde¢ne vas vitam na 2. medzinarodnej vedeckej konferencii
s nazvom PSYCHOLOGIA-SKOLA-INKLUZIA, ktorl organizuje Fakulta psycholdgie Paneurdpskej
vysokej skoly v Bratislave ako suéast 10. vyrocia zaloZenia tejto vysokej skoly.

Konferencia sa organizuje pod gesciou pana rektora PEVS Prof. JUDr. Jana Svaka, DrSc.
a pana dekana Fakulty psycholégie PEVS Prof. PhDr. Teodora Kollarika, DrSc. v medzinarodnej
spolupraci s EFPA Standing Committee Psychology in Education - N.E.P.E.S. Brusel, Belgisko
as jej prezidentkou dr. Marianne Kant-Schaps, s Univerzitou v Manchestri, Velkd Britania
zastupenou prof. Kevinom Woodsom a prof. Petrom Farrellom, a v spolupraci so Slovenskou
komorou ucitelov zastpenou jej prezidentkou PaedDr. Mariou Barancovou.

Preco prave konferencia o vztahu psycholégie, $koly a inkluzie?

Uz Mahatma Gandhi povedal:
"Kazda civilizacia a kazda krajina by mala byt posudzovana podla toho, ako zaobchadza
s mensinami."

K mensinam patria jednak ludia inej ndrodnosti, etnika, ndboZenstva, svetondzoru, ale tiez
odlisni jedinci, ktori stoja na okraji, odmietani ¢i neprijimani vacsinou, znasajuci vysmech,
posmech, odsudzovanie pre svoje telesné, psychické, socidlne odliSnosti. A prave otom je
inkluzivne vzdeldvanie v Skolach - aby deti, ktoré sa vymykaji hlavnému prudu, akejsi ,kvazi
norme”, deti iné, ktorych trapia problémy s komunikdciou, emocné poruchy a poruchy
spravania, poruchy osobnosti, Specifické vyvinové poruchy ucenia, depresia, fébie, anxieta,
obavy a strachy, silna introverzia, Ci telesné postihnutie s narusenym obrazom o sebe, so
znizenou sebalctou, sebavedomim a sebadéverou, aby aj tieto deti mohli zaZit v skole
Uspech, mat radost z ucenia, aby sa citili aj ony v $kole spokojné, neohrozené sikanou, aby aj
ony boli niekedy vitazmi, aby aj ich vrstovnici brali, aby si v beZnej $kole nasli kamaratov a aby
ti okolo nich, tvoriaci ,mainsteam®, hlavny prud, sa naudili, Ze Zivot nie je len Cierno-biely, ze
ma rbzne odtiene farieb, aby sa naudili pozitivne prijimat tych odlisnych, nesikanovat ich kvéli
odlisnostiam, akceptovat ich psychické, fyzické a socialne odli$nosti, pomahat im, podavat im
pomocnu ruku, brat ich ako rovnocennych partnerov a ukazat im, ke maju aj tieto deti, tito
jedinci, silné stranky, nadanie a talent.

Problematika inkluzivneho vzdeldvania nie je zalezitostou len niektorych 3tatov, ale patri
medzi agendy nadndrodnych instittcii akymi si OSN a UNESCO. Tieto institicie maju znacny
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podiel na tom, Ze inkluzivna politika sa stava stucastou politik vSetkych Statov a sucasna
transformdcia Skolskych systémov sa postupne ubera smerom k inkluzivite .

UNESCO v roku 2009 vydalo usmernenie pre inkluziu vo vzdeldvani s prizna¢nym nazvom
»Inkluzivne vzdeldvanie: cesta do buducnosti“. Jednotlivé Staty Eurdpskej unie su takto
povinné transformovat svoje Skolstvo tak, aby vyhovovalo podmienkam potrebnych pre
zavedenie inkluzivneho vzdeldvania do praxe. Ratifikacia na Slovensku sa uskutocnila az v roku
2010 a vlada SR v novembri 2011 schvalila ¢lenstvo Slovenskej republiky v Eurépskej agenture
pre rozvoj 3pecidlneho vzdelavania, ¢o jej umoznilo byt sucastou medzinarodnej odbornej
platformy podporujicej rozvoj inkluzivneho vzdeldvania, pri ktorom 3kola resSpektuje
réznorodost a individualitu deti.

Zavedenie inkluzivneho vzdeldvania ako takého je vsak dlhodobym procesom, ktorého
aplikacia do praxe vyzaduje znac¢né Usilie a finanéni podpory Statu, Ministerstva Skolstva,
vedy, vyskumu a Sportu SR, aktivit $kél a Skolskych zariadeni, ale aj intervencii mimovladnych
organizacii. Znamena vsak najprv analyzovat proces inkltzie v skole, a to najma s ohfadom na
jeho teoretické vychodiskd, podmienky pre realizaciu v slovenskej skole a stratégii podpory na
urovni skolskej politiky. KedZe inkluzivne vzdelavanie je zarover interdisciplinarnym
problémom, vyZaduje si tiez vstup celej rady vednych odborov do jeho rieSenia — pedagogiky,
Specialnej pedagogiky, psycholdgie, sociolégie, bioldgie, lekarstva.

A na skolu, kterd je inkluzivna, sa kladu samozrejme aj vy$sie ndroky spojené s velkou
heterogenitou zloZenia jej Ziakov. Ide o Skolu, ktord aktivne pracuje na prostredi, najma
socidlnom prostredi Skoly, na celistvom rozvoji osobnosti Ziakov, na ich psychickom zdravi
a kld¢ovych kompetencidch. Zavedenie inkluzivneho vzdeldvania si vyZzaduje novu pripravy
ucitelov v oblasti psycholégie, didaktiky a metodiky vyucby, ale aj novu pripravu ostatnych
odbornikov, véitane skolskych psycholdgov.

Potrebné su tu najma tieto zmeny :

1) pripravenost ucitelov na vzdelavanie takejto $irokej heterogénnej skupiny Ziakov,
ktoré je ndrocnejsSie a pocita s individualizaciou a diferencidciou a to najma
v tychto oblastiach:
obsahu - Struktura, vyber, alternativy, doraz na nacvik a komunikaciu,
metdd — alternativne metddy, peer tutoring support, audiovizualna a pocitacova
technika,
hodnoteni - alternativne, diskusia, podpora sebavedomia a sebaddvery, reflexia,
vykony Ziaka sa porovnavaju so sebou samymi , nie s najlepSim Ziakov v triede,
takto vinkluzivnej Skole moze kazdy Ziak zaZit Uspech, citit, Ze je cennou
a hodnotnou bytostou, je to prostredie maximalnych prileZitosti vsetkym Ziakom

2)  kooperacia ucitelov a odbornikov navzdjom v multidiciplinarnych timov v skole
zameranych na vytvéranie priatelského prostredia v Skole, s dobrou atmosférou a
dobrymi vztahmi medzi ucitelmi a ziakmi, avSak s primeranou narocnostou
a poziadavkami na vysledky v uceni

3) spolupraca srodi¢mi, hladanie novych netradi¢nych foriem prace s rodinou
a rodi¢mi Ziakov, ¢asto s nimi komunikovat s reSpektom a uctou,



4) orientacia na profesijnu orientaciu avolbu povolania akariérové poradenstvo
Ziakov najméd v inkluzivnej skole, aby boli pripraveni na vstup do zamestnania
a dobre tam obstali.

Inkluzia v Skolach je sice o Skolskej politike, Skolskych zakonoch, finan¢nych dotéciach,
materialnych podmienkach, priprave ucitelov a dalsich odbornikov, ale predovsetkym je
o postojoch nds vsetkych, o hodnotdch, o tolerancii, o akceptdcii odliSnosti, o Gprimnosti,
o dbvere, o altruizme, o moralke.

Atam ma psycholdgia, psycholdg av Skole Skolsky psycholdg zelend. Kvalitna, dobrd,
ucéinnd, efektivna inkluzia v Skolach, nie ta formdlna — na papieri - sa skuto¢ne neda robit bez
spoluprdce s tymito odbornikmi.

A ¢im méie psycholégia a psycholég prispiet k efektivnejS§iemu pdésobeniu inklazie
a inkluzivneho vzdelavania v $kolach?

Psycholdgia a psycholég, najméa 3kolsky psycholog, je pripraveny pomoéct $Skole na
najcitlivejSich miestach, ato nielen pri rieseni kazdodennych vyvinovych avychovnych
problémov Ziakov, ale aj pri podporovani duSevného zdravia ucitelov a Ziakov, vytvarani
zdravej $kolskej socidlnej klimy a interpersondlnych vztahov v $kolskom prostredi, dobrych
vztahov medzi vedenim Skoly a zamestnancami, je pripraveny participovat pri zabezpecovani
spoluprace skoly a rodiny, a zapajani rodicov do diania skoly, pri vychovnych Styloch ucitelov
a rodi¢ov, ma ¢o povedat do zavddzania modernych nedirektivnych a heuristickych metéd
edukacie s prihliadnutim na vekové a vyvinové osobitosti Ziakov, do novych stratégii s detmi
vyzadujucimi  $pecidlnu  vychovnu starostlivost, pomahat prehlbovaniu uéitelovho
psychologického majstrovstva pri poznavani osobnosti Ziakov, a pri zavadzani rozvijajucich
aintervenénych programov na prevenciu agresie, nasilia, Sikanovania, intolerancie, rasizmu,
programov na rozvijanie emociondlnej inteligencie, prosocidlneho sprdvania, rozvijania
empatie, zndsanlivosti, akceptdcie odliSnosti, pomoci inym, stdrZnosti a altruizme, rovnako je
pripraveny pomdhat pri rozvoji morélky deti, ich moralneho spravania a usudzovania. A to
vSetko vyuZitim poznatkov humanistickej psycholdgie a pozitivnej psycholdgie, ktoré vie
Skolsky psycholég implantovat do $koly a do procesu edukacie.

Ide najma o staronové otazky inovacie filozofie Skoly. Filozofie $kol zaloZenych na
humanistickom pristupe zdérazfiuji nové postavenie Ziaka a novo formuluju vztah uditel -
ziak. Vychova sleduje najma psychické procesy, ktoré prebiehaju medzi fudmi pri vychove
a vzdelavani. V popredi je vychova a vyucovanie k ludskym pravam, udenie robit spravne
rozhodnutia, tolerovat rozdielne nazory, spolupracovat sdruhymi a re$pektovat prava
druhych, menit celkovd klimu 3koly v prospech deti aj uéitelov (antiautoritativne pdsobenie,
odstrariovanie socialnych a psychickych bariér, socialny charakter komunikacie a pod.), menit
organizaciu vzdeldvacieho obsahu (najma integracia vSeobecného a odborného vzdeldvania a
nové Strukturovanie vyucovacej latky) a formy a Struktiry vzdeldvacej praxe (individudlne
plany, zdujmové kurzy a pod.)

Inkluzivna $kola s humanistickou koncepciou Carla Rogersa smeruje ktymto hlavnym
pozitivam:
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a) Ziakov viac nauci pre Zivot,

b) Ziaci maju vacsie sebavedomie,

c) v $kole je viac moznosti iniciovat samostatné a zodpovedné a moralne spravne spravanie,
d) je tu vacsia moznost tvorivého riesenia problémov,

e) zlepsuje sa dochadzka do Skoly a motivacia Ziakov uit sa.

A pozitivna psycholdgia a Skola?

Na urovni jednotlivca sa pozitivna psycholdgia zaobera pozitivnymi individualnymi
vlastnostami, resp. stavmi, ako suU napr.: schopnost mat rad, predpoklady kréznym
¢innostiam, odvaha, esteticka citlivost, ochota odpustat, tvorivost, radost, subjektivna
spokojnost/pohoda (,well-being”), kvalita Zivota, tzv. zaZitky pohruzenia (,flow”), nadej
a optimizmus, nezdolnost (,resilience”), madrost, sebareguldcia a pod. Na interpersonalnej
urovni sa pozitivna psycholégia zaobera charakteristikami ludi, ako st napr.: prosocidlnost
a altruizmus, interpersonalne zruénosti, zodpovednost, zmysel pre rodinu ¢&i spoloéenstvo,
tolerantnost, sucitenie, vdacnost, laska a priatelstvo, mpatia, moralna motivécia a pod.

Vsetko su to tak potrebné hodnoty pre stéasnu spoloénost, nasu krajinu, nasu skolu.

Dnes chcem v mene odbornych a organizacnych garantov konferencie privitat, podakovat
sa avyjadrit velkd vdaku za pritomnost mnohych vyznamnych predstavitelov vyznamnych
institucii, ktoré napriek enormnému pracovnému nasadeniu na zaciatku Skolského roku si
nasli ¢as prist a svojou pritomnostou demonstrovat svoj pozitivny postoj k psycholdgii v skole
a k inkluzivnemu vzdeldvaniu.

Vysoko si vazime pritomnost generdlneho riaditela regionalneho $kolstva M3VVaS SR
dr. Zdenka Krajéira, ktory vidy presadzoval humanistické pristupy vo vychovno-vzdeldvacom
procese, vysoko si cenime pritomnost MUDr. Sedlakovej, zastupkyne Svetovej zdravotnickej
organizacie WHO na Slovensku, ktord z celym srdcom poporuje nase psychologické aktivity
v skolach avzdy pride, ked ju pozveme, privitat chcem tiez predstavitelov vysokych $kél -
Prof. Dr. Mirona Zelinu, DrSc. a Prof. PhDr. Ladislava PoZara, CSc., ktori su v nasom srdci
zakomponovani ak ti, ktori pocas celej svojej profesijnej drahy bojuju sa humanizaciu
slovenského 3Skolstva a za podporu detskych prav v skolach, vitam tieZ prezidenta Slovenskej
komory psycholégov dr. Millera, vaZzime si, Ze je tu a Ze svojou pritomnostou, a sme plni
nadeje, deklaruje délezitost Skolskej psycholdgie a jej profesie $kolskéhopsycholéga v ramci
Slovenskej komory psycholégov, radi znovu vidime a vitame medzi nami prezidentku ASP SR
aCR PhDr. Janu Zapletalovii aza slovensku sekciu asociacie Doc. PhDr.Martu Valihorovd,
PhD., prezidentku Slovenskej sekcie ASP SR a CR, PaeDr. Mariu Barancovl, prezidentku
Slovenskej komory ucitefov a predstavitelov dalSich vyznamnych organizacii, institucii,
asocidcii, o ktorych vieme, Ze maju vysoko ludsky potencial, velké ludské citenie, empatiu
a altruizmus a po cely svoj profesijny Zivot sa venuju otazkam psycholdgii v Skolach.

Nekoneéne si cenime a vazime pritomnost zahraniénych hosti, nasich kolegov psycholégov
a Skolskych psycholdgov, s ktorymi mame dlhroéné odborné aj priatelské vztahy, dr. Kant-
Schaps, predsedkyriu EFPA Standing Committee - Psychology in Education - N.E.P.E.S.
z Bruselu, Belgicka, ktord tu v Bratislave robi zdroven stretnutie c¢lenov N.E.P.E.S.,
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predstavitelov $kolskej psycholégie zviacerych $tatov EU, dalej vitam prof. Ferrella,
exprezidenta ISPA a pracovnika Pedagogickej fakulty Manchesterskej univerzity, tiez prof.
Kevina Woodsa, riaditela doktorandskych studii Pedagogickej fakulty a jeho kolegyriu dr. Bond
z Manchesterskej university z Velkej Britanie, s ktorou Fakulta psycholégie Paneurdpskej
vysokej Skoly nadviazala odbornd medzinarodnt spolupracu, dr. Nielsena, z Danska,
Prof. dr. Podolského, DrSc. z Moskovske]j univerzity z Ruska, Prof. Glazinského z Nemecka,
Prof. Rennera z Rakuska, dr. Zapletalovu a doc. dr. Lazarovd, PhD. z Ceskej republiky. Cenime
si najmé to, Ze nevéhali prist v tak pracovne o vytazenom obdobi, povzbudit nds v nasom
Gsili rozvijat $kolskd psycholégiu a nezistne nam odovzdat svoje know-how v oblasti
psychologickych sluZieb $koldm, v podpore mentdlneho zdravia v Skolskych zariadeniach,
zvIast v oblasti psycholdgie inkluzivneho vzdeldvania. VSetko su to predstavitelia délezitych
medzinarodnych, eurdpskych a ndrodnych profesijnych organizacii, spomeniem EFPA, ISPA,
NASP V EU krajinach, a zastupuju psycholégov z Eurdpskej tnie.

Chcem vsak privitat vSetkych ucastnikov konferencie - nasich milych kolegov - psycholdgov,
pedagdgov, ucitelov ainych odbornych zamestnancov z vysokych, strednych aj zakladnych
8kol a kolskych zariadeni, najma z Univerzity Pavla Jozefa Safarika v Kosiciach, Univerzity
Konstatntina Filozofa v Nitre, z Univerzity Mateja Bela v Banskej Bystrici, Univerzity
Komenského v Bratislave, z VUDPaP, z CPPP a pravdaze kolegov z Paneurépskej vysokej $koly
v Bratislave. TeSime sa, Ze ste tu, pretoZe prave vy sa moZete zasliZit o dobré teoretické
zdovodnenie a praktickd aplikaciu inklazie v Skolach.

AtieZ s laskou a velmi Uprimne vitam Studentov nasej vysokej Skoly a Studentov inkluzivnej
strednej odbornej Skoly, ktord funguje od tohto kalendarneho roku pod gesciou Paneurdpskej
vysokej $koly a je zaroveri cviénou $kolou Fakulty psycholégie PEVS. Sme radi, 7e ste tu medzi
nami - vy mladi, a Ze aspon na tuto chvilu vytvorime velké spolocenstvo ludi, ktori fandia
reSpektovaniu individuality a réznorodosti v edukacii a Ze moZno aj vplyvom tejto konferencie
a myslienok, ktoré tu odzneju, sa mnohi zvas v blizkej budicnosti za¢nete orientovat na
psychologicku pracu s detmi a mladeZou a stanete sa nasimi nasledovnikmi.

Teda mili priatelia, podporovatelia nasich odbornych podujati, aj v3etci ti, ktori ndm fandite
a drZite ndm prsty v rozvoji vysokej Skoly, fakulty, programu skolskej psycholdgie a prepojenia
psycholdgie na skolu a na edukacny proces, este raz - vitajte.

Program podujatia mate pred sebou. V doobednajSom bloku Vas cakaju prispevky,
prihovory, privety, pozdravy nasich VIP oséb zo Slovenska, poobede prispevky nasich ctenych
hosti zo psychologickych organizacii a vysokych $kol z krajin Eurdpskej unie obsahujuce
sklisenosti, poznatky, ndmety na skvalitnenie prepojenia PSYCHOLOGIA - SKOLA - INKLUZIA.

Dalsi deri je typicky slovensko-¢esky. Odznejd v iom prispevky a odprezentuju sa postery
slovenskych a ¢eskych Skolskych a poradenskych psycholégov s ich novymi psychologickymi
poznatkami zo Skolskej praxe. Dozvieme sa, ¢o sa na inych pracoviskach v oblasti spoluprace
psycholdgie, pedagogiky, edukacie robi, a ¢o si m6Zzeme odniest ako namety a podnety dobrej
praxe pre vlastné aktivity a vzajomnu spoluprécu.

Pekny zazitok.
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SKOLSKY PSYCHOLOG V PROCESE INKLUZIE

V MEDZINARODNOM KONTEXTE
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Any changes since Salamanca 1994?

Marianne Kant-Schaps,
Convener EFPA STC Psychology in Education — N.E.P.E.S. -

Thank you very much for inviting the Network of European Psychologists in Educational
Systems — N.E.P.E.S. = Standing Committee Psychology in Education of the European
Federation of Psychologist Associations to your international conference. N.E.P.E.S. consists of
23 European countries’ representatives, who are nominated by their national psychology
association. All of them are psychologists in education. N.E.P.E.S. functions as a bridge
between national member organizations and relevant European policies and organizations.

Today | would like to talk about lessons N.E.P.E.S. has learnt since its start in 2007. There
are 2 main messages in regard to inclusive education:

1.  Educational Psychologists (EP) across Europe are actively promoting prosocial
change — inclusive education is part of it

2.  European collaboration among EP and engagement at European level contributes
to
- promote inclusive education
- improve their professional profile.
Either way — there is plenty of room for improvement!

Now, what has N.E.P.E.S. to do with inclusive education?

The N.E.P.E.S. Working Group 2011-2013 on Psychology in inclusive education has
developed a Position Paper and a Sampler with reports on psychology in inclusive education
from various European countries, publications at www.nepes.eu.

In March 2014 it was decided that inclusive education is one priority topic also for the
period 2014-2015, promoted by the following activities:

»  Enhancing professional exchange among psychologists in education across Europe,
e.g. at this International Conference "Psychology - school - inclusion" 4™/5th
September 2014 at the Paneuropean University Bratislava/Slovak Republic in order
to plan concrete further steps

»  Gathering, compiling and sharing know-how from various activities, as study visits,
conferences..., Website www.nepes.eu and www.efpa.eu

»  Promoting the development of EU project proposals for funding, e.g. to produce a
documentary film/video on best practice of EP in inclusive education

»  Developing and disseminating a questionnaire for psychologists in education about
their practice in regard to inclusive education (needed competences, challenges,
best practice, ...) and recommendations for further improvement.
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The questionnaire relates to the EFPA matrix of psychologists’ professional activities across
European Educational Systems, which can also be used to define the range of professional
activities of psychologists in inclusive education.

Level/Function Society System Group Individual
Prevention Provide Offering Offering teacher Offers of
information on support to training on career
successful schools for the methods of counseling for
inclusive development of cooperative individual
education inclusive learning students
classrooms
Intervention Influence Training Implementing Assessment of
reforms and courses for social emotional individual
regulations on school heads training strengths and
inclusive on change programs in difficulties
education management primary schools
Evaluation Analyse and Evaluate index Analyse and Evaluate
interpret data of inclusion in interpret results of an
of student’s rural and urban teacher’s individual
achievement in schools attitudes support plan
inclusive towards
settings inclusive
education

Though it requests a lot of European collaboration to fill the various boxes, it is an

important work

»  inorder to feed reflections on curricula of EP

» in the context employment conditions at times of European austerity measures.

The development of a set of key competences and services will facilitate job
descriptions of psychologists in education.
Let me give you some concrete matrix examples:

» An example for the box Intervention/Society is the national coalition for the
implementation of child rights in Germany, founded in 1996. The branch of School
Psychology of the German Psychology Association is member of this coalition.

»  During the last decade various research and professional activities in regard to
inclusive education have been published by EP, e.g. “Responding to Student
Diversity — a Teacher’s Handbook” by our Maltese colleague Paul Bartolo® or
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“Inclusion and equity” in German “Inklusion und Chancengleichheit” by our
German colleague Saskia Schuppener.

In summary we can state that

»  European Psychologists participate in evidence based research on inclusive
education.

»  Due to their global education they are best placed to consider wider issues of
human development in regard to inclusion in educational systems.

One example of advanced development in regard to professional competences of
psychologists in inclusive education stems from the Netherlands. The Dutch Psychology
Association published in August 2013 Guidelines for Psychologists in inclusive education’ in
parallel to the Dutch reform of school education “passend onderwijs”, which can be
translated as “education, which matches the needs”. The guidelines reflect some typical
characteristics of the paradigm shift we see in the work of psychologists in education. This
development has been influenced by Maslow’s hierarchy of needs, by Bronfenbrenner’s
Ecological Framework for Human Development as well as by the salutogenic model of Aaron
Antonovsky:

. From the clinical specialist in education towards a partner of a learning community
with particular expertise and a role of a ‘critical friend’.

. From a medical clinical model towards a prevention and systemic oriented model,
which empowers teachers and schools to deal with inclusive eduction by e.g.
supporting instructional modifications or curricular adaptations.

. From selective towards inclusive assessment respecting strengths and challenges
of individuals and their context at the same time. The focus changes from the
individual student towards the interrelation between student and living and
learning context.

. From a sectoral to an integrated, intersectoral approaches, which is based on
professional expertise, ethos and human rights in a multi-professional,
multidisciplinary and multi-agency environment.

Looking at these professional changes we need to ask: Is it beneficial for EP to engage at

European level?
N.E.P.E.S. has learnt since 2007 that
European collaboration allows sharing, comparing and positioning. Through this process the
collaboration contributes to professional development.

1. The EU enhances collaboration among EP across Europe

2. EU funded organizations and projects produce comparable data, models,

guidelines and ideas for further development of inclusive education
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How is this done?

For instance N.E.P.E.S. has organized EU funded CEDEFOP study visits in regard to
important topics. Our Danish representative has invited a study visit group to Silkeborg in May
this year in order to learn about how school psychologists of this municipality deal with
inclusive education:

In Silkeborg 96,6% students are enrolled in mainstream schools. 3.4% are in special
classes for a maximum time of 2 years before being included in regular schools.

School Psychologists in Silkeborg focus on empowerment, not on assessment by
supporting the learning environment.

School Psychologists in Silkeborg trained in 2011/12 all primary school teachers
(N=1500) in a one week course to improve their skills to deal with inclusive
education.

There has also been an awareness raising campaign for an inclusive child policy,
which produced e.g. a Mindset flyer for parents’ The Cedefop study visit
programs ended in 2013 and are now replaced by individual mobility programs in
the framework of the new EU funding program Erasmus + 2014-2020".

Another example from Germany: The School Psychologist Michaela Wiese participated
October 2012 in an EU funded job shadowing activity in South Tyrol to learn about support
methods of EP in the framework of inclusive education. Since more than 30 years there are no
special schools or classes in South Tyrol. All students are taught in regular school no matter
which educational needs they present with. During her study visit Michaela conducted a
survey on health promoting and health compromising conditions in inclusive education (see
report www.nepes.eu)

A third example, how Europe enhances collaboration by project funding comes from Malta,
where our colleague Prof. Bartolo coordinated an EU funded project over 3 years. The project
developed an educational module preparing teachers to deal with diversity in the classroom
(see above).

EU funded organizations like the European Agency for Special Needs and Inclusive Education®
produce valuable resources also for EP on inclusive education.

One of my favorite examples, how European funding can support the work of EP comes
from Barcelona, where our Spanish collegue Sandra Racionero-Plaza participated in the
project Included®, which looked at the question: which are the characteristics of successful
inclusive schools across Europe.

Identified successful educational actions are:
- heterogenous interactive groups
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- dialogic reading
- extended learning time
- including family in education.

The mentioned successful actions are in line with the dialogic turn of educational
psychology, which says that learning is most effective, when students are actively involved in
the dialogic creation of meaning’.

The obvious European support for EP in inclusive education is based on political interests. In
February 2013 the European Commission recommends “Increase the capacity of education
systems to break the cycle of disadvantage, ensuring that all children can benefit from
inclusive high quality education that promotes their emotional, social, cognitive and physical
development: Invest in prevention by putting in place comprehensive policies that combine
health, education and social measures. ”

In summary European policies promote prevention, cross-sectoral approaches and evidence
based interventions as efficient strategy to tackle discrimination and to improve education.
These Policies had also an impact on N.E.P.E.S.

The Educational Ministry of the German Speaking Community in Belgium asked N.E.P.E.S.
to help with the development of an integrated cross-sectoral prevention service promoting
a healthy development of youth - 9 month to 20 years of age. This service integrates formerly
separated services in the field of health, social affairs and education into one single
prevention service and has started 1. September 2014.°
This service provides an intersectoral (social, educational, health), interdisciplinary and
evidence-based approach including psychologists, social workers, nurses and public health
professionals. All of them will work on the basis of the UN convention of the rights of the
child. The service is also based on the principle that human development is a result of
a biopsychosocial process that calls for intervention at the social as well as individual levels.
Therefore the main fields of action are the primary settings of children and young people:
family, nursery, schools, community.

This Belgian reform project is not only implementing European policy recommendations, it
pinpoints the role of EP in supporting policy reforms concerning the development of youth
with respect to human rights and to scientific evidence. One model on the way has been the
Scottish approach “Getting it right for every child” and it would be very useful to build more
constructive partnerships across Europe in regard to service structures and the future
development of the role of school psychologists in such complex services.

According to APA ,,Psychologists are in a position to provide leadership as agents of
prosocial change, advocacy, and social justice....”
In 2012 NESSE - the Network of experts in Social Sciences of Education - published a report™®
for the European Commission on Education and disability / Special needs, stating:
“Overall, it is clear that teaching approaches for children with special educational needs are,

to quite a large extent, ideologically driven rather than based on empirical findings in relation
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to which approaches produce the best outcomes. The existing empirical research suggests
that inclusion produces slightly better academic and social outcomes than separate provision,
but there are very few quasi-experimental studies, not at least because of ethical
considerations. Inclusive practices tend to be informed by human rights concerns, rather than
scientific analysis of what works best for particular children.”

The network recommends the following:

Policy Implication 12

The European Commission should encourage countries to monitor the impact of devolved
governance and marketisation on children with special educational needs, ensuring that these
global trends are not detrimental to inclusive practices.

Policy implication 13
There is a need for the European Commission and national governments to commission
research which is designed to assess the benefits of different types of inclusive practices for
specific groups of children. Research findings should be widely disseminated so that they
influence practice.
This represents definitely a real chance for Psychologists in Education to assist research and
implementation of inclusive education across Europe. | would like to give you an example
from Germany demonstrating the significance of these recommendations:
Researchers from the department of special needs education at the Rostock University
developed the Inclusion Model Riigen™, an island in the Baltic Sea. This research project is
meant to investigate the impact of the American response-to-intervention approach in
comparison to non inclusive education.
Planned for four years nearly finished we can state that
- many parents send their kids to non-inclusive schools and public press is rather
negative towards inclusive education
- 1/3 of 4th graders will need to repeat the class as there is no inclusive 5th year
foreseen by the educational ministry
- Politicians lack money to continue the research project, to train teachers
- The mid-term research results are limited due to the fact that a number of teachers
were critical toward inclusive education and did not implement the method completely
as requested.
This example reflects typical barriers we found across Europe
- Rejection of the idea of inclusion due to no or negative experience (teacher, parents,
students, community)
- Insufficient financial ressources (equipment, teaching assistence, support services...)
- Insufficient teacher training in regard to inclusive and individualized education.

It needs as much as a scientific approach a community based approach with active
participation of parents, schools, students and politicians in order to implement successfully
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likewise research projects and to promote inclusive education. What about including children
in the development of inclusive schools? Do EP practice a participatory approach? How often
do we ask children to reflect together with us about positive changes in schools? The process
of participation is still slow in Europe and EP need to promote active participation of children
and their families.

| would like to conclude by recommending for further developments:

“Psychologists together with young people and families are in a position to provide
leadership as agents of prosocial change and inclusive education.”
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Promoting effective inclusive education:
A challenging role for school psychologists

Peter Farrell
Manchester University Institute of Education

Introduction

This paper discusses the challenges facing school psychologists as they strive to promote
inclusive education for their schools and communities. It is divided into the following
sections: -

- an overview of the complex and not always coherent definitions of the term
‘inclusive education’,

- a discussion of the extent to which the traditional ways in which schools
psychologists work can inadvertently promote policies and practices that are anti-
inclusive,

- a review of some examples of school psychologists' working towards the
development of inclusive policies and practices,

- concluding reflections on how school psychologists can continue to overcome
barriers to inclusive practice.

The Evolving Concept of Inclusive Education

Definitions of inclusion within the educational context have varied, representing diverse
perspectives and ideologies going back over two decades (e.g., Clair, Church, & Batshaw,
2002; Falvey & Givner, 2005; Gee, 2004; Giangreco, 2006; Lewis & Doorlag, 2006; Turnbull,
Turnbull, Erwin, & Soodak, 2006). Indeed, up until the early 1990s, the word “inclusion” was
hardly used. Instead the terms “integration” or “mainstreaming” were employed and these
referred exclusively to the transfer of pupils attending special schools to regular classes in
mainstream schools. There were of course different degrees of integration, from full time
placement of a child with disabilities in a mainstream class in his/her local school (functional
integration) to the placement of a pupil in a special class or unit attached to a mainstream
school (locational integration) (Hegarty, 1991).

! Throughout this paper the term “school psychologist” is used as an umbrella term to refer to the work of
school psychologists, educational psychologists, and other professionals who carry out similar work.
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The rationale for integration, defined in this way, is reflected in literature going back many
years much of which stressed the rights of all children no matter how disabled to attend
a mainstream school. For example in the UK the Centre for Studies on Inclusive Education
(CSIE 1989) advocated this view forcibly in their Integration Charter:

"We see the ending of segregation in education as a human rights
issue which belongs within equal opportunities policies.
Segregation in education because of disability or learning difficulty
is a contravention of human rights as is segregation because of race
and gender. The difference is that while sexism and racism are
widely recognized as discrimination ... discrimination on the
grounds of disability or learning difficulty is not".

Other writers took a similar view (see for example Jupp, 1992) and many used strong
language to describe special schools, describing them as perpetuating a form of educational
apartheid that devalues the children placed in them and denies them opportunities afforded
to pupils in mainstream schools.

A key illustration of the influence of these arguments on shaping policy is the Salamanca
Statement clause 4 (UNESCO, 1994) which stressed that children with ‘special educational
needs must have access to regular schools’. In the England and Wales this position was
strongly reinforced by the 2001 Special needs and Disability Act 2001 which stated that a child
with SEN must (my italics) be educated in a mainstream school unless this would be
incompatible with a) the wishes of the parents, or b) the provision of efficient education of
other children.

Although definitions of inclusion that focus on the placement of the children with SEN in
a mainstream context have been adopted in government policy documents, a problem with
definitions of this sort is that they do not say anything about the quality of the education that
is offered to pupils. Are pupils placed in units attached to a mainstream school (an example of
locational integration) more "included" than if they were taught in a special school? Jupp
(1992) argued that such units can be just as segregating. Indeed, even pupils placed in
a regular mainstream class may be isolated from the rest of the class and not truly
"integrated" within the group, particularly if they work with a support worker or teaching
assistant in one-to-one sessions for the majority of each day. Inclusive placements, therefore,
may still leave the pupil "segregated" (Harrower, 1999).

Partly for these reasons, the term “inclusion” became used as a way of describing the
extent to which a pupil, categorized as needing to receive special education services, is truly
“integrated.” Used in this way the term refers to the extent to which a school or community
welcomes such pupils as full members of the group and values them for the contribution
which they make. This implies that for inclusion to be seen to be “effective,” all pupils with
disabilities must actively belong to, be welcomed by, and participate in a mainstream school
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and community. Their diversity of interests, abilities and attainment should be welcomed and
be seen to enrich the school community.

Since the late 1990’s definitions of inclusion have widened still further. Booth and Ainscow
(1998), for example, took the view that policies on inclusion should not be restricted to the
education of pupils thought to have special needs. Inclusion, they argued, is a process in
which schools, communities, local authorities and governments strive to reduce barriers to
the participation and learning for all citizens. Looked at in this way, inclusive policies and
practices should consider ways in which marginalized groups in society, for example people
from ethnic minorities and those who are socially and economically disadvantaged, can
participate fully in the educational process within mainstream contexts.

This broader view of inclusive education has been endorsed by several influential papers
published by the United Nations (see for example UNESCO, 2000, 2001; OECD, 2008).
References to children with special needs and disabilities in these documents becomes
subsumed within a much broader rhetoric about the rights of all children from whatever
background to receive an education and the focus is often on countries where large
percentages of the population do not go to school. Hence inclusion is defined more in terms
of the rights of all children to receive an education. There is also emphasis on the need to
improve the quality of, and access to, education for groups who have traditionally been
marginalised. In some countries this may include girls, but also children from minority ethnic
groups, e.g. Roma; or those who hold different religious beliefs from the majority population
in a country.

It is hard to argue against the principles and aspirations expressed in the broad and all
encompassing definitions of inclusive education reflected in these and other similar
documents. No parent, teacher, local authority officer or government minister is likely to
argue against the notion that all children from whatever background should have access to
education. Neither would they quarrel with the notion that schools have a responsibility to
offer the highest quality education to all learners from a whole variety of backgrounds and
with a range of diverse needs.

However, perhaps an inevitable consequence of adopting this broader view of inclusive
education is, as Norwich (2013) suggests, that it distances the debate from discussions on
how to promote inclusive education for children with special needs and disabilities and has
the effect of ‘oversimplifying the differences between different aspects of diversity’. Indeed
some authors (e.g. Slee, 2010; Miles and Singal, 2010) have commented that this can have the
effect of reducing government and public interest in providing inclusive services for children
with disabilities. Discussions about the needs of these children, they argue, are at risk of
becoming subsumed in a wider debate about improving access to education for all children.

Nevertheless, and in spite of the current broad definition of inclusive education reflected in
the UN documents, the research literature on inclusive education is still predominately
focused on children with special educational needs (Norwich, 2013) with between 3 and 15
recent papers on inclusive education focusing on this area. Furthermore the pressure group
known as Inclusion Europe (http://inclusion-europe.org/) exclusively campaigns for increased
opportunities for inclusive education for people with intellectual disabilities.
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This brief overview of definitions of inclusive education indicates that the picture is a little
confusing and not entirely coherent. Inclusion as a concept is broadly accepted as being
a ‘good thing’. However, although many people are passionate about promoting inclusive
education, it is not always clear what they mean by the term and whether different
organizations or different individuals share the same goals. Given that the research literature
on this topic is predominately focused on children with special educational needs and as
school psychologists tend to work with these children more that others, | intend to restrict
discussion about inclusive education to this group of children. In this context a helpful
approach to defining inclusive education for these children is to conceptualize the issue
around the following pupil outcomes: Presence, Acceptance, Participation and Achievement.
Presence refers to extent to which pupils with special educational needs (SEN) attend lessons
in mainstream settings in local schools and committees. (This is similar to the previous notion
of “integration”)

Acceptance refers to the extent to which other staff and pupils welcome pupils with SEN as
full and active members of their community.

Participation refers to the extent to which all pupils with SEN contribute actively in all the
school’s activities.

Achievement refers to the extent to which pupils with SEN learn and develop positive views of
themselves.

It is argued that for a school to be truly inclusive, all four conditions should apply to all
children regardless of their abilities and disabilities. It is not for example sufficient for children
to simply be present in a school. They need to be accepted by their peers and by staff, they
need to participate in all the school’s activities and they need to attain satisfactory levels of
achievement in their work and behaviour. This formulation is proactive in the sense that it
sets goals for schools, local authorities, communities and governments and can act as
a benchmark against which to judge the extent to which inclusive policies and practices are
working for children with SEN and disabilities.

Is the traditional role of School Psychologists anti-inclusive?

In earlier publications (Farrell, 2006; Farrell, Jimerson, Howes & Davies, 2009) | argue that the
origins of school psychology practice are profoundly anti-inclusive in orientation. For the key
task undertaken by school psychologists in the early 20" century was the identification and
placement of children with special needs in segregated special schools and classrooms. This
unique task, which is inexorably associated with the use of IQ tests to categorize such
children, has had a major impact on the development of segregated education. As Guillemard
(2006) reminds us, the earliest example of this comes from the pioneering work in France of
Alfred Binet. In 1899, along with Pierre Vaney, Alfred Binet opened a pedagogical and
psychological laboratory in a Parisian primary school and, in 1905, he was asked by the
Ministry of Public Instruction in France to study problems exhibited by children who could not
follow the regular school curriculum. He developed the Binet-Simon test which was assumed
to be an entirely valid measure of intelligence and hence a legitimate tool to detect children
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with mental retardation and to direct them toward special classes. This test formed the basis
of the well known Stanford Binet test. In the UK, during the 1920s, the London County Council
employed Cyril Burt as an educational (school) psychologist to help solve the problem of
classifying children’s suitability for schooling. He was the UK'’s first educational psychologist
and he saw the role as primarily being one of giving children an IQ test to see if they needed
to be educated in a special school.

The role of 1Q testing then became a central function in the identification of children with
special needs and their consequent placement in special schools. Hence, if 1Q tests served this
purpose, there was a need to employ professionals who could administer them and this helps
to explain the origins of the development of school psychology as a profession. As Oakland
(2000) and Reschley (2000) emphasize, the rise in the numbers of school psychologists in
different countries around the world closely mirrors the extent to which these countries have
embraced the concept of intelligence and IQ testing as being indispensable tools for the
identification of children with special needs and in the legitimization of placing children, so
identified, in special schools. As an emerging profession it was crucial to identify a task that
could only be performed by someone from that profession, and IQ testing provided the
perfect example. Here was a task that had respectable roots in academic psychology and was
seen to be of value to schools, parents and other professionals, and which therefore should
rightly be something that must be administered by trained psychologists. In the UK, this
position was greatly strengthened by an agreement that individually administered IQ tests
should be “closed” (i.e., only for use in clinical settings by appropriately trained applied
psychologists). Hence, 1Q testing was something that no other professional could do, a truly
distinctive task and one which therefore contributed significantly to the development and
identity of the profession of school and other applied psychologists.

The pre-eminent role of the IQ score in categorizing children’s level of special educational
need has been strengthened by international organizations, for example the World health
Organization (WHO) which, in 1968, published ‘categories’ of mental retardation based on 1Q
scores. For example children with 1Qs of between 50 and 70 were labeled as having ‘mild’
mental retardation; those with scores between 30-55 as having ‘moderate’ retardation and so
on. This form of categorization is reflected in many countries where the 1Q score has
traditionally provided the main criteria for admission to different types of special schools.
Hence, if children were placed in special schools on the basis of their 1Q score, and if school
psychologists were the only professional who could administer 1Q tests, then it was logical for
local authorities to employ them so as to ensure that only “eligible” pupils were admitted to
such schools.

There are also publications in which psychologists have claimed that the 1Qs of black and
ethnic minority populations are inferior to their white counterparts (Terman, 1916: Eysenck
&Eysenck, 1971) and, in the UK, this may have helped to legitimize the placement of large
proportions of black afro Caribbean young people in special schools (Curtis, 2005).

Historically, therefore, the profession of school psychology has, it could be argued, been
inexorably involved in the identification of children with disabilities and with placing them in
segregated provision. Hence, in relation to the promotion of inclusive policies and practices,
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we have been part of the problem! Critiques of the discipline of psychology and of the school
psychology profession might argue that, in view of their history, school psychologists are not
the professionals who would be expected to be at the forefront of promoting inclusive
education.

School Psychologists and Inclusive Practices

The discussion above suggests strongly that, in relation to the development of inclusive
education, psychology, and school psychologists in particular, are part of the problem.

However, over the last 10 years there have been a number of publications and reports
suggesting that school psychologists are striving to become more inclusive in their work
(Farrell, Woods, Lewis, Rooney, Squires, & O'Connor, 2006; Hayes, 2002; Hick, 2005). For
example, in the UK there is a nationwide interest group known as Educational (School)
Psychologists for Inclusion that meets regularly to share ideas and recent developments. In
addition a number of chapters in a forthcoming book (Hick, Kerhsner, & Farrell, 2009) focus
on specific approaches that school psychologists have adopted to support inclusion in schools
in the UK and overseas. Furthermore the proceedings of the annual conferences of the
International School Psychology Association in 2002 and 2009 indicate the rich and varied
ways in which school psychologists can support the development of more inclusive practices
in schools and local authorities (ISPA, 2002; School Psychology International, 2010).

Some professional associations representing school psychologists, in the UK, US, and
elsewhere, have also been active in promoting inclusion. In England, for example, the
Association of Educational Psychologists (AEP), one of the professional associations that
advises the Government, local authorities, and educational psychologists about the
development of the profession, has provided written guidance for its members on ways to
foster inclusion (AEP, 1999). Similar policy guidance has been issued in the US by the National
Association of School Psychologists (NASP, 1999). This emphasizes NASP’s continuing support
for the development of inclusive programs for all children and young people. It also provides
guidance for how school psychologists can develop inclusive education for students with
disabilities.

This guidance from the professional associations is reflected in the growing number of
published accounts of school psychologists actively promoting one or more aspects of
inclusive practice in their work. Among these are papers on helping mainstream schools to
support children with behavior problems (e.g., Barrett & Randall, 2004; Burton, 2004;
Frydenburg, Lewis, Bugalski, Cotta, McCarthy, Lunscombe-Smith, & Poole, 2004; Hutchings,
Lane, Owen, & Gwyn, 2004; Maddern, Franey, McLaughlin, & Cox, 2004; Young & Holdorf,
2003). There are also accounts of how school psychologists can help to support pupils with
learning difficulties in mainstream schools (e.g., Brooks, Weeks, & Everatt, 2002; Dole, 2003;
Hodson, Baddeley, Laycock, & Williams, 2005; Medcalf, Glynn, & Moore, 2004). Other
examples include work that school psychologists have done to help schools develop general
policies on inclusion (e.g., Dunsmuir, Frederickson, & Lang, 2004; Hayes, 2002; Hick, 2005;
Roffey, 2004) and there are also examples of school psychologists working with government
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agencies to develop country-wide inclusive strategies (e.g., Mnkandla & Matruse, 2002;
Muthukrishna & Baez, 2002; van Kraayenoord, 2002).

These developments suggest that school psychologists are embracing the inclusion agenda
and that this is embedded in, and underpinned by, all of their work. However, before
concluding that the practice of school psychologists is now fully inclusive in orientation, it is
worth noting that evidence from research presents a more complex picture. For example, a
survey of school psychology practice in different countries (Jimerson, et al. 2004; Jimerson, et
al. 2006; Jimerson, et al. 2007) indicates that school psychologists continue to have a key role
in the assessment of children with special educational needs with this being the most
commonly performed task in eight of the countries that took part in the survey. Furthermore,
over the past 20 years or so, a number of surveys of teachers’ perceptions of the school
psychologist’s role in the UK and US indicate that, generally, they expect them to carry out
special education assessments (DfEE, 2000; Dowling & Leibowitz, 1994; Evans & Wright, 1987;
Ford & Migles, 1979). Moreover, this finding is replicated in a survey of teachers’ views of
school psychologists in Estonia (Kikas, 1999), in a major survey of the views of 1,100 teachers
in eight different countries (Farrell, Jimerson, Kalambouka, & Benoit, 2005) and in the
chapters of the International Handbook on School Psychology (Jimerson, Oakland, & Farrell,
2006). In addition Gilman and Gabriel (2004) found that education administrators in the US
were even more committed than teachers to the view that the school psychologist’s main role
was to carry out assessments of children with special needs and to make recommendations
for them to be placed in some form of special education.

Thus the evidence in mixed. There age several accounts of school psychologists working
actively to promote inclusive education while other publications suggest that many school
psychologists continue to work in a traditional paradigm where the key focus is on responding
to the referrals of individual children who may have special educational needs.

Conclusion

As the profession of school psychology in the 21% century continues to grow and develop in
all countries of the world, it is important to draw from the lessons of our history so that we
can use our skills and knowledge to support effective inclusive education for all learners.
There are a number of ways in which the profession can pursue this goal.

First, school psychologists should acknowledge that the traditional paradigm underpinning
their practice, which relies predominately on individual assessments using 1Q tests, can be
quite compatible with the more recent moves to make education more inclusive for all
learners. For instance, instead of using their test scores to recommend segregated education,
school psychologists can use their psychometric and other findings to plan and support
inclusive arrangements. Second, the findings of psychometric assessments need to be
embedded within the social, rather than medical model, where a child’s difficulties are seen in
the context of the school and the family and where solutions may lie in bringing about
changes to the system rather that working directly with the child. Third, school psychologists
should be active in supporting teachers and other professionals in schools and classrooms by,
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for example, providing training and advice on how to support children with special needs in
mainstream classes. Fourth, school psychologists should encourage teachers and other
school staff to carry out small scale collaborative action research projects that focus on
strengthening the inclusive school ethos. Evidence suggests that through acting as facilitators
of systems change, school psychologists can play a pivotal role in in supporting projects of this
kind (Ainscow et al. 2006; Howes et al. 2010)

Working in this way presents a continuing but rewarding challenge for schools
psychologists and, if successful, indicates how the profession can make a substantial
contribution to improving the lives of children with special educational needs, their parents,
schools and communities.
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Using solution focused brief therapy (SFBT)
within evidence-based school psychology practice

Kevin Woods
University of Manchester, Manchester, Great Britain

Introduction

With the aim of providing safe and effective intervention for clients, it is a common
requirement for health and social care practitioners such as school psychologists to
understand and adhere to principles of ‘evidence-based practice’ (Frederickson, 2002; Roth &
Pilling, 2007; Health and Care Professions Council, 2012; Bower & Gilbody, 2010). Accordingly,
strategies and databases have been developed to support practitioners to use empirically-
validated (‘tried and tested’) interventions and tools. The National Institute for Health and
Clinical Excellence (NHS, 2011a) provides guidance, sets quality standards and manages a
national database (‘NHS Evidence’) as part of its aim to improve people's health and to
prevent and treat ill health. NHS Evidence (NHS, 2011b) was established in 2009 to ensure
that everyone working in health and social care has free, quick and easy access to the quality-
assured, best-practice information that is required to inform evidence-based decision making.
Through NHS Evidence (NHS, 2011b) users can search more than 150 sources simultaneously,
including internationally respected evidence-based sources such as the Cochrane Library,
British National Formulary and Map of Medicine. The types of resources available include
guidelines, primary research and clinical summaries. The National Institute of Health Research
(NIHR, 2011) has a supporting role to NHS Evidence through the development of research
evidence which can support decision-making by professionals, policy makers and patients,
and to make this evidence available.

There is an acknowledgement, however, that the linking of evidence to research is not a
simple matter since i) there are different types, sources and qualities of research, and ii)
research relevant to a particular practice issue may be limited in availability, or indeed absent
(Frederickson, 2002; American Psychological Association (APA), 2006). Scott et al. (2001)
outline a traditional hierarchy of research evidence for treatment efficacy, with systematic
reviews of randomised controlled trials (RCTs) being the ‘gold standard’, individual opinion
being the lowest ranked form of evidence, and quasi-experimental trials and controlled case
studies being between the two. Additionally, the APA (2006) identifies the relative merits of
different research for evidence-based practice. For example:

. RCTs as the best approach for drawing causal inferences about the general effects
of interventions;
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. process-outcome studies as valuable in identifying the mechanisms of change;

. qualitative research as useful to describe the lived experiences of people, including
clients in psychotherapy;

. individual case studies as valuable sources of innovation and hypotheses, as well as
establishing causal relationships in the context of an individual.

It follows then that the APA (2006) offers a broad definition of evidence-based practice:

‘Evidence-based practice in psychology (EBPP) is the integration of the best
available research with clinical expertise in the context of patient characteristics,
culture and preferences’ (p. 273).

This position is congruent with proponents of ‘practice-based evidence’ who support the safe
trialling of innovative techniques by practitioners, with the aim of building an inclusive,
practitioner-led research evidence base (Barkham, Hardy & Mellor-Clark, 2010). Munro (2011)
points out that evidence-based practice is sometimes used in a narrow sense to refer to using
methods of helping service users that have research evidence of some degree of effectiveness
in some places where the methods have been tried and evaluated. In the context of social
work, Munro (2011) employs the term in a broader sense of ‘drawing on best available
evidence to inform practice at all stages of the work and of integrating that evidence with the
social worker’s own understanding of the child and family’s circumstances and their values
and preferences’ (para 6.34, p.92). Munro (2011) also cautions against the uncritical
acceptance of findings from research, including consideration of cross-cultural transferability
of interventions, and underlines the importance of research methods training for social
workers. Notably, the APA (2006) stresses the importance of not assuming that interventions
on which there are no published controlled trials are ineffective.

Solution Focused Brief Therapy (SFBT)

SFBT is a strengths-based approach, emphasizing the resources that people possess and
how these can be applied to a positive change process. SFBT developed from clinical practice
at the Brief Family Therapy Centre in Wisconsin during the early 1980s. It was developed by
Steve de Shazer and Insoo Kim Berg, who emphasized the importance of enabling clients to do
more of what works well for them (Berg, 1994; de Shazer, 1994; Kim, 2008). There are
increasing numbers of SFBT practitioners and trainers in the United Kingdom (George, Iverson
& Ratner, 2006).

SFBT focuses on strengths and “life without the problem' rather than a detailed analysis of
problem dimensions, although some forms of solution focused practice, such as Solution
Oriented Brief Therapy may encourage some exploration of problem dimensions (Rees, 2003).
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Attempts have been made to specify the core components of SFBT in order to increase
treatment fidelity (Beyebach, 2000; Solution Focused Brief Therapy Association (SFBTA)
Research Committee, 2010). Key elements that are common to these frameworks include
focusing on client’s goals, eliciting exceptions to the problem and identifying client’s strengths
and resources. Tools used by therapists to elicit client skills and potential for changes include
the miracle question’, coping questions and scaling. SFBT practitioners are encouraged to
adopt a respectful and cooperative stance towards clients and to see the client as having the
solutions and potential for change. Sessions usually last about an hour and end with
complimenting the client, identifying whether a further session would be helpful and setting
homework tasks. SFBT interventions are usually very short-term, sometimes only a single
session, which may have presented difficulties in developing an evidence base for SFBT
(Corcoran & Pillai, 2007).

As a flexible approach, SFBT has been enthusiastically received and applied across a range
of contexts and client groups, including schools and family settings, groups and individuals,
professionals and community members, voluntary and mandated groups (Corcoran & Pillai,
2007; Kelly, Kim & Franklin, 2008). Early practitioner evaluations of SFBT were very positive,
but these studies often used subjective outcome measures and were not high quality reports
(Gingerich & Eisengart, 2000). Methodological limitations, variable effect sizes and significant
gaps in the evidence base led Corcoran and Pillai (2007) to conclude that the evidence base
relating to SFBT effectiveness within social work practice was both equivocal and sparse.
Further to this, a more recent review by Carr (2009) indicates that for many specific family
and child problems there are more targeted approaches with a more established evidence
base, for instance parent training programmes for child behaviour problems.

Given its flexible, collaborative, strengths focused approach SFBT is likely to appeal to
children’s services staff, including school psychologists. Rhodes (1993), Stobie, Boyle and
Wolfson (2005), and Daki and Savage (2010) all describe the potential and actual application
of SFBT by school psychologists and suggest promising potential of SFBT intervention.
However, critics of the application of SFBT (e.g. Stalker, Levene & Coady, 1999) argue that the
brief nature of SFBT may make it less effective with more severe problems; also, its tendency
to neglect broad based contextual assessment may obscure the analysis of significant
problems within the school, peer group and home environment. In short, SFBT is an approach
that may allow a client-centred intervention with children/ young people, but with little or no
objective assessment of the problem for the child.

Background to the UK SFBT review

Woods, Bond, Humphrey, Symes and Green (2011) conducted a UK government-funded
research project to systematically review the international evidence for the effectiveness of
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The miracle question, which may be variously phrased, asks the SFBT client to begin to imagine and
describe the interactions, resources and settings at a time following the occurrence of a ‘miracle’ through
which the problem about which the client has sought consultation has been removed.



solution focused brief therapy (SFBT) with children and families (see also Bond, Woods,
Humphrey, Symes & Green, 2013). The commission for the work emanated from a second
serious case review (SCR) of a child death through parental/ carer abuse in England; a first
SCR had been found by the government regulator to be inadequate. The reason for the focus
upon SFBT was related to its use as part of the intervention by social workers with the child’s
mother prior to the child’s death. The research was originally commissioned through a
competitive tendering process, during which it became apparent that there was,
understandably, a degree of scepticism from commissioners about any use of SFBT in the
context of child protection work. The researchers were awarded the commission on the basis
of their scientific research background, previous relevant research, and experience as
specialist psychologist practitioners (using consultation, assessment, intervention) in the field
of child protection and safeguarding. However, the initial commission was rescinded upon a
change of UK government administration which brought revised spending priorities and a full
national review of child protection procedures. Government commissioners then restarted
the commission in direct response to awareness of a forthcoming television broadcast which
focused upon the case of the child’s death and featured footage of the child’s social worker
using SFBT with the child’s mother.

Findings of the review

Full details of the technical process and findings of this research are reported elsewhere
(cf. Woods, Bond, Humphrey, Symes & Green, 2011).
Within the pool of 38 best evidence studies, 34 studies indicate at least some positive
outcomes for the therapeutic target group and eight studies found that SFBT intervention
yielded some outcomes that were better than treatment-as-usual or a control condition. Eight
best evidence studies which combined SFBT with another intervention programme all
produced positive outcomes. The majority of best evidence from this review shows
improvements following SFBT intervention in:
. children’s ‘externalising’ behaviour problems (e.g. aggression, co-operation,
truancy).
(Cepukiene & Pakrosnis, 2010; Conoley et al., 2003; Corcoran & Stephenson, 2000;
Emanuel, 2008; Enea & Dafinoiu, 2009; Franklin et al., 2001; Franklin et al., 2008;
Hurn, 2006; Kowlaski, 1990; Moore, 2002; Newsome, 2005; Shin, 2009;; Vostanis
et al., 2006; Wilmshurt, 2002; Window et al., 2004; Yarborough & Thompson,
2002; Zimmerman et al, 1996)
. children’s ‘internalising’ problems (e.g. shyness, anxiety, depression, self esteem,
self-efficacy).
(Daki & Savage, 2010; Franklin et al., 2008; Frels et al., 2009; Georgiades, 2008;
Green et al., 2007; Grandison, 2007; Korman, 1997; Kvarme et al., 2010; Seagram,
1997; Springer et al., 2000; Smyrnios & Kirkby, 1993; Wilmshurt, 2002).
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Further to this, there is some emerging evidence from one or two studies that indicate
SFBT's effectiveness in:

. reducing recurrence of child maltreatment (Antle et al., 2009; Corcoran & Franklin,
1998).

. providing a supportive structure for first sessions with parents of children with
learning disabilities and improved goal setting for families of children with
behaviour problems (Lloyd & Dallos, 2008; Adams et al., 1991).

. improving children’s listening comprehension and reading fluency (Daki and
Savage, 2010).

. improving coping of families undergoing divorce (Ziffer et al, 2007).

. improving functioning for young people with developmental difficulties, e.g.
improved signing of a hearing impaired child (Murphy & Davis, 2005; Thompson &
Littrell, 1998).

The review highlights several limitations within this emerging evidence base. Although the
evidence for SFBT is stronger in some areas, for instance externalising behaviour, gaps remain
in relation to specific groups such as older children or those with ADHD. The paucity of high
quality research reports found in the current review, including limited fidelity monitoring, also
makes it difficult to confidently attribute positive outcomes to SFBT as the main factor
instrumental in changes. The role of core SFBT therapeutic elements in relation to outcomes
is also unclear, some apparently successful studies only used two core therapeutic
components but in some less successful studies more elements were used.

Issues within the review process

Four issues were identified within the production of the SFBT review for the purposes of supporting
school psychologists’ evidence-based practice. First, the evaluative frameworks utilised within the
particular review process are comprehensive, and so within the space and style constraints of a single
journal paper, most relevant research reports could be found to have deficiencies; furthermore, the
majority of research was reported by practitioners, whose research corresponds more closely to the
demands of their practice context than their research design aspirations. These considerations relate
in turn to the level descriptors used to identify ‘best evidence’ in relation to SFBT intervention;
different evaluative frameworks may produce different evaluations and different threshold criteria for
‘high’, ‘medium’ and ‘low’ quality research reporting could have been adopted. It follows that an
evidence base evaluation that may be described as ‘limited’ in one context can be described as
‘promising’ in another.

One particular issue within the SFBT project concerned the communication of the relative and
complementary value of large scale quasi-experimental research and case study evaluations, with the
former tending to be seen as too broad to be useful (e.g. not all SFBT clients made improvements;
range of intervention lacking descriptive detail or rationale), whilst the latter could be seen as lacking
any transferability value, despite encapsulating complex description and convincing causal
information.
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Second, part of the problem solving process between the school psychologist researchers and
commissioners of the work was to agree that the search for research on an exclusively or free-standing
SFBT approach is often inappropriate since expert practitioners most often use a combination of
methods within each casework. The more appropriate question focused upon whether, how and when
SFBT might be an effective part of a co-ordinated intervention approach.

Third, the SFBT project required extensive consideration of the implications of broad
definitions of evidence based-practice which require the integration of best available research
evidence with clinical expertise in the context of client characteristics, culture and values
(American Psychological Association, 2006). Such contemporary definitions of evidence-based
practice present a challenge to the view that knowledge from research can be applied to
people and situations in a linear, ‘top-down’ fashion (Berliner, 1992). In the context of the
SFBT project, this issue related particularly to concerns about the transferability of research
findings to the complexity of child protection work, where individual families often evidence
multiple, long-term problems (Munro, 2011). Much debate surrounded the psychologists’
conclusion that “..on the basis of a thorough knowledge and understanding of a particular
child and family...it is plausible that in some cases, SFBT may, as part of a comprehensive
package of ongoing assessment and intervention, facilitate positive change in parenting where
children are considered to suffering or be likely to suffer significant harm’ (Woods et al., 2011,
pp.49, 51). Inconveniently, this highlighted that, despite the imperfect evidence base for the
effectiveness of SFBT, the intentions of the social worker shown applying SFBT in the case of
the child who had died might not be indefensible. Interestingly, the psychologists were able to
actively support this conclusion with reference to government’s own child protection review
which conceptualized evidence-based practice as ‘not simply a case of taking an intervention
off the shelf and applying it to a child and family...” but rather “...drawing on the best available
evidence to inform practice at all stages of the work and of integrating that evidence with the
social worker’s own understanding of the child and family’s circumstances and their values
and preferences’ (Munro, 2011, p.92). Thus the psychologists were able to assert that
‘research evidence in relation to the effectiveness of an intervention such as SFBT with
particular types of child and family problems, provides a starting point, rather than the final
word, for effective and safe practice’ (Woods et al., 2011, p.53).

Fourth, the need to develop understanding of the implications of the issues outlined above
required the psychologists to commit to a process which critically evaluated how they were
using scientific method to answer a question from practice. Although the presenting problem
in this commission was apparently relatively straightforward, entailing easily accessible and
controllable data gathering, a very high level of, sometimes challenging, discussion was
needed between the psychologists, the commissioners, and the project advisory group, in
order to arrive at agreeable answers to the questions posed; this challenge links well with
Argyris’ (1999) imperative that knowledge be made ‘actionable’ and ‘useable’ for
practitioners and policy makers. Furthermore, the commitment to developing mutual
understanding was viewed by the psychologists as an ethical imperative since, although the
questions asked were difficult to answer usefully, the task of doing so was critically important
for the provision of appropriate child protection services.
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Psychological moderators of adolescent psycho-emotional non-wellbeing
during the period of social change:
Testing school-based community intervention program

Andrey Podolskiy
Moscow State University, Moscow, Russia

Adolescents in CIS-countries are growing up under social circumstances which produce a lot of
distressful life events, for which their parents and teachers have hardly been able to provide their
children with anticipatory socialization. The speed of unfolding events, changes in the jobsituation,
scarcity of buying power (to name a few) all leave their marks on family and school life. Indeed,
several research has found rather high levels of depressivity among adolescents from post-Soviet
countries. It is important to prevent and/or treat depressivity as it has hidden (socio-economic and
psychological) costs: concentration problems in schoollearning, and longterm an increased risk of
subsequent episodes of (psychiatric) depression. Depressivity in childhood and adolescence is an
early marker and a riskfactor for later adult emotional disorder. Moreover, depressivity among
children and adolescents is on the rise; there is a secular trend worldwide: more recent birth-
cohorts show more depressivity. A badly understood fact is the sex-ratio in depressivity: it starts
from being 1.0 at around 12 years to increase toward 2.0 in 'favor' of females.

Overcoming distress requires resources. Besides the normal stress of age-graded develop-
mental tasks adolescents in CIS-countries have to cope with history-related changes in their
lifespace. An adequate use of coping strategies can prevent and reduce depressivity. The
composition of the set of copingstyles of an individual can be considered a resource for that
individual. Other resources on the individual level are personal characteristics like activity-level,
and level of sociability. The most studied social resource in relation to (non-)wellbeing is social
support. It may come from parents, teachers or friends. For adolescents under stress social
support is buffering the negative effects of undesirable events, as empirically documented in many
studies.

At the time we were just planning the study presented in the recent paper emotional (non-
)wellbeing of adolescents has hardly been a topic of systematic empirical enquiry by psychologists
in the countries of the former USSR, contrary to European and American psychology. At the same
time there were enough indications that emotional non-wellbeing, especially depressivity, was
(and unfortunately still is) alarmingly high (> 35 %) among Russian and Ukrainian adolescents. It
says about a need for more systematic data to evaluate the mental health situation.

The aims of the recent paper are:

(1) To consider effect produced by different types of social and psychological variables that
connect with increase/ decrease of adolescent emotional non-wellbeing level;

(2) to construct and test the intervention program designed to decrease adolescent depressed
mood and anxiety.
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The following sources of the presented information are used: (1) The “Vidnoe Study” (1994
—1997), Project leaders - Prof. P. Heymans, University of Utrecht, the Netherlands and Prof.
A. Podolskiy, Moscow State University, Russia, supported by the University of Utrecht and the
NWO (the Netherlands). Subjects — Russian adolescents (Vidnoe city, 5 km from Moscow their
parents and teachers), N=1800. (2) The “Smela Study” (1995 — 2002), Project leaders - Prof. P.
Heymans, University of Utrecht, the Netherlands and Prof. A. Podolskiy, Moscow State
University, Russia, supported by the University of Utrecht. Subjects — Ukrainian adolescents
(Smela city, 200 km S.-W. from Kiev), their parents and teachers. N=600. (3) The “RUKAD
Project” (1999 - 2002), Project leaders - Prof. P. Heymans, University of Utrecht, the
Netherlands and Prof. A. Podolskiy, Moscow State University, Russia, supported by the EU
INTAS Program. Subjects — Russia (Obninsk city, 100 km S.-W. from Moscow; Petrozavodsk,
1200 km N.-N.-W. from Moscow), Ukraine (Smela city; Cherkassy city, 200 km S.-W. from
Kiev), and Kyrgyzstan (Bishkek city, 4000 km S.-E. from Moscow) adolescents, their parents
and teachers. N=5500. (4) “Moral, emotional, and value development of contemporary
Russian adolescents”: project run in Moscow State University in collaboration with University
of Utrecht (1999 — 2008), Project leader - Prof. A. Podolskiy, Moscow State University, Russia.
Subjects — Moscow adolescents. N=580.

Three types of social and psychological variables, which connect with increase/ decrease of
adolescent emotional non-wellbeing level were considered:

1st type - macro-social variables:

1a) data of adolescents from different regions of Russia, Ukraine, and Kyrgyzstan, where a
social-economic well-being level varies very much is compared;

1b) data achieved in mid-90s and in 2001-2008 (serious social-economic changes have been
taking place in the meantime) is compared.

2nd type - social interaction variables:

2a) child-parent relations;

2b) psychological wellbeing of parents;

2c) significant life events as perceived by adolescents.

3rd type - individual-psychological variables:
3a) adolescent personality features;

3b) ego-identity development;

3c) adolescent value orientations.

Instrumentation for adolescents was the following: “Depriscope” Adolescent Depression
Scale (Heymans,1996); Russian Adolescent List of Life Events (RALLE) (Podolskiy, Idobaeva,
1998); Cattell’s16PF Adolescent Test (Russian version); Adolescent-Parent Relations Test
(ADOR) (Wasserman et al., 1996); Individual-Typological Child Questionnaire (Sobchik, 2001);
Morphological Test of Life Values (Sopov, 2002); Russian version of the Ego Identity—
Incomplete Sentence Inventory (Orestova, 2001).
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Instrumentation for adults was the following: Zung-Balashova Depression Scale (Russian
adaptation of the well-known Zung Depression Scale) (Balashova, 1992); My Psychological
Well-Being Questionnaire (Podolskiy, Idobaeva, 1996). The last instrument contains indicators
to assess both social-economic and psychological well-being of parents: (a) self-evaluation of
the present state of health; (b) self-evaluation of the subjective feeling; (c) rated evaluation of
the listed life conditions which could influence his/her psychological state; (d) rated
evaluation of the parent satisfaction with the listed life spheres which could influence his/her
psychological state; (e) information concerning parent education, occupation, and family
income.

The following results were achieved.

1. Macro-social variables.

1a) data of adolescents from different regions of Russia, Ukraine, and Kyrgyzstan, where a
social-economic well-being level varies very much is compared. Psychoemotional non-
wellbeing level was found practically similar at all fields with one exception — small Ukrainian
city Smila where adolescent depressivity level appeared to be very high. No significant
correlation is found between adolescent depressivity, family income, and parents’ life
satisfaction.

1b) Comparison of data achieved in mid-90s and in 2000-2003 (serious social-economic
changes have been taking place in the meantime) (Russia and Ukraine, N=550, 13-16 year old
adolescents) shows that while social-economic wealth increases, adolescent psychoemotional
wellbeing paradoxically decreases, and it works both for male and female subjects, for junior
and senior adolescents.

2™, Social interaction variables

2a) Child-parent relations. Depressivity and child-parent relations as perceived by adolescents
(Smela, Ukraine, N(ads)=200, N(par)=360). Significant correlation is found for essentially
different characteristics of child-parent relations — inconsistency (both for fathers and
mothers) in mid-90s and hostility in 2000-2003.

3 Individual-psychological variables.

3a) Adolescent personality features (Russia and Ukraine, 1995-1999, N=400). Negative
correlation with the Factor C: domination of sensitiveness and weak stability to life difficulties
among depressed adolescents; positive correlation with the Factor I: low level of autonomy,
high dependence of such adolescents.lt’s the only method where very few differences
between boys and girls (unlike results achieved by means of another methods used) are
found.

3b) Ego-identity development (Moscow, 2001-2003, N=88): no significant differences were
found between “depressive” and “non-depressive” adolescent groups what regards
adolescent ego-identity development; depressed adolescents show 66,7% of the uncertain
identity; the same indicator for the “non-depressed” group equals 62%.
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3c) Adolescent value orientations (Moscow, N=88). The values of self-development, creativity,
achievement, and conservation the individuality are significantly less presented in the
“depressed” group.

Careful analysis of the data achieved allowed us to clearout key factors that affect an
adolescent psychoemotional non-wellbeing. Those factors were:

1) for adolescents - Misunderstanding by parents; Problems in communication with peers;
Lack of self-regulation, emotional instability; Lack of moral-self and self-positioning among
others (peers and adults);

2) for parents - Lack or even absence of adequate understanding about adolescent emotional
(and general) development regularities; Dominance of disharmonic parenting styles such as
hostility and, especially, inconsistency, as perceived by adolescents; Mutual misunderstanding
of parents and adolescents what regards to the core problems of adolescent values, goals,
and intentions;

3) for teachers - Lack or even absence of adequate understanding about adolescent
emotional (and general) developmental regularities; Lack of understanding or
misunderstanding of the extent and paths, by which a teacher’s emotional state and mood
influences a student’s one; Emotional instability, lack of self-regulation.

On the base of the findings we designed and implemented a school-based community
intervention program for prevention and reduction of adolescent psychoemotional non-
wellbeing. Three target groups for intervention were used: adolescents (junior — 12-13 year
old and senior — 15-16 year old), their parents, teachers. Working with adolescent we used
three main lines of intervention: primary self-regulation skills formation, communication
competence training, moral competence formation.

Working with parents represented a kind of psychological enlightenment that
containedexplication of adolescents’ physiological and psychological characteristics to their
parents, improvement of parents’ understanding of how much the social content of
development in adolescence signifies for their child’s personality development, and for
his/her emotional development in particular. Special emphasis is done on the matters of
parent-child relationships and intra-family relations as they play a considerable role in
emergence of adolescent emotional problems.

Working with teachers represented also mostly a kind of psychological
enlightenment.Lecture on psychological and physiological traits of adolescents is given. The
possible impact of adolescent emotional problems on his/her subsequent development,
learning activities and future life is explained. The problem of adolescent-parent-teacher
relationships is particularly emphasized. Both lecture and training techniques are used to deal
with the teachers’ own personal problems. These may include emotional stress caused by
burn-out syndrome and personality alterations caused by permanent working and everyday
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life overloads. The training phase provides teachers with an acquisition of self-regulation and
emotional relaxation skills.Individual consultations also took place.

The following main results are achieved: essential increase of the adolescent
psychoemotional well-being at all experimental fields in both age groups (12-13 and 15-16
y.0.); Bigger effect among adolescents with higher initial level of depressed mood and anxiety;
Bigger effect among senior adolescents; Non-sufficiently high level of achieved effect
conservation in time.
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Inclusion.
Challenges and opportunities.

Henning W. Nielsen
Copenhagen, Denmark

It is very difficult to find a definition of inclusions, which everybody can agree onin the

same time, we all know what it is about and see it as something positive which should be
obtained.
Generally we see inclusion as something obtainable which can be measured and evaluated
and can be achieved by using some special tools and methods. It might be that we are better
off if we see inclusion as a utopia which we can move towards of many different ways but
newer reach because then we get closer to it we will define new utopias.

When | say many ways, it means that, many things has to happen on many different levels.
- The legislation has to be formulated in a way, which promote inclusion, what it often does
not. The training of teachers must include training of cooperation, classroom management
and knowledge of the many different difficulties thatcan be seen in the schools.

- In the municipalities, there must be rules which facilitates inclusion, appropriate facilities
forcounseling, possibilities for courses for teachers, sufficient materials and a flexible
organization.

- In the single school there must be a shared understanding of the aims of inclusion,
willingness to make experiments, strong cooperative structure and a readiness to meet
problems and conflicts as soon as they are seen.

- In the single class there must be a close cooperation between the teachers, a shared
knowledge about the single pupils and the relations between the pupils.

— For the single child good procedures for gathering relevant information about his situation
must be developed.

Seen from this viewpoint every step or change can be a movement towards or away from
the utopia of inclusion, and that we have many possibilities to act on many different levels.

The viewpoint can be illustrated by the following quotation from a Danish book about
inclusion: “If we really want to reverse the development and include more children in the
ordinary social fellowshipthere must be extensive changes not alone in the school related
structures and resources but there must be much better possibilities for training of all the
persons who have some relations to the children. Parents must be directly part of the
cooperation. Inclusion means also a fundamental change in our mindset or our world-view
and our way to relate to other people and our way of working”.

What is stressed by the same author is that inclusion is much more than placement of
children. It is primary how we as human beings meet and care for each other and that we are
obliged to take care of the interpersonal relations.
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The role of the psychologist.

In Denmark the normal and statutory procedure for involving the school psychologist has
been that teachers when they need help forward a description of the child and the problem
they want help to solve.

The psychologist then make an examination using tests, talk to the parents, make a report

about the results of the examination, and make some recommendations for solving the

problems.

This procedure has been heavily criticized and is under a rapid change. Neither the teachers

nor the psychologists has been satisfied with the possibilities to use the expertise of the

psychologist. Many alternative procedures has been developed the last few years.

The criticisms are mainly:

1. Testing gives a very narrow impression of the child, and test results are often irrelevant
for what is going on in the classroom.

2. Itis difficult to use the recommendations in the daily life in the classroom.

3. The recommendations often points at dispositions which segregates the child from the
normal class settings.

4.  The examination seldom takes into account how the child experience his situation and
how he experience himself.

5. The procedure does not take into consideration the social context of the child.

6.  What s in focus is the child who is going to change and not his conditions.

7.  The procedure gives the teachers little possibility to change the way they handle the
problems.

8.  The work of the psychologist is finished when the report is delivered, and thereby there
are only limited possibilities for direct cooperation. The recommendations from the
psychologists are seldom evaluated.

9.  The psychologist uses only a little part of his skills.

For a period of ten years many consultation strategies are developed. They have been
widely used with good results, but many teachers want the psychologist to involve more
directly in the problem-solving process. The development have given other expectancies to
the psychologist, while in other situations the psychologist have difficulties in formulating a
new role for himself.

The assumptions behind the development could be stated as:

1.  Possibilities for development must be understood as a combination between the
individual and his conditions.

2. It is necessary to use many different methods to create understanding of the
possibilities for development for the individual. These methods are not necessary
bound to one profession.

3. Itis necessary to understand that the way the child and the parents understanding
of the problems and possibilities for development are seen as very important.

4.  Itisimpossible to foresee how a child will develop and what ways the development
will take. We have to learn from what we are experiencing.
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of interaction under specific conditions.

determined by many different factors.

relations.

The truth about a human being is always provisional or picture a certain moment
We can never tell how development is supported in an optimal way. It will be

The complexity of the human being makes it impossible to describe simple causal

The growing acceptance of these assumptions could be seen as a shift inthe paradigm in
the role of the school psychologist. The shiftcould be explained by using Donald Schons

concepts expert vs. reflective practitioner (Donald Schon: The Reflecive Practitioner — How
Professionals Think in Action. 1983, Basic Books).

EXPERT

REFLECTIVE PRACTITIONER

Sources for gratifying
and requirement for
qualifications.

| am supposed to know
regardless | am insecure or
not.
| am keeping distance to the
persons | am cooperating
with and stick to the role as
an expert.
| give other persons a feeling
of my expertise and is warm
and engaging.
| want respect for my
professional personality.

| am supposed to know, but in the
situation, | am not the only one
who have relevant and important
knowledge.

The insecurity and uncertainness
is a source for learning both for
other persons and for myself.

I am open to thoughts and feelings
from the persons | cooperate with
and expect that their respect for
my professional skills will grow out
of the situation
I will go into a dialog as a like-
minded person.

I have no need of maintaining my

professional fagade.

Consequences for the
professional role.

The role is formulated in
accordance with formal
criteria on background of
positions in the
administrative system.
Contracts about cooperation
are often formalized.
The role can be described and

is relatively permanent.

Roles are developed is the social
context and in the problem solving
process with other reflective
practitioners.

It is changing and not defines on
beforehand.

Contracts are made between the
participants in the cooperative
process. It is continualynegotiated
and thereby changeable.
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EXPERT

REFLECTIVE PRACTITIONER

Consequences for
defining problems.

The expert have a right to
define problems, which often
are seen as categories and
limited to the experts special
knowledge.

Problems are not central, focus is

on possibilities for change.
Problems and possibilities are
defined in the ongoing
cooperative process with

Often defiencies are in focus. background in the knowledge,
which is created by all the
participants.

Knowledge is gathered from many

It is an assumption that there
are objective truths about the
problem.

Problems are seen as relative different areas.
stable. It is an assumption that there are
no final truths.

Is by nature dynamic.

Methods for problem- Is founded on knowledge Is decided with background in

solving. from the conceptual experiences and the knowledge

framework and the used that just now is available.
methods. Methods and the conceptual
See problems in categories. framework is therefore changing.
There are certain solutions There are many different
for the problem. possibilities to create

development.

Treats to the
professional.

Discussion about what kind of Mutual insecurity about the

profession is important. contents of the roles.
Contradicting “truths”. Difficulties in delimiting functions.

Difficulties in interpreting.

Often about lack of shared
understanding of the task.

Typical conflicts in the Often about competencies

role. and power.

Competing “truths” Lack of shared language.

The aims of a psychologist working as an expert will be to make an assessment that

describe the problem and to make a report useful for the teachers with what he thinks is the
needed information and the best possible recommendations. He will talk to the parents giving
them the results of his assessment, and sometimes he will make a follow-up with the
teachers. His focus is on the product.
The aims of a psychologist working as a reflective practitioner will involve himself in
cooperation with teachers, parents and other persons relevant for solving problems for the
child in question. He will take a broad scope. Together with the other persons involved, he will
analyze the situation and formulate possible strategies for solving the problems. His focus is
on the processes.

50




Developing inclusive mainstream schools for children and young people
with Autism Spectrum Disorder

Caroline Bond
University of Manchester,Manchester, Great Britain

Introduction

Many children and young people with ASD are currently educated in mainstream education
settings, with the figure currently around 70% in England (Department for Education, 2013.
However, given the pervasive nature of their difficulties with social communication, social
interaction and coping with change,pupils with ASD can often find the demands of
mainstream school very challenging. Children with ASD in mainstream schools are at higher
risk of anxiety (Ozsivadjian, Knott &Magiati, 2012),social exclusion (Department for Children,
Schools and Families, 2009) and school exclusion (Department for Children, Schools and
Families, 2009), all of which may impact on levels of achievement (DfE, 2012). In order to
support the needs of this group of children more effectively the National Autistic Society
(Batten, Corbett, Rosenblatt, Withers, &Yuille, 2006) has argued for a continuum of provision
which includes additionally resourced mainstream schools.

To date there have not been any published evaluations of resource provision. However, the
literature in relation to ASD provision generally, highlights a number of areas to consider for
effective provision: these include the importance of staff training and skills (Barnard et al.,
2002; Batten et al., 2006), a whole school approach (Charmin et al. 2011), social inclusion
(Humphrey & Lewis, 2008), use of specialist approaches (Stack, 2006), home-school
collaboration (Frederickson et al., 2010) clear placement criteria (Frederickson, Jones, & Lang,
unpublished research report), an adapted curriculum (Charmin et al. 2011), and access to
specialist professionals such as speech therapy (Barnard et al., 2002). In relation to ASD
intervention research Kasari and Smith (2013) also argue that this needs to be conducted in
collaboration with schools to enable meaningful and sustainable change.

This paper will outline the process of setting up nine additionally resourced mainstream
primary (4-11years) and secondary (11-16 years) schools in Manchester City. The specific
contribution of the Educational Psychologist to these developments will be outlined. This will
be followed by an overview of a longitudinal evaluation of the effectiveness of the provisions.
The aim of this research was to evaluate the process of the resource provisions becoming
established and their effectiveness over time. In order to do this the evaluation focused on
three key areas: the whole school; the resource provision within the school; and the
outcomes for pupils attending the resource provision, including experiences of pupils and
parents.
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Manchester resource provision schools

As part of Manchester City Council’s strategic plan for supporting children with ASD, nine
resource provision schools were commissioned and developed across the city from 2010.
Schools volunteered to become resource provision schools. The resource provisions aimed to
increase the inclusion, achievement and independence of pupils with ASD and theyform part
of the continuum of provision for pupils with ASD within the city. Setting up the resource
provisions was led by the Local Authority (LA) in collaboration with the schools. LA funding
enabled the building of designated resources in each school, staff training and on-going
support. Systems to support the resource provisions at the LA level were also developed such
as placement panels and criteria for matching provision to need.

Each primary provision was designated to take seven pupils and each secondary provision
was designated to take ten pupils. Staffing varied between schools but enabled a high level of
support from school staff and speech therapy, with the emphasis upon ensuring the
maximum possible inclusion in mainstream according to the needs of each individual child.

The role of the EP

The EP played a key role inthe development and delivery of training with professionals

from health and education. The training consisted of two days of introductory training for all
teaching and non-teaching staffin each school and six days of enhanced training for
staffspecifically attached tothe provisions. The training addressed meeting individual child
needs and developing an inclusive provision.
The second main strand of the EP’s involvement was in developing a matrix for speech,
language, interaction and communication needs (MCC, 2010). The matrix was designed to
enable schools to audit their own provision for an individual child or young person and for a
LA panel to be able to make equitable decisions regarding the allocation of school
placements. This tool has yet to be formally evaluated but informal feedback on their use has
been very positive, such as increased transparency of criteria for schools.

Evaluation design
In order to evaluate the effectiveness of the resource provision schools the research team

undertook a longitudinal evaluation of each school during their first year of admitting children
and young people, as represented in figure 1.
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attitudes and skills survey
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managers

Figure 1: Research design

Eight out of the nine resource provision schools participated in the evaluation.Evaluation of
the whole school level training was through a staff attitudes and skills survey, which was
specifically designed for the project and all staff taking part in Level 1 training completed it
prior to beginning training andapproximately six months later. At the resource provision
level,specifically designed enhanced training evaluations were completed pre- and post-
training. The pupil level data were collected for 11 childrenpupils across the eight schools and
comprised school data, surveys (Social Skills Improvement System questionnaires, The
Belonging Scale and the Social Inclusion Survey) and structured observations. In addition a
series of semi-structured interviews were undertaken with staff, parents and (where possible)
pupils at three points during the first year of the children’s placement in the schools. These
interviews contributed to all three evaluation levels.

The Social Inclusion Survey (Frederickson, 1994) uses social measurement techniques to
provide information about a pupil’s social acceptance and inclusion within the class group.
On each occasion pupils complete a ‘Like to work with’ and a ‘Like to play with” questionnaire,
each of which includes the names of all pupils in the class. Responses can be tallied to indicate
whether a child is, of average acceptance levels, above average, or rejected by the peer
group. The Social Skills Improvement System (Gresham & Elliott, 2008) is a well-established
measure of social skills. It uses a multi-rater approach to assess; social skills functioning ;
problem behaviours and academic functioning. The Belonging Scaleis a 12 item measure
which assesses pupil’s sense of belonging in their school (Frederickson, Simmonds, Evans
&Soulsby, 2007).

Each data source was analysed separately. The staff surveys were analysed using inferential
and descriptive statistics, while qualitative survey responses were coded and frequency
counts undertaken for categories of response. Due to the small samples, descriptive statistics
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were used for the standardised child measures and transcription and thematic analysis (Braun
& Clarke, 2006) were undertaken for the semi-structured interviews.

Main findings

Whole school

Over 500 staff completed the staff skills and attitudes survey initially, but due to difficulties
with follow up (e.g. staff turnover) only 148 matched returns were available for analysis.
However, it is a very positive finding that the staff attitudes and skills audits remained positive
and stable over time with only subtle, non-significant changes (T1 =.78; T2 = .8).

From the interviews it was evident that the schools selected to be resource provisions were
already inclusive schools with a supportive ethos. Having the resource provisions represented
at senior management level was recognised as critical to their success and they were
perceived as integral to the school’s provision for all pupils. A sense of community also
developed among the resource provision schools through regular network meetings.
However, communication of admission criteria and systems to parents and professionals was
identified as an area for development.

Resource provision level

30 resource provision staff completed pre- and post- training questionnaires. Before the
training, staff were reasonably confident, however, there was a significant increase in
confidence in having the necessary skills, from just over half to three quarters at post-test. It
is interesting to note that some of the areas where they felt least confident at the beginning
were viewed as strengths by the follow up, such as, collaboration with mainstream staff and
partnership with parents.

The interviews demonstrate how the resource provisions enhanced school provision. Strong
collaborative relationships with the wider staff teamenabled an ethos of shared learning
among staff, which enhanced provision for all pupils. For pupils with ASD, a key starting point
was individualised transitions and using knowledge of the child to inform proactive and
reactive strategies. Examples of strategies used by staff reflect specialist approaches
recommended in the literature, such as providing structure, social stories, social scripts and
priming. Partnerships with parents enabled effective communication and collaboration with
parents.

Pupil outcomes

The data for 11 case study pupils provide positive evidence of pupil progress in academic,
communication and social domains. Average attendance during their first year in the resource
provision was 94.9%, which is in line with government expectations. Academic progress on
the SSIS showed an average gain of 8.6%. Pupils eligible to complete the Belonging Scale
reported a high sense of belonging (range of 2.4 to 3) which persisted over time. On the SIS
nine out of 11 pupils showed average levels of inclusion or moved from average to above
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average, while two pupils moved from average to below average, althoughthe reasons for this
change were unclear. Social skills increased on the SSIS and behaviour problems decreased,
although there were differences between respondent groups. Teachers in primary schools
tended to report greater improvements in social skills and behaviour than teachers in
secondary schools. The interviews illustrated how schools worked to overcome individual
barriers to learning and facilitated children and young people’s progress.

Discussion

Despite the relatively small sample size for the pupil outcome data, this study as a whole
provides evidence to support the effectiveness of a whole school approach in meeting the
needs of children with ASD in mainstream schools (Charmin et al., 2011). Focusing on the
pupil’s social inclusion and development of a sense of belonging appeared to build a
foundation for consistent engagement with education and academic success.

This research also supports a number of other themes identified in the general literature
on effective educational provision for pupils with ASD. Staff training was important for
building staff confidence and skills (Batten et al., 2006) and assisted staff in using evidence-
based specialist approaches to intervention (Stack, 2006). Provision was also enhanced by
access to specialist professionals such as speech therapy (Barnard et al., 2002). In addition,
staff developed their skills in establishing effective home-school collaboration (Frederickson
et al., 2010). The systemic role of the EP in developing training and clear placement criteria
(Frederickson, Jones, & Lang,nd) is also demonstrated as the importance of collaborative
evaluation of complex school based intervention(Kasari& Smith,2013).

Although the data presented are promising, further research is needed to evaluate the
effectiveness of resource provision over time, identify for which children and young people it
is most likely to be effective, and explore differences between primary and secondary school
outcomes.
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Meranie socialnej atmosféry v skole

Teodor Kolldarik
Fakulta psycholdgie, Paneurdpska vysokd skola vBratislave

SSAT - Skala socialnej atmosféry v triede. Zaklady metddy sa viazu k r. 1983, kedy sa zacala
formovat koncepcia socialnej atmosféry a konstrukcia metddy na jej meranie v pracovnej
sfére. Pozitivne vysledky viedli k rozSireniu koncepcie socidlnej atmosféry a jej
diagnostikovanie aj na $kolsku sféru. Od roku 1991 sa v tomto smere intenzivne pracovalo a
vysledkom préace skupiny odbornikov a $tudentov psycholégie je metdda SSAT. SSAT je
urena pre Ziakov od 2. stupnia zdkladnych $kél a pre Ziakov strednych $kél. Je vhodnou
poméckou najma pre pracu triednych ucitelov, ktori maji moznost pomerne exaktne ziskat
udaje o vlastnej triede, vztahoch v nej a o dalSich znakoch, charakteristikach triedy. Ziskané
vysledky umoziuju uditelom uskutoénit konkrétne opatrenia vo svoje triede, ale najmé prijat
a aplikovat vhodny systém prace so Ziakmi a s celou triedou.

Uvod

Prevladajuci trend v psycholégii v poslednych rokoch, zvyraziujuci prechod od pristupu
zameraného na jednotlivca k systémovo - orientovanému pristupu, neobisiel ani skolsku sféru.
Jeho podstatou je orientacia na hodnotenie celého kontextu vyucovacieho proces a nielen na
sledovanie Ciastkovych osobnostnych dimenzii ziaka /napr. schopnosti, inteligencie / vo
vztahu k jeho Uspesnosti alebo neuspesnosti.

V sulade s tym sa vSeobecne akceptuje vaha avyznam aktudlneho socidlneho prostredia
triedy, hoci pri jeho pojmovom oznaceni a obsahovom chapani st velké diferencie. Pojmova
nejednotnost sa prejavuje najma v pouzivani pojmov atmosféra alebo klima, ku ktorym sa
priraduju rézne privlastky / socidlna, socialno - psychologickd, psychologicka, skupinova a
pod./. Hoci vSeobecne /najma v oblasti prace / nachadzame autorov pouZivajucich pojem
"atmosféra alebo klima" /Fiedler, 1967, Krech, Crutchfield, Ballachay, 1968, Moos, 1981,
Parygin, 1981 a i./ , v 8kolskej sfére pretrvava inklinacia k pojmu "klima" /pozri napr. Lasek,
Mares, 1991/.

Diferencie v obsahovom vycleneni zloZiek socidlneho prostredia su ramcove dané zékladnou
orientdciou jednotlivych autorov. Niekto zvyraziiuje najmé vztahy medzi Ziakmi v triede,
niekto sa sustreduje na proces interakcie pri vyu¢ovani a najma pristup ucitela, iny pristup
stavia na vzajomnej pospajanosti vztahov v triede, prejavujlce sa v celkovej Grovni socidlneho
prostredia triedy. Iny pohlad zvyraziiuje ndladu, emociondlny stav v triede, pripadne realnu
psychiku orientacie Ziakov a pod. Diferencie v obsahovom chépani sa priamo prejavuju v
skladbe a zamerani diagnostickych metdd, na sledovanie "socidlneho prostredia triedy".
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Skala socialnej atmosféry v triede - SSAT

V nasich predchadzajucich pracach / Kollarik, 1990, Kollarik, Kollarova, 1990/ sme predlozili
nase pojmové, obsahové i metodologické chapanie socidlnej atmosféry skupiny. V uvedenych
prispevkoch boli zakladnym objektom ndsho zaujmu pracovné skupiny, na ktoré bola aj
zamerana vlastna psychodiagnosticka metdda "Skala socidlnej "atmosféry v skupine - SSAS".
Pozitivne Standardiza¢né Udaje o tejto metdde, ako aj nasledné prace s realnymi skupinami na
béaze nasej koncepcie navodili myslienku zostrojit a pokusit sa overit platnost tejto metddy aj v
podmienkach $koly. Po zostrojeni a naslednom overeni kratkej verzie SSAS pre pracovné
skupiny, vypracovali sme verziu skaly pre meranie socialnej atmosféry v triede.

Vychodiskom je nasa koncepcia, kde rozliSsujeme tri Urovne socidlnej atmosféry triedy /SAT/ :

1. droveti | Sornialna atmosfera ‘
I
[ |
2. uroveti Cinnostne - oty Emocionalne - socidlny
FAKTORY
2o 1. kooperacia 1. peychologicka atmo-
DIENZTE ' i
sfEra
2. komunikacia 2. vet'ahy meda Aakmi
3. 8yl prace 3 rozvo] tiedy
triedneho
utitela
4 wet'ah k $tidia 4. socialna zaflensnost’
3. zamerancst’ na 2. spokoihost’
uspech

Prva drover - socidlna atmosféra triedy — vyjadruje integralnu, viacdimenzionalnu a relativne
stabilnu charakteristiku triedy. Vyjadruje aktudlny socidlno-psychologicky stav v triede, ktory
navonok vystupuje ako jej podstatny znak, smerom k Ziakom je to vyznamnd zlozka socialneho
prostredia triedy. Je to socidlno - psychologické ovzdusie triedy, ktoré primarne vyjadruje
uroven a kvalitu vnutrotriedneho Zivota.

Druht uroveni socidlnej atmosféry triedy tvoria jej dva faktory, ktoré vyplyvaju z dvoch
zékladnych skupinovych prvkov : ¢innosti a socidlneho vztahu.
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Z toho vyvodzujeme
1. emociondlne - socialny faktor / E - S/
2. &innostne - moralny faktor /C - M/.

Emocionalne - socialny faktor vyjadruje aktudlnu psycholdgiu triedy, vzajomné emocionalne a
socidlne vztahy v nej, mieru socidlnej akceptécie a zaclenenosti Ziakov do vztahov v triede,
Uroven rozvoja triedy a spokojnost s ¢lenstvom v triede.

Cinnostne - morélny faktor vyjadruje vztah ku $tudiu / k praci/, ako k zakladnej ¢innosti
triedy, mieru kooperacie a komunikacie medzi Ziakmi, zameranost na Uspech a $tyl prace
ucitela. Stadium nie je len konkrétnou ¢innostou, ale aj prostriedkom a regulatorom vztahov
medzi ziakmi.

Tretou droviiou v ramci $truktiry socidlnej atmosféry triedy si dimenzie / 5 z nich tvori
emociondlne - socialny faktor a 5 ¢éinnostne moréiny/.

1. Emocionalne socidlny faktor

1. Psychologicka atmosféra

Zékladny ukazovatel vztahov v triede, normy a hodnoty triedy vo vztahovej sfére, vzajomna
dovera, nalada, porozumenie, podpora, otvorenost a Uprimnost vztahov, Uroveri "psycholdgie
triedy".

2. Vztahy medzi Ziakmi

Urover a kvalita neformalnych osobnych vztahov v triede, harménia alebo nedorozumenia v
triede, konflikty, uvolnenost vs. napatost vztahov, zdujem o druhych, charakter vzajomného
spoluzitia v triede.

3. Rozvoj triedy

Kvalita a miera socialnej zrelosti triedy, uUroveri vnitornych vztahov, zhoda v hodnotach a v
orientacii na spolo¢ny ciel, vytvoreny pocit spolupatri¢nosti, schopnost samoregulécie i
odolnost vo¢i negativnym vplyvom, stabilita triedy.

4. Socialna zaélenenost
Podmienky v triede pre uspokojenie potreby zallenenia sa do vztahov v triede, socidlna
zrelost a vyspelost Ziakov, vzajomny takt a reSpektovanie sa, ochota a zaujem socidlne
akceptovat Ziakov triedy.

5. Spokojnost

Miera osobného vyrovnania sa Ziakov s triedou, hodnotenie Urovne vztahov triede i jej
Studijného /"Einnostného"/ pdsobenia, moznost a miera osobného uspokojenia v triede,
spokojnost s ¢lenstvom v triede.
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1l. Cinnostne - moralny faktor

1. Kooperacia

Urovert spoloéného riesenia Gloh, podmienky, ochota i schopnost Ziakov kooperovat pri
dosahovani spolocnych cielov, forma a kvalita kooperacie i na urovni osobne - vztahovej
/medziludské vztahy/.

2. Komunikacia

Forma, priebeh a kvalita komunikacie v triede s ohladom na $tudijné i vztahové zaleZitosti,
systém komunikacie a informovanosti v triede po formalnej i neformalnej stranke, podmienky
pre vzdjomnu komunikaciu.

3. Styl prace triedneho ucitela

Aplikovany $tyl triedneho ucitela, jeho psychologicka zadlenenost do triedy, schopnost a
ochota riesit konflikty a problémy Ziakov, schopnost spajat formdlne a neformélne prvky vo
svojom posobeni.

4. Vztah ku $tadiu

Vztah ku $tadiu a k 3kolskym povinnostiam - ako k hlavnej &innosti Ziakov, zaangaZovanost
Ziakov, zaujem o progresivne prvky, miera osobnej investicie do Studia, aktivita Ziakov i celej
triedy.

5. Zameranost na uspech

Orientdcia Ziakov na dosahovanie stanovenych cielov a uloh,miera potreby UspeSného
vykonu, osobna angaZovanost, iniciativnost, zodpovednost Ziakov za Uspes$nost triedy, vyznam
a véha ciela triedy, schopnost prekondvat prekazky.

Podstata Skaly

Socidlna atmosféra triedy je redlny, integrélny, relativne stabilny, viacdimenzionalny znak
Skolskej triedy, ktory je mozné zachytit, diagnostikovat a nasledne definovat na zéklade jej
vnimania a hodnotenia jednotlivymi Ziakmi triedy. Koncepcia i $kdla je postavenda prave na
schopnosti Ziakov postihndt a vyjadrit kvalitu a Urover primarnych dimenzii, ¢o sekundarne
umozriuje odvodit mieru faktorov a celkovej socidlnej atmosféry v triede.

UZivatelia Skaly

Skélu mozno pousit od 2. stupria zékladnych §kol, zvlast je vhodna pre stredné gkoly rozneho
zamerania. M6Zu ju pouzivat: psycholdgovia, sociolégovia, pedagdgovia a ulitelia , najma
triedni ucitelia, - po absolvovani certifikacného kurzu a naslednom zaregistrovani do zoznamu
uzivatelov metody.

VyufZitie a interpretacia
Skalu mozno pouzit na diagnostiku jednotlivcov, $kolskych tried i na vyskumné Gcely. Vo
vsetkych pripadoch poskytuje Udaje o aktualnej socidlnej atmosfére triedy, na zéklade jej
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hodnotenia Ziakmi. Primdrne vyjadruje uUroven socidlnej atmosféry triedy a jej zloZiek
/dimenzii a faktorov/ z pohladu Ziakov konkrétnej triedy. Okrem toho $kala sekundarne
vyjadruje i Uroven subjektivneho preZivania a vyrovnania sa s danou socidlnou atmosférou v
triede jednotlivymni Ziakmi. Ziskané hodnoty mézu byt ukazovatelom miery adaptéacie
jednotlivych Ziakov na konkrétne podmienky vlastnej triedy, pripadne i vyjadruju zhodu alebo
rozpor medzi vlastnymi predstavami o socialnej atmosfére v triede a jej skutocnym stavom.
Umozriuje diagnostikovat tri Urovne socialnej atmosféry :

1. celkovt socialnu atmosféru

2. faktory socidlnej atmosféry

3. dimenzie socialnej atmosféry.

Z toho vychddza aj samotnd interpretacia vysledkov, kde v extrémnych rovinach /podla
ziskanych hodnét/ mozno hovorit o pozitivnej a negativnej socialnej atmosfére triedy.

Na urovni celkovej socidlnej atmosféry to umoziuje zaclenit triedy na skéle "priaznivosti" od
vysoko negativnej po vysoko pozitivnu. Okrem definovania a interpretacie socidlnej atmosféry
triedy, najma vo vztahu s faktormi a dimenziami, to umozZriuje vzajomné porovnanie tried. Na
urovni faktorov mozno na zaklade ziskanych hodnét porovnat v ramci triedy vzajomnu
zastupenost faktorov a podla toho definovat pripadné disproporcie, alebo vyvazenost,
vyrovnanost. Ich vzdjomnd kombindcia poskytuje moznost pre typologizaciu triedy, podla
nasledovného modelu / pre vlastnu potrebu uZivatela k tomu sliZi Diagram pre typologizaciu
tried/ :

Emocionalne- 10
soctalny
talrtor

:

:

01234567565 %10

e o S N R S B T LA B s a R T
—

Cinnostne - moralny faktor
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Model vyjadruje pat moznych typov tried na zdklade Urovne dvoch faktorov socidlnej
atmosféry, t.j. podla ich vyskytu v pozitivnej alebo negativnej rovine.

V triede & 1 je nizka urovenn emociondlne — socidlnych vztahov i ¢innostno - mordlna
orientacia. Je to trieda, ktora z hladiska faktorov SA nie je "dobrou triedou", pretoZe v nej nie
su vytvorené pozitivne vztahy medzi Ziakmi a aj zameranie Ziakov nie je v poZadovanom
smere.

Druha trieda / €. 2/ sa vyznacuje vysokou uroviiou vzajomnych vztahov, ale zameranost
7iakov nie je v sulade s poziadavkami spolo¢nosti, resp. $koly. Ziakov tu viac spéjaju
mimoskolské prvky, napriklad osobnd sympatia, zhoda hodnét, nazorov a pod.

Tretia trieda /€. 3/ sa vyznaduje pozadovanou &innostne - morélnou orientéciou, oviem bez
existencie uzsich vztahov a vizieb medzi Ziakmi. Ziakov tu spaja najma Gloha a ciele, pricom
kvalite vzajomnych vztahov neprisudzuju vyznam.

Stvrta skupina /¢.4/ vykazuje pozitivne obidva faktory, kde st vyvazené i tlohové /$kolské,
pracovné / i emocionalne - socialne prvky. Je to trieda s pozitivhou socidlnou atmosférou.
Piatu triedu /€.5/ moino vyznalit ako "neutrdlnu", ktord sa vyznaluje priemernymi
hodnotami diagnostikovanych faktorov SA.

Tretia Uroven umoznuje analyzu a interpretaciu jednotlivych dimenzii SA. Ich mieru mozno
graficky nazorne vyjadrit v podobe "pola socidlnej atmosféry": / pozri aj skupinovy -
individualny diagram SA pre vyhodnotenie/ :

Soc. zaclenenost’

Spokonost’ Zrelost’ tredy

Iedalud. vat'ahy

Eooperacia

Paych atmosféra
E omunikacia

Styl ufenia Orient. na Bspech

Wzt'ah k utitelowm
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V ramci pola socidlnej atmosféry mozno vyznacit ziskané hodnoty dimenzii pre Ziakov i celd
triedu. Tie v krajnych hodnotach 1 - 3 negativna Uroven a 8 - 10 pozitivna Uroveri. Metdda
poskytuje dobré diagnostické udaje, pouzitelné vo vysSie uvedenych  postupoch
vyhodnotenia a interpretacie. Dobre diferencuje socidlnu atmosféru v réznych typoch skél
aumoziuje vzajomnu komparaciu medzi jednotlivymi Ziakmi. V roku 2011 bola pouzitd
v ramci celoslovenského vyskumu na skolach o kvalite vzdelavania na Slovensku.
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Katalég
Psychodiagnostickych metdd pre skolsku sféru

1. Orientacna skuska pripravenosti na skolu

(Test je sucastou Batérie testov $kolskej spdsobilosti)

Pévodnd slovenska metdda autora K. Kolldrika je uréend na posudzovanie Urovne
pripravenosti dietata na osvojovanie zakladnych S3kolskych zruénosti: ¢&itania, pisania
a poditania. Test poskytuje Udaje o Grovni poZadovanych schopnosti pre zaradenie dietata do
1. triedy, s poukdzanim na diferencie v sledovanych dimenziach.

Test diagnostikuje: Groven kategorizacie a na zaklade ziskanych vysledkov je moZné posudit
jednak Uroveri pripravenosti dietata na skolu v jednotlivych oblastiach, ako aj celkovu Uroven
pripravenosti pre osvojovanie si zakladov uciva. Test umoziiuje predvidat pdsobenie Ziaka
v skole, jeho mieru Uspe$nosti v jednotlivych predmetoch ivolit individudlne postupy
vzhladom k Urovni Ziakov.

Pouzitie: individudlne, skupinové

Dizka administracie: 15 minat

Dizka vyhodnotenia: 10 mindt

Sudasti testu: Prirucka, Testovaci zosit

2. Kresebny test Skolskej spdsobilosti

(Test je sucastou Batérie testov $kolskej spdsobilosti)

Dénsky psychodiagnosticky test (autorka T. Krogh, uprava E. GajdoSova, G. Herényiova) je
uréeny na zistovanie $kolskej spdsobilosti a kognitivneho vyvinu deti predskolského veku do 7
rokov. Je cennym diagnostickym nastrojom na postdenie pripravenosti dietata pre $kolu ako
aj urovne jeho kognitivneho vyvinu — hlavne Urovne vnimania, pozornosti, pamati a myslenia.
Test diagnostikuje: pracovné tempo dietata, pracovny Sstyl, schopnost zapamétdvania,
vyjadrovacie schopnosti a porozumenie pojmom, vizudlno-motorickd koordindciu, vnimanie
tvarov a foriem, matematické schopnosti, emociondlne problémy. Test umozni posudit, ¢i je
dieta schopné zaskolenia, resp. ¢i potrebuje odloZit $kolski dochadzku, ako bude pracovat
v prvom rocniku Z8, aky bude mat pravdepodobne vykon v jednotlivych predmetoch, ¢i
pracuje pod Urovrnou svojich moznosti i volbu postupov vo vyucovacej praci, ktoré reSpektuju
uroven kognitivneho vyvinu toho ktorého Ziaka.

Pouzitie: individudlne, skupinovo

Dizka administracie:20 minut

Di¥ka vyhodnotenia: 10 mint

Sucasti testu: Prirucka (obsahuje zdkladné teoretické vychodiska a praktické navody na
hodnotenie kresby)
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3. Test prediktorov gramotnosti

(Test je sucastou Batérie testov $kolskej spdsobilosti)

Nova metdda autorky M. Mikulajovej (1. vydanie 2012), vytvorena $pecificky na hodnotenie
schopnosti, déleZitych pre osvojenie si ¢itania a pisania. Test je vytvoreny na identifikdciu
rizikovych deti — potencidlnych slabych Citatelov a deti so Specifickou poruchou ucenia — pol
roka pred vstupom do $koly a v prvom polroku 1. roénika ZS. Koncepcia testu odzrkadluje
najnovsie poznatky o ¢itani, pisani a dyslexii, ktoré zdéraznuju ulohu jazykovo-kognitivnych
schopnosti. Autorka vychddza z rozsiahleho vyskumu gramotnosti na modeli slovenciny.

Test diagnostikuje: poznanie pismen, fonematické uvedomovanie, rychle vybavovanie slov,
pamat, porozumenie re€i avyjadrovanie, oromotoriku a psychomotorické tempo. Profil
vykonov poukazuje na Strukturu slabych asilnych strdnok dietata a umozZriuje cielene
usmernit korekciu, pripadne intervenciu pred vstupom do 3koly.

Test je uréeny pre psycholdgov, logopédov a Specialnych pedagdgov.

Poutitie: individualne, pre vek 5 — 7 rokov (MS a 1. roénik Z5)

Dizka administracie: 30 mint

Dizka vyhodnotenia: 10 mindt

Sucasti testu: Prirucka, Zaznamovy hérok (7 stran), Predlohy (4).

4. Skrining matematickych schopnosti pre predskolakov*

(*pripravujeme na vydanie) (Test bude stéastou Batérie testov $kolskej spdsobilosti)

Test vznikol z potrieb ranej identifikdcie deti ohrozenych tazkostami v matematike, resp. deti
ohrozenych dyskalkuliou ako i deti nadanych na matematiku. Ide o novd pévodnu metdédu
autoriek J. Antalikovej a M. Mikulajovej, uréenu pre deti predSkolského veku v roku pred
vstupom do Skoly. Vychadza zo stcéasnych poznatkov vyvinovej psycholégie o prediktoroch
matematickych schopnosti a ich diagnostike. Pre test st vypracované slovenské normy.

Test diagnostikuje: schopnosti, mapujuce logické operacie myslenia piagetovského typu
(napr. v Ulohdch na zachovanie) a odhaluje konceptualne a proceduralne vedomosti dietata
o poditani. Profil vykonov v jednotlivych subtestoch umozZriuje v pripade potreby usmernit
korekciu este v Case pred vstupom do skoly.

Pouzitie: individudlne, pre vek 5 — 6 rokov (predskoldci)

Dizka administracie: 15 mintt

Dizka vyhodnotenia: 10 mindt

Sucasti testu: Prirucka, Testovaci zosit (16 predl6h), Zdznamovy harok.

5. Skala socialnej atmosféry v triede — SSAT*

(*pripravujeme na vydanie)

Pévodnd slovenskd metdda autora T. Kolldrika je zamerand na meranie kvality socidlnej
atmosféry v skolskej triede. Umoznuje zistit vnimanie socidlnej atmosféry v triede samotnymi
ziakmi a ucitelmi, socidlne vazby v nej, ¢im poskytuje pomerne exaktné Gdaje o vyznamnej
dimenzii socidlneho prostredia. Udaje sa ziskavaju na trovni jednotlivca i celej triedy, vysledky
je mozné graficky vyjadrit viacerymi spdsobmi, podla suéasti testu. Je vhodna pre Ziakov od 2.
stupna zakladnych 3kél a pre Ziakov strednych s$kol.
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Test diagnostikuje: kvalitu zloZiek/faktorov socidlnej atmosféry triedy 1. emociondlne -
socidlneho faktora: psychologickd atmosféra, vztahy medzi Ziakmi, rozvoj triedy, socidlna
zallenenost Zziakov a ich spokojnost, 2. €innostné - moralneho faktora: kooperacia,
komunikacia, $tyl prace triedneho ucitela, vztah k $tidiu, zameranost na Uspech. Na zéklade
toho umoziuje ucitelom, pedagdégom, psycholégom uskutocéiovat konkrétne opatrenia v
triede a aplikovat vhodny systém préce so Ziakmi a celou triedou.

Pouzitie:skupinovo, individualne

Dizka administracie: 10 mintt

Dizka vyhodnotenia odpovedového harku formy ceruzka papier: 10 minut

Stcasti testu: Prirucka, Testovaci zosit (nespotrebny), Zaznamovy harok, Sabldna, Individualny
- skupinovy diagram, Diagram pre typologizaciu tried podla faktorov SA, Schéma pre
vyznacenie pola SA, Vyhodnocovaci harok pre poutzitie v triede.

6. Test aritmetickych zrucnosti pre deti mladsieho Skolského veku*

(*pripravujeme na vydanie)

Ide o novl povodnu metddu autoriek J. Antalikovej a M. Mikulajovej uréend na hodnotenie
aritmetickych zruénosti deti v mladSom $kolskom veku — so zameranim na Ziakov prvého
a druhého rocnika, ked' sa utvaraju zaklady matematického myslenia. Test je zamerany na
rychle zmapovanie aritmetickych zrucnosti a odhalenie rizikovych deti z hladiska poruchy
matematickych schopnosti (dyskalkulie). Je ¢asovo nenarocny a je urceny pre psycholégov,
Specidlnych pedagégov ako aj pre pedagégov na 1. stupni zakladnej Skoly. Pre test su
vypracované slovenské normy.

Test diagnostikuje: pomocou 6 subtestov Citanie Cisel, pisanie Cisel, orientdciu v ¢iselnom
rade, test rychleho scitania, test rychleho odéitania, poéitanie do 100. Styri subtesty mozno
administrovat skupinovou formou, dva subtesty st uréené na individualnu administraciu.
Poutitie: individualne aj skupinové, pre 2. roénik ZS (vek 8 rokov)

Dizka administracie: 15 min.

Dizka vyhodnotenia: 10 min.

Sucasti testu: Prirucka, 2 testovacie predlohy, zaznamovy harok

7. Subor testov na hodnotenie pravopisnych schopnosti *

(* pripravujeme na 3. vydanie)

Ide o prvu Standardizovant metddu na diagnostiku dysortografie v slovencine (M. Caravolas,
M. Mikulajova a L. Vencelova, prvé vydanie 2008, druhé vydanie 2012). Subor testov je
vytvoreny na hodnotenie vykonov deti mladsieho Skolského veku v pravopise. Pozostava zo 7
testov, ktoré maju formu diktatov.

Subor testov diagnostikuje: mieru osvojenia si jednotlivych pravopisnych javov a celkovu
Groveh zvladnutia pisanej rec¢i. Normy su spracované pre ziakov 1.- 4. roénikov Z8. Metodika
vznikla v rdmci vyskumu dysortografie a umozriuje nielen konstatovat tazkosti, ale aj odhalit
ich pricinu. Je vychodiskom pre cielend intervenciu a formulovanie pedagogickych
odportcani. V prirucke sa uvadzaju typické vykony dyslektickych Ziakov a kazuistiky deti
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sréznymi vyvinovymi poruchami. Metodika je uréend pre logopédov, psycholdgov,
Specialnych pedagdgov a ucitelov.

Poufitie: individualne i skupinové, pre 1. — 4. ro¢nik Z8

Dizka administracie: 30 minut

Di7ka vyhodnotenia: 20 mindt

Sucasti testu: Prirucka, Harky na diktovanie (7), Zdznamové harky (7), Vyhodnocovaci héarok (3
str.).

8. Pravopisny test pre starsich Ziakov *

(* pripravujeme na 2. vydanie)

Ide o prvy Standardizovany test na diagnostiku pravopisnych tazkosti (dysortografie) u starsich
Ziakov (M. Caravolas, M. Mikulajova a L. Vencelova, prvé vydanie 2012). Ma formu diktatu
a zameriava sa na naro¢né pravopisné javy v slovencine (pisanie vybranych slov a poznanie
gramatickych pravidiel).

Test diagnostikuje: mieru osvojenia si pravopisu a celkovu uroven zvladnutia pisanej reci.
Normy st spracované pre ziakov 5.- 9. roénikov ZS a pre stredoskolakov s tazkostami v uéeni.
Metodika vznikla v ramci vyskumu dysortografie. V kombinacii s Testom ¢itania s doplriovanim
slov umoziuje komplexne posudit celkovu Uroveri gramotnosti a formulovat pedagogické
odporucania. V prirucke sa opisuju vykony Ziakov s dyslexiou, resp. dysortografiou a typické
problémy slabych (Citatelov na strednej Skole. Metodika je urcend pre logopédov,
psycholdgov, Specialnych pedagdgov a ucitelov.

Poutitie: individudlne i skupinové, pre 4. — 9. roénik ZS a pre stredoskolakov s tazkostami v
ucenf

Dizka administracie: 20 minat

Dizka vyhodnotenia: 10 mindt

Sucasti testu: Prirucka, Harok na diktovanie, Zdznamovy harok, Vyhodnocovaci harok

9. Skusky citania pre mladsi skolsky vek *

(* pripravujeme na 2. vydanie)

Test je urceny na hodnotenie Citania u deti od zaciatku osvojovania si Citania az po uroven,
ked' je Citanie s porozumenim zvladnuté. Autorky B. Varyova a M. Mikulajova (prvé vydanie
2012) zostavili skusky, zamerané ako na techniku Citania slov, tak aj na Citanie textu
s porozumenim pre Fiakov 1.- 4. ro¢nika Z5.

Test diagnostikuje: techniku Ccitania slov a umelych slov (pseudoslov) so zameranim na
presnost a rychlost dekddovania a dosiahnutd Uroveri Citania textu — techniku (pocet spravne
precitanych slov/min.), porozumenie informaciam, priamo vyjadrenym v texte a Uroven
pochopenia vyznamu, vyZadujucu vyvodzovanie zaverov z precitaného formou odpovedi na
otazky. Autorky povazuju za dolezitu sucast diagnostiky aj analyzu chyb pri ¢itani a ponukaja
univerzalny spdsob kvalitativneho hodnotenia chyb. Tieto informacie poskytuju
vySetrujicemu moznost komplexne posudit mieru osvojenia Citatelskych zruénosti a navrhnuat
aj potrebnu intervenciu. Metodika je uréend pre psycholdégov, logopédov, Specidlnych
pedagdgov a ucitelov.
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Poufitie: individualne, pre 1. — 4. ro¢nik Z3

Dizka administracie: 20 mintt

Di?ka vyhodnotenia: 15 mint

Sucasti testu: Prirucka, Predlohy (4), Zaznamové harky (2 str.), Vyhodnocovacie harky (9 str.).

10. Test ¢itania s doplfiovanim slov *

(* pripravujeme na 2. vydanie)

Tento test (M. Caravolas, M. Mikulajova a L. Vencelova, prvé vydanie 2012) je uréeny pre
zaciatoCnych i pokrocilych Ccitatelov. VyuZiva sa metdda dopliiovania chybajucich slov do
kratkych uryvkov textu z danej ponuky slov. Test je Standardizovany v dvoch verziach — pre
zadinajucich a pokrotilych ¢itatelov — podla toho doplfiaju jedno alebo dve chybajuce slova
v texte. Normy st spracované pre ziakov 1.- 9. roénikov ZS a orientacne aj pre stredoskolakov.
Opisané su typické vykony slabych ¢itatelov.

Test diagnostikuje: celkovi Uroveri osvojenia si Citania textu s porozumenim, techniku aj
presnost Citania a kvalitativne hodnotenie pozornosti a exekutivnych funkcii. Metodika
vznikla v rdmci vyskumu dyslexie. V kombinacii s Testom ¢itania s doplfiovanim slov umoznuje
komplexne posudit celkovi uUroveri gramotnosti a formulovat pedagogické odporuéania.
Metodika je uréena pre psycholdgov, $pecialnych pedagdgov, logopédov a ucitelov.

Poutitie: individualne i skupinové, pre 1. — 9. ro¢nik Z8

Di?ka administracie: 10 minut

Dizka vyhodnotenia: 5 minut

Sucasti testu: Prirucka, Testovacie zosity (2), Vyhodnocovaci harok.

11. Dotaznik motivacie vykonu - revidovana verzia*

(*pripraveny do tlace)

Autori metédy M. Hrabovsky, A. Hrabovska uskutocnili reviziu dotaznika autorov T. Pardel, L.
Marsdlova, A. Hrabovskd na zdklade Gdajov z roku 2010.

Test diagnostikuje: Dotaznik s 52 polozkami (1 zacvi¢nou) obsahuje tri subskaly na meranie
vseobecnej vykonovej motivédcie, anxiety podporujucej vykon a anxiety brzdiacej vykon.
Vykonovd motivacia zachytdva zameranie na pracovny vykon, zameranie na buddcnost
a vytrvalost a Usilie. Je overena Struktura dotaznika. Nové normy na vyberoch stredo$koldkov
obsahuju T skdre, steny a percentily. Uvedené su aktualne Gdaje o validite a spolahlivosti. Na
tomto zaklade mozno odporucat dotaznik nielen na ucely psychologického vyskumu, ale aj na
diagnosticku a poradensku prax pre psycholégov, pedagdgov, vychovnych poradcov. Dotaznik
sa moze uplatnit aj pri poradenstve a vyberoch v pracovnej psycholdgii.

Poufitie: individudlne i skupinové, od 17 rokov, je mozné pouzit aj pocitacovi formu

Dizka administracie: 25 mint

Di#ka vyhodnotenia odpovedového harku formy ceruzka papier: 10 minut

Sutcasti testu: Prirucka, Testovaci zosit, Sablony
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12. Dotaznik motivacie vykonu pre deti*

(* pripravujeme na vydanie)

Pripravovana verzia (autori M. Hrabovsky, A. Hrabovska) Dotaznika vykonovej motivacie na
pouzivanie u nizsich popula¢nych roénikov od 11 rokov.

Test diagnostikuje: Dotaznik s 52 polozkami (1 zécvi¢nou) obsahuje tri subskdly na meranie
vseobecnej vykonovej motivdcie, anxiety podporujucej vykon a anxiety brzdiacej vykon.
Vykonovéd motivacia zachytava zameranie na vykon, zameranie na buducnost a vytrvalost
a Usilie. Vykonova motivécia zachytava zameranie na sucasny aj budtci vykon v skole ale aj
priinych aktivitach, vytrvalost a Usilie. Bude overena Struktura dotaznika. Normy pre tdto
populdciu v T skére, stenoch a percentiloch ako aj kompletné psychometrické udaje — validita,
spolahlivost — budu skompletizované v roku 2014. Dotaznik je orientovany nielen na ucely
psychologického vyskumu, ale aj na diagnosticki a poradenskd prax pre psycholégov,
pedagdgov, vychovnych poradcov.

Pouzitie: individudlne i skupinové, od 11 rokov

Dizka administracie: 30 minut

Dizka vyhodnotenia odpovedového harku formy ceruzka papier: 10 minGt

Stcasti testu: Prirucka, Testovaci zosit, Sablény
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Realizacia intervencnych rozvijajucich programov v podmienkach skoly

Henrieta Rolkovd
Fakulta psycholdgie, Paneurdpska vysokd skola v Bratislave

»Stara Skola ucila slové a pojmy,
nazorna skola u¢i nazornému rozpoznavaniu...
Stard $kola cvicila slovni pamat
nova skola mysli na rozvoj celého ¢loveka.
Stara skola potlacovala rozum,

nova skola rozum rozvija...

Stard skola bola $kolou ucenia,
nova je skolou ¢inu.”
F.A.W. Diesterweg (1790 - 1866)

Anotécia

Realizacia intervencnych a rozvijajucich programov by sa mala stat neoddelitelnou stcéastou
vzdeldvania na zakladnych , strednych aj vysokych Skoldch. Ide v nich o komplexny pristup,
ktory rozvija ludsky potencidl pomocou porozumenia, empatie a akceptovania osobnosti,
preZivania problémov pomocou sprostredkovania korektivnych skisenosti. V SirSom kontexte
vedu intervencéné programy k posilfiovaniu zdravého psychosocidlneho vyvinu Ziaka asu
prirodzenou prevenciou nezZiadiceho spolocenského spravania a socidlno-patologickych
javov.

Klucové slova
intervencné rozvijajuce programy, socidlnopsychologické zrucnosti, $kola, rozvoj osobnosti.

Z hladiska vyvoja socidlnych vztahov musi jedinec prejst zlozitou cestou diferenciacie
emocnych vztahov k fludom v blizkom (matka, otec, surodenci) i vzdialenejSom socialnom
prostredi (utitelia, kamarati). Pomoc dospelého je pre dieta v procese osvojovania si noriem a
roli nevyhnutna. Podporime ndazor Vygotského (in Vyrost, Slaménik 1998,5.294), ked' tvrdime,
Ze to, ¢o dnes dieta zvladne za pomoci dospelého, zajtra zvladne samo.

Dospeli pomahaju detom cestou zamerného vychovného pésobenia, ale rovnako
nezdmerne, vzorom, prikladom, modelom. Rovnako ako v3etci dospeli, ucitelia svojim
spravanim a vystupovanim mozu pdsobit ako vzor. Uditel je pre Ziaka, hlavne na zaciatku
Skolskej dochadzky autoritou, o ktorej dieta nepochybuje. Prijima ju spoloéne s novou
socidlnou rolou Ziaka. Aj napriek tomu, Ze v dalsich etapach vzdelavania Ziak meni svoj vztah
k ucitelovi a kjeho roli, zostdva ucitel' dolezitym dospelym, ktory ovplyviiuje zaclenenie
mladého ¢loveka do spolocenskych a interpersonalnych vztahov. U¢itel je modelom spravania
v socidlnych vztahoch. Napriklad, ak vie uditel' svojich Ziakov pocuvat, reSpektuje néazory
druhych, uci tomu aj svojich Ziakov. Zamerné rozvijanie socidlnopsychologickych zruénosti
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Ziakov nie je zatial v podmienkach nasich $kél Uplne bezné, ale pre rozvoj osobnosti dietata
velmi doélezité. Deti a dospievajici prezivaju medziludské vztahy velmi intenzivne a su
otvoreni spontannemu i zdmernému cielavedomému podsobeniu. Fontana (1997, s. 307)
uvadza, Ze ,vo formalnom vzdelavani sa kladie vac¢si déraz na vedomosti nez na oblast bytia“.
Tradi¢nd dnesna Skola ddva detom malo mozZnosti spoznat seba samého, naucit sa sebe
rozumiet, naudit sa sebaprijatiu a ziskat schopnost preZit svoj Zivot ako Ziaduci a Uspesny.
Podstatnou stcastou tejto vychovy k bytiu méze byt rozvijanie socidlnych zruénosti.”
Mnoho publikacii prina$a namety pre rozvoj socialnych vztahov deti a dospievajucich.

Hry so socidlnopsychologickou tematikou obsahuju ucenie zéazitkom, ktoré je velmi Gcinné.
Ked su takéto hry zaradené citlivo a s ohladom na jedinca a socidlnu skupinu, v ktorej
prebiehaju, moéZu vyznamne prispiet k rozvoju socidlnych zrucnosti, vztahov a socidlnej
atmosféry v skupine. Pre nacvik socidlnych zru€nosti Ziakov v skole je preto dolezita vhodna
atmosféra, ktord mézeme nazvat ,,psychologickym bezpeéim“. Nevhodné su skuskové situacie
orientované na vykon. Pri rozvijani socidlnych zruénosti ide ovela viac o proces, o zaZitky
Géastnikov. Ziaci by nemali konéit hru s pocitom, Ze neuspeli. Uspeli, preto e experimentovali
so svojim spravanim, premyslali nad désledkami svojho spravania, odnasaju si zazitky, ktoré
im pomdzu rozvijat dalsie zruénosti.
Psychologické a rozvijajuce programy vymedzil Hvozdik spolu so Zelinom ako ,systematické a
cielavedomé, do krokov organizované a relativne komplexné pdsobenie na rozvoj urditej
psychickej funkcie, za sucasnej kontroly stavu psychickej funkcie pred a po aplikovani
programu®. Vzhladom na to, nac¢o su programy zamerané spominani autori ich rozdelili do
troch skupin:

1. programy s cielom rozvoja urcitej psychickej funkcie, napr. redi, tvorivosti...

2. programy rozvijajuce techniky, metddy sebarozvoja napr. vycvik relaxacie, diskusie,

konstruktivnej hadky...
3. programy na rozvoj obsahu vzdeldvania, vedomosti a znalosti, nazyvaju sa tiez
vzdeldvacie programy, napr. vedenie Ziakov k nauceniu sa vetného rozboru...
Iny mozny pristup ku klasifikacii programov ndjdeme u Zelinu (1995):
influen¢né programy - zamerané na ovplyviiovanie osobnosti, jej postojov, nazorov, spravania
iniciaéné programy - chcu navodit vznik nového spravania
facilitacné programy - si metéddami na ulahcenie rozvoja psychickych funkcii
inhibiéné programy - maju za ciel zastavit, alebo minimalizovat nevhodné spravanie
rozvijajuce programy - sa zacieluju na akceleraciu psychickych funkcii jednotlivca
stabilizacné programy - udrziavaju, upevnuju a posilfiiuju existujlci stav spravania
individualne vychovné programy - si zamerané na rozvijanie psychickych funkcii, pricom
respektuju jedine¢nost ¢loveka
Rozvijajuce programy sa na zaklade svojho zamerania, charakteru a ciela realizuju bud’

v rdmci vyucovania alebo v ramci mimoskolskej ¢innosti a to bud’ v prostredi $koly, poradne
alebo ,na neutrdlne pdde” (sustredenie, tabor). Podla FarkaSovej (s.72, 2002) mimo ramca
Skoly prebiehaju obohacujuce alebo rozsirujuce programy formou sustredeni, letnych taborov
(pre nadané deti, programy pre deti telesne ¢i zmyslovo handicapované deti, pre deti zo
znevyhodneného socialneho prostredia, pre deti so SVVP). Programy sa viak mozu zaclenit aj
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do vyucovacieho procesu ako sucast diferencidcie vo vyucovani, teda pocas prace s urcitou
skupinou Ziakov, na lepsie osvojenie si alebo prehibenie preberanej &asti utiva alebo ako
ucelené samostatné programy.

Domnievame sa, Ze realizacia intervencnych a rozvijajucich programov v podmienkach
Skoly moZe ziakom pomdct poznat a rozvinUt socidlne zruc€nosti i kompetencie, zlepsit
postavenie jednotlivych ¢lenov triedneho kolektivu a navodi pozitivnu socidlnu atmosféru
v Skolskej triede. Kvalitné socialne zruc¢nosti su velmi dolezité nielen v Skolskom prostredi, ale
aj v sucasnej konzumnej spolocnosti orientovanej na vykon. Mlady ¢lovek si uz nevystadi len
s mnoZstvom osvojenych poznatkov a vedomosti, ale potrebuje sa dozvediet viac o tom kto je,
ako ho vnima okolie, aké ma potreby, aké si stavia ciele a aké ma osobné predpoklady na ich
dosiahnutie. Potrebuje sa naudit vhodne komunikovat s ludmi okolo seba, pracovat v time,
kooperovat, byt vjednani s fludmi senzitivny, asertivny a empaticky. Je déleZité, aby vedel
zvladat zataZové a stresové situdacie, riesit konflikty a zodpovedne sa rozhodovat. Aplikaciou
uceleného programu rozvoja socidlnych zru¢nosti mézeme podporit u Ziakov aj rozvoj
tvorivosti, samostatnosti, zodpovednosti a sebakontroly a si¢asne vytvorit pozitivnu socidlnu
atmosféru, charakteristicki  partnerskymi  medziludskymi  vztahmi, priatelskym a
podporujicim socialnym prostredim.
Perspektivy dalSieho rozvoja vycvikovych programov - navrhy a doporuéenia pre prakticku
realizaciu intervenénych programov (in Rol'kova, 2004):

*  Rozvijajuce programy by sa mali stat integralnou sii¢astou vychovno-vzdelavacieho procesu.
Rychle tempo rozvoja nasej spolocnosti, pribddanie pocitacov, mobilov, tabletov do
domadcnosti a rozvoj informacnej technoldgie, ktoré si nesporne velkym ufahéenim mnohych
¢innosti, si na druhej strane stdle viac vyZaduje podporovat a rozvijat interpersondlnu
senzitivitu a percepciu, prirodzené a efektivne formy komunikacie, prosocidlne spravanie a
empatiu. Problémové situdcie v Zivote, sklamania, prvé lasky, Zivotné medzniky a ani konflikty
nie je mozné riesit len pomocou pocitatov, mobilov a internetu. Ako kompenzacia tohto
vplyvu sa ukazuju vhodné aj vycvikové intervencné programy. Su ako pomocna ruka a zaroven
vytvaraju priestor na rozvoj sebapoznania, budovanie pozitivneho sebaobrazu, priestor na
premyslanie nad Zivotnymi cielmi, priestor na nadobudanie novych efektivnejSich foriem
spravania sa a rieSenia narocnych Zivotnych situacii, kedy je nutny kontakt fudi tvérou v tvar,
zaloZeny na vzdjomnej akceptacii, empatii a kongruencii.

Intervencné vycvikové postupy st vhodné v edukacii od materskej Skoly az po Skolu vysokd i
dalej v Zivote ¢loveka, ako prostriedky rozvoja a podpory zdravého Zivotného Stylu, prevencie
voci alkoholizmu, drogdm, predcasnej sexuality a inym prejavom spolocensky neziaduceho az
patologického sprdvania. Ich podporna funkcia je Ziaduca i v dospelosti, napriek tomu, Ze
v minulosti sa hovorilo o tomto obdobi ako o statickej ¢asti z hladiska vyvinovych zmien. Styl
Zivota, ktory Zijeme dnes prind$a mnozstvo réznorodych zatazovych situacii (nezamestnanost,
rekvalifikcie, rozvodovost, prepracovanost, nedostatok volného ¢asu, atd.) a naroénych
Zivotnych situdcii, s ktorymi je potrebné sa vyrovnat a nasledne hladat nové ciele a moznosti.
Vycvikové programy sa preto intenzivne rozvijaju i vo sfére sveta prace, managementu
a rekvalifikdcie a stavaju sa stcastou celozivotného vzdeldvania.
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* V 8kolach a v mimoskolskych zariadeniach, by vSetky deti a mladi ludia bez rozdielu
mali mat moZnost stat sa G¢astnikmi rozvijajuceho programu

Intervencné programy a vycviky je mozné po kvalitnom prispdsobeni cielovej populdcii vyuZit
od predskolského veku az do obdobia staroby. Cielfovl skupinu pre realizaciu rozvijajuceho
programu teda mézu tvorit, ako sme uz spomenuli, deti z materskych $kdl, ziaci v Z5, $tudenti
udilist, strednych a vysokych 3kél, dospeli aj seniori. V $kolskom prostredi mézeme pracovat
scelymi triedami ale aj svybranymi skupinami Ziakov, ktori maju 3pecidlne vychovno-
vzdeldvacie potreby, napr. s poruchami spravania, ucenia, nadanymi, zmyslovo ¢i telesne
handicapovanymi, s detmi z mélo podnetného socidlneho prostredia atd. Skupiny Ziakov a
Studentov mézeme vytvorit na zaklade odporudcania uditela, psycholdga, vychovného poradcu
ale aj na baze dobrovolnosti a zdujmu. Program musi byt vidy koncipovany tak, aby prihliadal
na $pecifika cielovej skupiny a reSpektoval potreby a jedineénost jej ¢lenov.

*  Realizovat preventivne a rozvijajice programy uz od materskej skoly a tazisko vychovy
v $kole polozit najmi do prvych roénikov zakladnej $koly, teda na jej I. stupef. U nas sa
CastejSie uplatriuju na druhom stupni zékladnych $kol a na strednych Skolach, teda v obdobi
dospievania, ¢o je uZ niekedy neskoro.

*  Vyuzivat realizaciu intervenénych programov a vycvikov nielen na rozvoj kognicie, ale aj
na pozitivnu stimuldciu motivacie, socializicie, emocionalizacie, autoregulacie a
kreativizacie deti a dospievajticich. Intervenéné programy, ktoré vychadzaju z principov
socidlneho uéenia, predstavuju pristup, ktory méze byt vyuZitelny nielen v oblasti
vzdeldvacieho spdsobenia, ktoré formuje predovsetkym vedomosti a kognitivne funkcie, ale i
v oblasti vychovného pédsobenia. Urcite je potrebné ho aplikovat konkrétne v oblasti
zameranej na kultivaciu a harmonizaciu osobnosti u¢iaceho sa. To znamena, Ze stimulacné,
intervenéné programy sa podla svojho zamerania a charakteru méZzu realizovat v $kole na
vyucovani (v ramci etiky, volitelnych ale aj inych predmetov) alebo ako mimoskolskd ¢innost
(v druZinach a skolskych kluboch). Mimo 8$koly mézu prebiehat rozvijajuce programy
v centrach volného ¢asu alebo formou sustredeni a taborov, ¢i uz pocas skolského roka alebo
pocas prazdnin. Moznosti vyuZitia intervenénych programov su velmi Siroké, a prave preto su
vhodnymi prostriedkami na podporu idei Koncepcie rozvoja vychovy a vzdeldvania v SR.

*  Realizovat uz doporucené a schvalené programy MS3 SR ale aj programy, ktoré si lektor
zostavi sam, na zaklade aktualnych potrieb Ziakov na konkrétnej Skole.

Programy nemavaju vSeobecny charakter, ale pozostdvaju so suboru cviceni, ktoré sa
zameriavaju na urditu oblast, uréité schopnosti, spdsobilosti a zruénosti. Vaésinou su cvienia
zostavené hierarchicky, od jednoduchsich k zloZitejsim, pricom na seba nadvazuju organicky
tak, Ze nasledujuce cvicenie obsahuje a rozvija prvky predchddzajiceho. Psycholdg si teda
moze vytvorit aj vlastny program, ktory reaguje na Specifické a konkrétne potreby danej
skupiny.
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*  Vyuzivat realizaciu programov v oblasti kompenzaénej.

Intervencné programy mézu sluzit ako nahrada za procesy prebiehajdce, ale dnes redukované
vplyvom médii a informacnych technolégii. Zo skisenosti vieme, Ze deti, dospievajuci, ale aj
dospeli travia vela ¢asu surfovanim po internete, chatovanim, skypovanim, alebo sledovanim
TV a ovela menej navzajom komunikuju. A prave o to CastejSie sa dostavaju do konfliktovych
situdcii, ktoré nevedia efektivne riesit. Pre Ziakov je este stdle naozaj ,vzacne”, ked sa mézu
otvorene porozpravat o svojich problémoch so svojimi rovesnikmi ale aj s dospelym, ktory ich
dokaze pochopit, podporit bez zbyto¢ného poudovania a zéroven je pre nich prirodzenou
autoritou alebo dokonca vzorom.

* VyuZivat realizdciu programov v oblasti profesného vycviku. Studenti strednych
avysokych $kél pocituji menej prilezitosti trénovat socidlne zru¢nosti vredlnom a
prirodzenom prostredi. Rastuci tlak na trhu prace na zvySovanie profesnej kompetencie by
mal viest kaplikacii vycvikovych programov, rozvijajucich profesijné zruénosti, hlavne na
strednych a vysokych skolach.

*  Vyuzivat realizaciu programov v preventivnej oblasti.

Ako prevencia proti stresu, zatazovym situdciam a najvieobecnejSie ako podpora zdravého
Zivotného Stylu. Podla nasho néazoru su intervenéné programy jednou z najlepsich foriem
prevencie socialne neZiaducich aZ patologickych javov v spolo¢nosti u deti, mladeZe ale aj
dospelych.

*  Vyuzivat realizaciu programov v kultivaénej oblasti.

Tato oblast hovori najvSeobecnejSie o socidlno-psychologickej gramotnosti, ktord sa meni
v zavislosti od poZiadaviek spoloc¢nosti. Myslime si, Ze konfliktové situdcie a situacie psychickej
zétaze su v zivote Cloveka beZné a aj z hladiska osobnostného vyvinu a rozvoja aj nevyhnutné.
A prave poslanim najma psycholégov, ale aj inych odbornikov v tejto oblasti, je ludom
pomahat naudit sa ich riesit efektivne.

* Motivovat rodi¢ov a pedagégov aktivne sa zG&astfiovat na programoch realizovanych
v skole ale aj mimo skoly, tam kde ich pritomnost a aktivna Gcast md pozitivny vplyv na
celkovy efekt programu. Stretdvame sa totiZz s malym zaujmom aZz nezdujmom rodicov ale aj
pedagdgov zucéasttiovat sa na programoch a wvycvikoch na S$kolach, ¢ uZz zdévodu
zaneprazdnenosti, nevedomosti alebo jednoducho lahostajnosti. V sticasnej dobe sa ukazuje
efektivne vytvérat ucelené programy pre ucitefov a rodicov, tykajuce sa prave rozvoja
socialnych zruénosti, efektivnej komunikacie, rie$enia konfliktov, ktoré mézu vyuzit pri praci
s detmi.

* Vytvarat vhodné podmienky pre realizdciu vycvikov, tréningov a skupinovych

programov v roznych prostrediach a pre rozne cielové skupiny (s prihliadnutim na ich
$pecifikd) s cielom zaradit ich do procesu celoZivotného vzdelavania.
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Zaver

Byt ¢lenom socialnych skupin je pre ¢loveka zZivotnou nutnostou. Narodenim sa stdva
¢lenom rodiny, ktord ho uéi véleriovat sa do Zivota a spolocnosti, nachddza tu ochranné
prostredie, spozndva svoje Zivotné prostredie a vObec v ramci socializacie v rodine sa mu
dostdva zakladnej vybavy pre Zivot vobec. Neskor sa stdva ¢lenom dalSich skupin , ako su
Skolska trieda, skupina vrstovnikov, zaujmova skupiny, pracovnd skupina, zaklada si vlastnd
rodinu . V kaZzdej z tychto skupin nachddza uspokojenie niektorych svojich potrieb a zaroven
su pre neho aj zdrojom celoZivotnych socidlnych vztahov.

Zéverom mbzeme zhrnut, Ze cielom intervenénych programov, socidlno-tréningovych
postupov u deti a dospievajucich, je nie len prosté nacvicovanie foriem socidlneho spravania a
jednotlivych socidlnych sposobilosti, ale vzhode slabathom a Smikom (1991) sa
domnievame, Ze ide skor o komplexnejsi pristup. Pri takto chapanom pristupe a
zodpovedajlcej odbornej kompetencii vedliceho skupinovej prace sa snazime uvolnit cestu
pre rozvoj fudského potencialu Ziakov pomocou porozumenia, empatie a akceptovania ich
osobnosti, prezivania problémov pomocou sprostredkovania korektivnych skdsenosti.
V sirSsom kontexte vedu intervenéné programy k posiliovaniu zdravého psychosocialneho
vyvinu Ziaka.

V zavere chceme vyslovit ndazor, Ze podla nés je aplikdcia rozvijajucich programov na
zakladnych, strednych a vysokych Skoldch vhodny, niekedy priam nevyhnutny, a Casto
najucinnejsi spdsob rozvoja osobnosti dietata, Ziaka, Studenta, ale aj uéitela a rodi¢a a zaroven
najucinnejSou a velmi prirodzenou prevenciou neziadiuceho spolocenského spravania
a socialno-patologickych javov.
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Anotécia

V prispevku analyzujeme problematiku socidlnych zruc¢nosti Ziakov mladsieho skolského veku
a poukazujeme na délezitost ich rozvoja. Publikujeme v flom vybrané vysledky Sirsie
koncipovaného vyskumu, ciefom ktorého bolo overit Gcinnost intervenéného programu
vlastnej proveniencie,Podpora rozvoja socialnych zruénosti ziakov 3. ro¢nika z5“. Uvadzame
vysledky rozvoja vybranych socialnych zruc¢nosti - interpersondlna komunikacia, sebakontrola
a vyjadrovanie emacii.

KIlicové slova
Ziaci mladsieho skolského veku, socialne zruénosti, intervencia, ucitel.

Uvod

Obdobie mladsieho Skolského veku resp. primarny stuperi vzdelavania ma podla Kosovej
(1995, s.42) za ulohu, snad najviac zo vsetkych stupriov vzdeldvania, aplikovat socialnu
dimenziu do vzdelavania a tym pomahat Ziakom vytvarat sociabilitu, chapat a tvorit socialne
vztahy, umoziovat im medziludské vztahy plne prezivat. Uéenie sa socialnym zru¢nostiam je
dlhodoby proces. Tak, ako je déleZité venovat vyhradeny &as uceniu sa vybranych slov,
nasobilky, alebo hlavnych miest Statov Eurdpy, je potrebné ucit sa spolupracovat, byt
trpezlivym, starostlivym, pocuvat inych.

Socidlne zruc¢nosti su Specidlne schopnosti, ktoré prispievaju k tomu, Ze deti sa stavaju
nielen mudrymi, ale i dobrymi fudmi. Prostrednictvom ich rozvoja je podporované spravanie
aj konanie, ktoré pomdha zvySovat skolsku Uspesnost, aj Uspesnost v Zivote mimo $koly. Prave
preto je potrebné rozvijat socidlne zru¢nosti deti od prvych chvil,ako nastipia do $kolského
prostredia (Kovalikova, 1997).

Teoretické vymedzenie socidlnych zruénosti je komplikované aj z dévodu existencie
mnohych pribuznych konstruktov, ako napr. socidlne kompetencie, klicové kompetencie,
socidlne spdsobilosti, socidlna inteligencia, emocionalna inteligencia. Prace réznych autorov
a kontexty, v ktorych pouZivaju pojem socidlne zruénosti, naznacuju, Ze ich pouZivaju
v roznych vyznamoch.Pojem zrucnostje obvykle chapany v uzSom vyzname, ako schopnost
Sikovne vykonavat manudlnu Cinnost. Podla Hartla (2009)tento pojem vaéSmi vypovedd
o manualnych zruénostiach a znamena ucéenim ziskanu dispoziciu k sprdvnemu, rychlemu
a Uspornému vykondvaniu urcitej Cinnosti vhodnou metdédou.Ak vychadzame z anglického
pojmu skills, nachadzame v jeho chapani vyrazné zmeny. Skills sa v anglictine pouZiva na
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pomenovanie Zivotnych zrucnosti (life skills) a ma S$irSi vyznam, ako pojem zruc¢nost.
Vslovenéine vyznamovo obsahuje nielen manualne zrucnosti, ale aj socidlne,
intrapersonalne, preto niektori slovenski autori pouzivaju aj iné pojmy so Sir§im vyznamom.
Napriklad Turek vo svojej publikacii KIi¢ové kompetencie (2003) vysvetluje, Ze zruc¢nost
nemanudlnej, ale intelektovej povahy sa zvykne nazyvat aj spésobilost. Pre nase potreby sme
sa rozhodli vyuZit definiciu od Bednarika, Bagalovej a kol., (2009, s.22), ktori chapu ,,zru¢nost
vsirSom vyzname aznamend- kontrolované, zamerané sprdvanie efektivne vedice
k dosiahnutiu ciela, k splneniu ulohy, zvlddnutie situdcie. Teda sa méZe tykat aj
komunikacnych zrucnosti, zrucnosti myslenia, zviddania emdci,...” Takto chapany pojem
zruénost je nam bliz$i aj preto, lebo na rozdiel od pojmu spdsobilost umozZriuje lepsiu
predstavu dané zrucnosti ndcvikom alebo prostym pouZivanim rozvijat. Socidlne zru¢nosti v
zhode sinymi autormi chdpeme ,,ako zrucnosti, ktoré pomdhaju cloveku efektivne zvlddat
beZné aj zdtaZové Zivotné situdcie a prispievaju k skvalitneniu jeho Zivota“(Bednarik, Bagalova,
2009, s. 23).

KedZe socidlne zruénosti st uréité schopnosti, ktoré je mozné nadobudnit, nacvicit,
povaZzujeme intervenéné programy za Uc¢inny nastroj na ich ziskavanie. Rozhodli sme sa
zostavit av praxi overit intervenény program pod ndzvom ,Podpora rozvoja socidlnych
zruénosti Ziakov 3. Rocnika Z5“ ktory by cielene podporoval rozvoj socidlnych zruénosti
u Ziakov mladsieho Skolského veku. Program sme zostavili na zadklade teoretickej analyzy
odbornej literatury, statneho a Skolského vzdelavacieho programu zakladnej skoly, kde sme
realizovali vyskum. Dalej sme sa in$pirovali podnetmi, ktoré uvadza Kovalikova (1997), ako aj
intervenénymi programami od Bednafika, Bagalovej a kol.(2009),Dobesa a Fedakovej (2006),
Lisej (2009, 2010), Kopasovej (2007), Labatha a Matulu (2011), Lajciakovej (2012)
a Valihorovej a Lajciakovej (2014).

Snazili sme sa vytvorit program, ktory bude pre uéitelov prehladny a pre Ziakov pritazlivy s
mnozstvom rozmanitych aktivit zaloZeny na hrach. Vybrali sme cviCenia zaloZené na
zaZitkovych skusenostiach s dérazom na emociondinu stranku poznavania.Program sme
realizovali my, po dobu 3 mesiacov na hodinach etickej vychovy.

Vyskum a jeho vysledky

Na zdklade zadverov odbornych teoretickych prac, vedeckych studii a vyskumov, ktoré sa
venuju rozvoju socidlnych zrucnosti resp. Zivotnych zrucnosti, sme povazovali za vyznamné
vytvorit intervenény program ,Podpora rozvoja socidlnych zruénosti pre Ziakov 3.ro¢nika z8“
a experimentédlne ho overit.PoloZili sme siotazku: zvysi sadroveri vybranych socidlnych
zrucnosti — konkrétne interpersondlna komunikdcia, sebakontrola a vyjadrovanie emdcii po
aplikovani intervenéného programu, Podpora rozvoja socidlnych zru¢nosti pre Ziakov 3.ro¢nika
z8“
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Ciel' vyskumu a vyskumné hypotézy

Hlavnym ciefom vyskumu boloverifikovatpredpoklad Ze intervenény program: ,Podpora
rozvoja socidlnych zrucnosti Ziakov 3. rocnika ZS“ ma pozitivny vplyv na jednotlivé socialne
zrucnosti  (interpersondlnu  komunikaciu, sebakontrolu, vyjadrovanie emdcii).V sulade
s uvedenym cielom sme formulovali nasledovné vyskumné a pracovné hypotézy:
VH 1: Intervenény program ,Podpora rozvoja socidlnych zrucnosti Ziakov 3. Roénika Z$“ ma
signifikantny pozitivny vplyv na interpersondlnu komunikaciu Ziakov.
Predpokladali sme Statisticky vyznamny rozdiel v subskale ,interpersondlna komunikdcia”
medzi meranim pred zahajenim intervenéného programu v experimentdlnej skupine
ameranim po ukonceni intervenéného programu vsmere zlepSenia interpersonalnej
komunikacie Ziakov(PH1a).
Predpokladali sme tiez Statisticky vyznamny rozdiel v subskale , interpersondlna komunikdcia“
medzi experimentalnou a kontrolnou skupinou vsmere vy$Sieho skére u Ziakov
experimentalnej skupiny(PH1b).
VH2: Intervenény program ,Podpora rozvoja socidlnych zrucnosti Ziakov 3. rocnika ZS“ ma
signifikantny pozitivny vplyv na vyjadrovanie emacii u Ziakov.
Predpokladali sme Statisticky vyznamny rozdiel v subskale ,vyjadrovanie emdcii” medzi
meranim pred zahajenim interven¢ného programu v experimentdlnej skupine a meranim po
ukonceni intervencného programu v smere zlepsenia vyjadrovanie emacii u Ziakov(PH2a).
Predpokladali sme tieZ Statisticky vyznamny rozdiel v subskale , vyjadrovanie emdcii“ medzi
experimentalnou a kontrolnou skupinou v smere vysSieho skére u Ziakov experimentdlnej
skupiny (PH2b).
VH3: Intervenény program ,Podpora rozvoja socidlnych zrucnosti Ziakov 3. rocnika ZS“ ma
signifikantny pozitivny vplyv na sebakontrolu Ziakov.
Predpokladali sme Statisticky vyznamny rozdiel v subskéle ,sebakontrola” medzi meranim
pred zahajenim intervencéného programu v experimentdlnej skupine a meranim po ukonceni
interven¢ného programu v smere zvySenia sebakontroly u Ziakov(PH3a).
Predpokladali sme tiez Statisticky vyznamny rozdiel v subskdle ,sebakontrola” medzi
experimentalnou a kontrolnou skupinou v smere vysSieho skére u Ziakov experimentalnej
skupiny(PH3b).

Metdda vyskumu

Za hlavny nastrojvyskumu sme zvolili pedagogicky experiment uskutocneny v prirodzenych
podmienkach, podla Chésku (2007), tzv. prirodzeny experiment (in vivo). Kontrolu nad
pdsobenim nezdvislych premennych ndm zabezpedila technika paralelnych skupin. U techniky
paralelnych skupin sa pracuje sucasne s dvoma, alebo viacerymi skupinami. Tym, Ze u tejto
techniky existuje moznost porovndvania, ziskavaju sa vierohodnejsie vysledky nez u techniky
jednej skupiny (Chraska, 2007, s.29). Pouzitie kontrolnej skupiny a opakovaného merania
v ¢ase nam zaroveri prinieslo moznost eliminovania pripadnej zmeny sledovanych zavislych
premennych (interpersonalnej komunikacie,vyjadrovania emdcii, sebakontroly), pod vplyvom
neziaducich premennych, a tym moznost zistit relativne objektivne efekt nezavislej premennej
(t.j. intervenéného programu).
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Vyskumny stibor

Vyskumna vzorka bola zostavena na zaklade dostupného vyberu, teda do kvaziexperimentu
neboli ndhodne vybrani jednotlivci z populdcie, ale skupina, ktora sa prirodzenou cestou
nahodne vytvorila pri naSom hladani skoly a skolskej triedy. Od vedenia Skoly sme potrebovali
suhlas zrealizovat program na ich Skole po dobu 3 mesiacov v rdmci hodin etickej vychovy.Do
vyskumnej vzorky sme zaradili 4 triedy Ziakov 3. roénika z dvoch Z$ Banskobystrického kraja.
Pocet respondentov, ktori sa ztc¢astnili vyskumu bolo 58 (n=58), vo veku od 8 do 9 rokov.

RozloZenie vyskumnej vzorky

Skupiny Dievcata Chlapci Spolu
Experimentalna skupina 10 17 27
Kontrolna skupina 12 19 31
Spolu 22 36 58

Metddy zberu a spracovania ddt

Na overenie nasho navrhnutého intervenéného programu sme sa pouziliSkdlu socidinych
zrucénosti od M. Variovej (2012), ktord je urena na meranie Ziaducich prejavov v spravani
#iakov. Je vhodna pre Ziakov vo veku od 8 — do 12 r. Zivota, vyplfia ju utitel. Utitel porovnava
prejavy Ziaka vzhladom na bezné spravanie u ostatnych Ziakov v triede. Pri hodnoteni sa ma
ucitel' priblizit k jednému alebo druhému extrému podla Castosti (frekvencie) vyskytu
konkrétneho spréavania, pricom 1- znamena nikdy, 5 — velmi ¢asto (pravidelne, takmer kazdy
den), 2-3-4 — znameng3, Ze Ziak prejavuje spravanie niekedy.
Zber dat prebiehal v oktdbri 2013 avo februadri 2014 za nasej pritomnosti. Uditelia boli
poZiadani o vyplnenie jedného dotaznika aboli tieZz obozndmeni sanonymitou nasich
meracich nastrojov. Vrdmci overovania efektivnosti programu sme pouzili Standardné
Statistické postupy pre premenné, ktoré nemaju normalne rozdelenie (merané K-S testom
normality, neparametrickym — Wilcoxonov jednovyberovym testom na-> zistovanie
vyznamnosti v sledovanych premennych v ¢asovom horizonte (t. j. pred realizaciu a po
realizacii preventivneho programu) a neparametrickym — Mann-Whitneyho U-testom na->
zistovanie  vyznamnosti rozdielov vsledovanych premennych medzi kontrolnou
a experimentalnou skupinou.Pre porovnanie skupin, resp. merani v Case (pretest, posttest)
sme vyuZili stredné hodnoty sledovanych premennych.

Vysledky vyskumu a diskusia

Vplyv intervenéného programu ,,Podpora rozvoja socidlnych zrucnosti Ziakov 3. Rocnika Z5*
na vybrané socidlne zrucnosti deti mladsieho Skolského veku.

Vo vyskumnych hypotézach, sme predpokladali signifikantny pozitivny vplyv intervenéného
programu ,,Podpora rozvoja socidlnych zruénosti pre Ziakov 3.roénika Z5“ na interpersonalnu

komunikaciu, vyjadrovanie emdcii, sebakontrolu Ziakov. V experimentalnej skupine sa v rdmci
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posttestu vyznamne zvysila Uroveni (na hladine do *** p<0,01)vo v3etkych skimanych
socialnych zruénostiach. Na zéklade vysledkov vyskumu sme prijali vychodiskovu hypotézu 1-
Intervenény program ,Podpora rozvoja socidlnych zrucnosti Ziakov 3. rocnika ZS$“ ma
signifikantny pozitivny vplyv na interpersondlnu komunikaciu Ziakov“, vychodiskovu hypotézu
2 - ,Intervencny program ma signifikantny pozitivny vplyv na vyjadrovanie emdcii u Ziakov”
a vychodiskovu hypotézu 3- ,Intervenény program ma signifikantny pozitivny vplyv na
sebakontrolu Ziakov“.

Medzi kontrolnou a experimentédlnou skupinousme identifikovali vramci posttestu
Statisticky vyznamné rozdiely v premennej vyjadrovanie emdécii (na hladine do ***0,01) v
prospech experimentalnej skupiny, rovnako ako rozdiely v dalSich socidlnych zruénostiach,
hoci tie nepreukdzali Statisticki vyznamnost. Na zaklade vysledkov vyskumu sme potvrdili
pracovnu hypotézu (PH2b), v ktorej sme predpokladali Statisticky vyznamny rozdiel v subskale
,vyjadrovanie emdcii”“ medzi experimentalnou a kontrolnou skupinou v smere vys$sieho skére
u Ziakov experimentalnej skupiny. Zamietli sme pracovnu hypotézu (PH1b), v ktorej sme
predpokladali Statisticky vyznamny rozdiel v subskdle,interpersondlna komunikdcia” medzi
experimentalnou a kontrolnou skupinou v smere vysSieho skére u Ziakov experimentalnej
skupiny. Podobne zamietame pracovni hypotézu (PH3b), vktorej sme predpokladali
Statisticky vyznamny rozdiel v subskale ,sebakontrola” medzi experimentdlnou a kontrolnou
skupinou v smere vyssieho skore u Ziakov experimentalnej skupiny.

Komparacia chlapcov, dievéat experimentédlnych a kontrolnych skupin.Z nasej intervencie
profitovali podobnou mierou dievéatad aj chlapci. Dievéata experimentélnej skupiny oprosti
dievéatam kontrolnej skupiny vykazovali vyssie skére vo vsetkych sledovanych premennych
okrem komunikacie. Komunikdcia u dievéat sa zvySila v priebehu ¢asu viac v kontrolnej
skupine, ako v experimentdlnej skupine. Chlapci experimentélnej skupiny oproti chlapcom
kontrolnej skupiny vykazovali vy3sie skore vo vSetkych sledovanych premennych,.

Na zaklade vysledkov nasho vyskumu mozeme konstatovat, Ze zaradenie programu
,Podpora rozvoja socidlnych zrucnosti pre Ziakov 3.ro¢nika Z$“ do vyucby etickej vychovy
priaznivo vyznamne ovplyvnilo vietky skimané socidlne zru¢nosti Ziakov - interpersondlnu
komunikaciu, sebakontrolu, vyjadrovanie emécii.Najlepsi uc¢inok mal program na vyjadrovanie
emdcii. V ndm dostupnych zdrojoch sme nenasli verifikaény vyskum Specificky zacieleny prave
na overovanie rozvoja socialnych zruénosti Ziakov mladsieho Skolského veku. Nase vyskumné
zistenia vsak moézeme porovnat aspofis vysledkami vyskumnych verifikacii programov
orientovanych na rozvoj socidlnych kompetencii, respektive zameranych na ind vekovu
skupinu.

Dévnejsie vyskumy efektivnosti programu Second Step v zahranici (predskolské zariadenia,
zdkladné Skoly astredné Skoly) ukazali, Ze Ziaci, ktori absolvovali program, mali lepsie
socidlno-emociondlne zru¢nosti v porovnani so Ziakmi, ktori program neabsolvovali (Moore
a Beland, 1992, Beland, 1988, 1990).

Crick a Dodge (1994) sa domnievaju, Ze zvySenie rozsahu pozornosti, spravne precitanie
socidlnych situdcii, pochopenie suvisu medzi pri¢inou a nasledkom a poznanie zasad
vhodného sprdvania prispieva k tomu, Ze vekom deti nadobudnu viac zruc¢nosti na spravne
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rieSenie problémov. Spominani autori uvddzaju, Ze vek sa stdva premennou, ktora ma priamy
vplyv na ziskavanie novych stratégii, pricom sa zdokonaluju aj v ich samotnom uplatriovani.

Toto tvrdenie dokazuju aj vysledky prierezovej Studie, ktora skimala spavanie deti
mladsieho Skolského veku (Youngstrom a kol., 2000) a potvrdila rozdiel medzi nadobudnutymi
zruénostami pat a sedemrocnych deti v prospech sedemrocnych.

Na vyssie spomenuté tvrdenia poukazuje aj Clikeman (2007),ktord spravne precitanie
socialnych situdcii, pochopenie stvisu medzi pri¢inou a nasledkom, poznanie zasad vhodného
spravania, sociadlne zruc¢nosti, socialnu komunikaciu a medziludskd komunikéciu zaraduje do
konceptu socidlnej kompetencie. Vo svojej publikacii uvadza zaujimavy priklad dievcatka
Maggie, na ktorom sa dad jednoducho pochopit déleZitost socidlnej kompetencie v Zivote
Cloveka, ako nevyhnutného zakladu pre rozvoj kvalitnych socidlnych zru¢nosti. Maggie mala
tazkosti so socidlnymi vztahmi hlavne kvéli problémom v chapaniidiémov, sarkazmu
a humoru. Uvéddzame priklad: ,Maggie pribehla do mojej kanceldrie velmi smutnd a velmi
rychlo mi chcela nieco povedat. Pritom som pocula smiech deti prichddzajuci z jej triedy, ktord
je krizom cez chodbu. Maggie pokracovala v tom, Ze jej ,kamardti povedali, Ze prsia macky
a psy (anglicky idiom, ktory oznacuje silny déZd, nieco ako v slovencine ,,prsi ako z krhly.” pozn.
prekladatela) a ona sa rozplakala, pretoZe sa bdla, Ze si zvieratkd pri pdde z oblohy ubliZia.
Takisto mi hovori, Ze ked'to povedala v triede, jej ,,kamardti” sa z nej zac¢ali smiat a ona nevie
preco”.Maggie prekladala jazyk doslovne areagovala nevhodne na takéto nedorozumenia.
Nasledne mala tazkosti so svojimi rovesnikmi. Jej socidlna kompetencia bola obmedzen3,
a teda sa nespravala ako socidlne zru¢nd. Okrem spravania, si socidlna kompetencia vyZzaduje
spravne vnimanie socidlnej interakcie. Toto vnimanie zahffia motivaciu a vedomosti, ako
narabat s jednotlivymi zruénostami. Bez vhodného vnimania nebude mat motivéacia
a schopnost vyuZit tieto zruénosti za nasledok socialne vhodného pdsobenia. Podobne bez
motivacie sa podla autorky neprejavi zru¢nost.

Voeller (1994, in Crick a Dodge) vo svojom vyskume vyslovuje hypotézu troch skupin
problematického spravania, ktoré ¢asto vedu k nezhode v socidlnej kompetencii. Tieto skupiny
zahriuju skupinu s agresivnym a nepriatelskym spravanim, podskupinu percepcnych deficitov
a skupinu, ktord ma tazkosti so sebakontrolou. Deti s agresivnym a nepriatelskym spravanim
su také, ktorych konanie a spravanie negativne ovplyviiuje ich schopnost vytvarat priatelstva.
Spravanie tychto deti ¢asto zahffia zapojenie sa do hier, tazkosti s ¢akanim na svoje poradie
a stavanu sa zlostnymi, ked prehravaju. Ich socidlne zrucnosti su slabo osvojené, respektive
tazko pouzivatelné. Ich rovesnici ¢asto tieto deti odmietaju. NajéastejSou diagndzou pre tieto
deti je porucha protichodného vzdoru alebo porucha spravania. U deti, ktoré su agresivne, sa
predpoklada, Ze maju nedostatky v spracovani socidlnych informacii a Casto tiez vyuZivaju
nevhodné stratégie rie$enia socidlnych problémov — socidlna zru¢nost.Druhd diagnosticka
skupina zahffia deti, ktoré nevnimaju svoje okolie vhodne a ktoré interpretuju
interpersondlne interakcie neadekvétne. Tieto deti maju tazkosti s ¢itanim socidlnych narazok,
vyrazov tvare a gest. NajCastejsou diagndzou je porucha pervazivneho vyvoja, Aspergerova
porucha a/alebo neschopnost neverbéalneho uéenia sa. Poslednud diagnostickd skupinu tvoria
deti, ktoré maju klasické tazkosti vo v beznom $kolskom fungovani orientovanom na vykon.
Niektoré deti v tejto skupine mézu byt diagnostikované ako tie s (ADHD), zatial ¢o mnohé sa
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moézu jednoducho zdat ako zmatené alebo prchké. Vznikajuce dékazy naznacuju, Ze posledné
dve diagnostické skupiny nie sU uzavreté a moze existovat prienik medzi tymito dvoma
druhmi. U deti stazkostami socidlneho vnimania sa mozu tiez prejavovat problémy
s podavanim vykonu v skole.

Zaver

Na Slovensku st uz nejaky ¢as intenzivne zavadzané rozne systémové opatrenia zamerané

na zvySovanie Urovne socidlnych zrucnosti, respektive socidlnych kompetencii - kltucovych
kompetencii do edukacného systému. Zahfnaju v sebe realizaciu intervenénych, rozvojovych,
vychovnych, stimulacnych programov, ako aj dlhodobé legislativne ukotvené podporné prvky
v edukaénom systéme. Socialne zruénosti, ako jednotlivé prvky socialnych kompetencii maju
dlhsiu Zivotnost, nez odbornd kvalifikacia, preto mézu sluzit, ako zéklad pre dalsie uéenie sa.
Nemézu nahraditodborné znalosti, moézu vsak viest k ich lepSiemu vyuZivaniu. Ziskavat
kvalitné socidlne zru¢nosti znamena matschopnost a bytpripraveny uditsa po cely Zivot. Je to
vyzva, aby pre ¢loveka bolZivot ucenim sa a ucenie sa Zivotom. Vhodnym predmetom na
rozvoj socialnych zrucnosti Ziakov zdkladnych aj strednych $kél je v nasich Skolach eticka
vychova.
KedZe sa nam potvrdilo, Ze naSim intervenénym programom je mozné podporit rozvoj
socialnych zruénosti, verime Ze bude prinosom pre ucitelov, Skolskych psycholégov, pripadne
Studentov predskolskej a elementarnej pedagogiky, ako aj pre dalSie osoby a institucie, ktoré
sa zaujimaju o tuto oblast.
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Humor ako cinitel socidlnej zaclenenosti

Veronika Bolekovd
Fakulta psycholdgie, Paneurdpska vysokd skola v Bratislave

Uvod

Re$pektovanie a ocenenie existujucej réznorodosti Ziakov je neoddelitelnou sucastou
inkluzivneho vzdeldvania. Vyucba v inkluzivnej Skole je preto zamerana nielen na plné vyuZzitie
potencialu kazdého dietata, ale zd6razriuje tiez rozvijanie takej kultiry Skoly, ktord umoziuje
zlepsit podmienky socialnej kohézie a eliminovat vsetky formy diskrimindcie. R6znorodost deti
vinkluzivnej Skole poskytuje prileZitost krozvijaniu empatie, tolerancie, ohladuplnosti,
zodpovednosti ¢i re$pektu (Tannenbergerova, Krahulova, 2011). Predpokladame, Ze prave
empatia a tolerancia mézu byt doleZitym prediktorom socidlnej zaclenenosti deti v $kolskom
kolektive. Nas prispevok vychadza z predpokladu, Ze droven socidlnej zaclenenosti mozno
predikovat aj zo $tylu humoru, ktory &lovek preferuje. Uvadzame v fiom vysledky pilotného
vyskumu, ktory sa venoval $tylom humoru vysoko$kolskych Studentov vo vztahu kich
socialnej zaclenenosti. V diskusii uvazujeme o moznom vyuziti vysledkov v inkluzivnej triede.

Humor je socidlny fenomén, ktory utvara dynamiku medzifudskej interakcie. Vyskytuje sa
vo vSetkych socialnych kontextoch a oblastiach ludského Zivota. Pre sucasny vyskum humoru
je charakteristicky posun od chapania humoru ako vSeobecnej osobnostnej ¢rty (zmysel pre
humor) k rozlisovaniu $tylov humoru, t.j. spésobom, ktorymi fudia humor spontanne vyuzivaju
v kazdodennom Zivote. Zakladom najznamejsej klasifikacie stylov humoru (Martin et al., 2003)
je rozlisenie humoru benigneho (benevolentného, tolerantného, priatelského) vs. Skodlivého
(zrafiujuceho) a humoru, ktory slizi k posilneniu vlastného self vs. posilneniu vztahov
s druhymi fud'mi.

Kombinaciou tychto dimenzii mézeme definovat S$tyri zékladné Styly humoru (Chen,
Martin, 2007; Erickson, Feldstein, 2007):

Kolektivny humor (affiliative) je zaloZeny na rozpravani vtipov a priatelskom doberani
komunika¢ného partnera s ciefom rozvijat medziludské vztahy. Ide o spontannu zabavu, ktora
reSpektuje druhych ludi.

Agresivny humor (aggressive) je charakteristicky zosmiesnenim iného ¢loveka so zdmerom
predviest sa alebo ziskat uritu vyhodu. Najcastejsie nadobuida podobu sarkazmu, irénie alebo
manipulacie.

Sebaposilfiujuci  humor (self-enhancing) predstavuje schopnost najst pobavenie
v kazdodennom Zzivote a zaujat humorny pohlad aj na problémovu situaciu. Je povazovany za
adaptivny mechanizmus zvladania zétaZze a posilnenia vlastného self.
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Sebaponizujuci humor (self-defeating) spociva v zosmiesneni vlastnej osoby a zdérazriovani
vlastnych slabych stranok s cielom ziskat zaujem okolia. Jeho zdrojom je ¢asto nizka sebalcta
a pohrfdanie samym sebou.

Nas vyskum sa venuje predovsetkym socidlnemu aspektu humoru ajeho vztahu
k socidlnej zaclenenosti. Vychadza zpredpokladu, Ze humor ma nezastupitelné miesto
v socialnych interakciach, nakolko ulahCuje nadviazanie novych kontaktov, umoziuje
vymedzenie socialnych hranic, zmiernenie rozporov ludi s odliSnymi nazormi ¢i prijatelnejsie
vyjadrenie kritiky (McGraw, Warren, 2010). Z klasifikdcie Stylov humoru vyplyva, Ze nie vsetky
formy humoru suprosocialne orientované. Prave v $kolskom prostredi sa humor méze stat
prostriedkomsikany, agresie, natlaku a manipulacie. Vinkluzivnej triede zas mozZe sluzit

Ciel vyskumu

Cielom nasho vyskumu je poukazat na délezitost rozliSovania roznych Stylov humoru
a hladat odpovede na tri vyskumné otéazky:
0O1: Existuje vztah medzi Uroviiou socidlnej zaclenenosti a Uroviiou potreby socidlnej
zaclenenosti?
02: Ako suvisi Uroven socidlnej zaclenenosti s Urovriou jednotlivych zloZiek humoru?
03: Ako suvisi Uroven potreby socialnej zaclenenosti s Urovriou jednotlivych zloZiek humoru?

Metody

Vyskumny subor

Vyskumu sa zGéastnilo 131 $tudentov Fakulty psycholdgie PEVS (M= 24.21; SD=7.16).
Osloveni participanti st Studentmi bakalarskeho studia psycholdgie v dennej alebo externej
forme. Vyskumny subor tvorilo 103 Zien a 28 muZov vo vekovom rozpati 18 — 52 rokov.
Pouzité metddy

Dotaznik Stylov humoru HSQ (The Humor Styles Questionnaire, Martin et al., 2003) sluzi
na empirické zistovanie $tylov humoru. Vsulade so sucasnym chapanim humoru ako
multidimenzionalneho konstruktu umozZiiuje rozliSenie jehoadaptivnych (kolektivny,
sebaposiliiujici) a maladaptivnych (agresivny, sebaponizujuci) foriem. Participant vyjadruje
mieru suhlasu s 32 polozkami na 7-stupriovej skale.
Subskély adaptivneho humoru su v pozitivnom vztahu s prezivanim S$tastia (Kazarian,
Moghnie, Martin, 2010), s vnimanou mierou subjektivnej pohody (Jovanovic, 2011) a vysSou
mierou sebaucty (Bolekovd, Hajduk, 2013). Adaptivny humor vedie kvy$sej frekvencii
preZivania pozitivnych emdcii a lepsej regulacii negativneho prezivania (Samson, Gross, 2012).
Naopak, maladaptivne formy humoru si vo vztahu sdepresivnymi symptomami
a nespokojnostou so Zivotom (Dyck, Holtzman, 2013). Vnutorna konzistencia (o= .69-.85),
test-retestova reliabilita (r= .80-.85 pre jednotlivé 3$kdly) adalSie psychometrické
charakteristiky $kaly boli overené vo viacerych vyskumoch (Martin et al. 2003; Chen, Martin,
2007; Tucker et al., 2013; Dyck, Holtzman, 2013; Cann, Zapata, Davis, 2011; Wisse, Rietzschel,
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2014). V nasom vyskume sme zistili a= .807 pre kolektivny styl, a= .710 pre sebaposilfiujuci
Styl, a=.593 pre agresivny Styl a a=.734 pre sebaponizujici styl humoru.

Dotaznik socialnej za¢lenenosti (Kollarik, 2008) pozostava z dvoch ¢asti, ktoré umozriuju

rozliSit ré6zne aspekty socialneho zaclenenia:

a) Socidlne zaclenenie (SZ), t.j. dosiahnutd miera a rozsah aktualneho socidlneho
zaclenenia. Participant vyjadruje suhlas, resp. nesuhlas s 30 tvrdeniami, ktoré sa
tykaju najmi schopnosti nadvdzovat socidlne kontakty, prispdsobivosti
a pohotovosti socidlnej adaptacie v novych socidlnych situaciach. Dotaznik je
zamerany na behavioralnu zlozku afilidacie. V nasom vyskume hodnota
Cronbachovej alphy dosahovala a=.929.

b)  Potreba socidlneho zaclenenia (PSZ), t.j. Zeland miera socidlneho zaclenenia.
Dotaznik umoZfiuje zhodnotit velkost asilu potreby socidlneho zaclenenia
prostrednictvom 30 tvrdeni, ktoré s zamerané na prezivanie a postoje
ovplyvriované touto potrebou. UmoZriuje zistit motivacnu zlozku afiliacie. Dotaznik
je podla nasich zisteni vnutorne konzistentny (a=.803).

Analyza dat

Statistickd analyza dat bola realizovand v programe SPSS. Mieru zavislosti medzi
sledovanymi premennymi sme zistovali prostrednictvom Pearsonovho korela¢ného
koeficientu a krokovej regresie. Vnutorni konzistenciu dotaznikov sme overovali
prostrednictvom Cronbachovoho koeficientu a.

Vysledky

Participanti v naSom vyskumnom subore preferuju adaptivne formy humoru, najméa
kolektivny humor. Zistili sme, Ze redlna socidlna zadlenenost nesuvisi s potrebou socidlnej
zallenenosti (r= -.068). Koreldcie medzi jednotlivymi $tylmi humoru, socialnou zaélenenostou

a potrebou socidlnej zaclenenosti uvadzame v Tab. 1.

Tab. 1 Korela¢nd matica

1 2 3 4 5 M SD
1 Kolektivny humor 46.29 7.45
2 Sebaposilfiujici humor .349%* 37.58 8.15
3 Agresivny humor .311%*% 052 27.90 7.49
4 Sebaponizujuci humor .295%%  201*%  .384** 26.31 7.48
5 Socidlna za¢lenenost 287%* 228%* 146 .155 18.84 7.91

6 Potreba soc. zaclenenosti  -.039  -.148  .008 .269** -068 16.69 4.91

* p<.05; ** p<.01
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Vysledky krokovej regresie ukdzali, Ze Uroven socialnej zallenenosti (y) sa da odhadovat
z urovne kolektivneho humoru (x):

y =0,305 x + 4,720.

Dalsie zlozky nevstupuju do prediktivneho modelu pre nizke koreldcie. Vysledky krokovej
regresnej analyzy so zavislou premennou socialna zaclenenost uvadzame v Tab. 2 a Tab. 3.

Tab. 2 Vysledky krokovej regresnej analyzy so zavislou premennou socidlna zaclenenost

Nestandardizované Standardizované
koeficienty koeficienty t Sig.
B Std. chyba | Beta
Konstanta 4.720 4.201 1.124 .263
1 Kolektivny
.305 .090 .287 3.404 .001
humor

Zévisla premenna: socidlna zadlenenost

Tab. 3 Statistické zhrnutie krokovej regresnej analyzy (kolektivny humor)

Model R R’ R’ Std. chyba odhadu

1 .287° .082 .075 7.611

a Prediktor: kolektivny humor

Zistili sme, Ze Uroven potreby socidlnej zaélenenosti (z) mozno predikovat z drovne
sebaponizujuceho humoru (x1) a sebaposilfiujiceho humoru (x2):
2=0,204x1-0,127 x2 + 16,077.

Podla nasich zisteni zvySenie Urovne sebaponizujuceho humoru je spaté s rastom potreby
socidlnej zaclenenosti, zatial ¢o zvySenie urovne sebaposilfiujiceho humoru je spaté
s poklesom potreby socidlnej zaclenenosti (Tab. 3, Tab. 4).

Tab. 3 Vysledky krokovej regresnej analyzy so zavislou premennou potreba socidlnej
zaclenenosti

Model Nestandardizované | Standardizované
koeficienty koeficienty .
= t Sig.
B >td. Beta
chyba
Konstanta 12.041 1.521 7.917 .000
! Sebaponizujuci humor 177 .056 .269 3.175 .002
Konstanta 16.077 2.208 7.282 .000
2 Sebaponizujuci humor .204 .056 311 3.669 .000
Sebaposilfiujuci humor -.127 .051 -.210 -2.479 .014

Z4visla premenna: potreba socidlnej zaclenenosti

88




Tab. 4 Statistické zhrnutie krokovej regresnej analyzy (sebaponizujici humor,
sebaposiliiujici humor)

Model R R’ R’ Standardna chyba odhadu
1 .269° .072 .065 4.746
2 339° 115 .101 4.654

a Prediktor: Sebaponizujuci humor
b Prediktor: Sebaponizujuci humor, sebaposilfiujici humor

Diskusia a zaver

Vysledky nasho vyskumu ukazali, Ze Uroven socidlnej zaclenenosti moézeme predikovat
z kolektivneho S$tylu humoru, ktory je charakteristicky rozprdvanim vtipov a produkciou
spontannej zabavy s ciefom pobavit ostatnych a upevnit medziludské vztahy (Martin et al.,
2003). Mézeme predpokladat, Ze ludia, ktori preferuju kolektivny $tyl humoru, sa aj v okruhu
neznamych ludi citia sebaisto, su aktivni pri nadvdzovani novych kontaktov a v kazdej
spolocnosti su vitani. Ziv (2010) uvadza, Ze adaptivny humor poskytuje nespornu vyhodu
najma novym ¢lenom skupiny, nakolko umozZiiuje ziskat ndklonnost a prezentovat sa
v dobrom svetle. Markey, Suzuki a Marino (2014) potvrdzuju, Ze ludia preferujuci kolektivny
humor su spoloéenskejsi a CastejSie sa pokusaju nadvizovat socidlne vztahy, nasledkom éoho
maju rozvinutejSie socidlne kompetencie a sirSie socidlne siete.Kuiper, Kirshovéd a Leiteova
(2010) podobne uvadzaju, Ze ludia maju zaujem pokracovat v konverzacii s druhym ¢lovekom,
ak preferuje sebaposilfiujuci alebo kolektivny humor. Naopak, maladaptivne $tyly humoru
vedu k prezivaniu negativnych emdcii a k strate zdujmu o rozvijanie vztahu. Dévod uspokojivej
socidlnej zaclenenosti ludi s kolektivnym Stylom humoru vidime aj v implicitnom predpoklade,
Zze humor je indikdtorom zdravej osobnosti aje spojeny s pozitivnymi osobnostnymi
kvalitami.Z tohto dévodu mame sklon pripisovat jednotlivcom so zmyslom pre humor dalSie
kladné vlastnosti(Cann, Calhoun, 2001). Tuto hypotézu potvrdzuje viacero vyskumov,
v ktorych bol zisteny pozitivny vztah kolektivneho humoru napr. so sebauctou (McCosker,
Moran, 2012) ¢i empatiou (Hampes, 2010). Kolektivny humor (na rozdiel od agresivneho Stylu
humoru) tiez pozitivne koreluje so spokojnostou vo vztahoch a prezivanim blizkosti (Caird,
Martin, 2014; Saroglou, Lacour, Demeure, 2010; Campbell, Martin, Ward, 2008).

Uroven potreby socidlnej zaclenenosti méZeme podla nasich zisteni odhadovat z Grovne
sebaponizujicehoa sebaposilfiujiceho humoru. Zistili sme, Ze zvySenie sebaponizujuceho
humoru je spaté srastom potreby socidlnej zaclenenosti. Ludia preferujuci tento Styl
humoruvykazuju nizku sebatctu (McCosker, Moran, 2012; Bolekovd, Hajduk, 2013) a ¢asto sa
sami identifikuju s nizkym socidlnym statusom (Klein, Kuiper, 2006). Prehnand snaha
o akceptdaciu zo strany socidlneho okolia prostrednictvom zdéraziiovania slabych stranok,
omylov a nedostatkov viak méze viest k este vacsiemu socidlnemu odmietaniu a vyluéeniu zo
skupiny. Tieto predpoklady potvrdzujuFittsovd, Sebby a Zlokovichovd (2009), ktori zistili
pozitivny vztah sebaponizujiceho $tylu humoru a osamelosti. Z vysledkov ndsho vyskumu vsak
vyplyva, Ze sebaponizujuci humor nie je prediktorom nizkej redlnej socidlnej zaclenenosti.
Toto zistenie interpretujeme nasledovne: kedZe sebaponizujuci humor sluzi k ziskaniu zaujmu
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a uznania druhych fudi, nie je vyliéené, Ze clovek preferujici tento Styl ma dostatocne velku
siet interpersondlnych vztahov. Tie v3ak nie su zaloZené na vzajomnej dévere a otvorenej
komunikacii a preto nie si zdrojom dostatoc¢nej socidlnej opory (Kuiper, McHale, 2009). Do
tohto vztahu moZe tieZ vstupovat nizka sebalcta a presvedcenie o nizkej sebahodnote, ktoré
vedie knespokojnosti so  socidlnymi vztahmi (,Nie som schopny ndjst si
priatelov...“)a k ndrastu potreby zaclenenosti (,...preto sa musim sa snaZit, aby ma prijali
medzi seba, aj za cenu, Ze sa zosmiesnim®). Cairdovd a Martin (2014) zistili, Ze vyrazna
preferencia sebaponizujuceho humoru je prediktorom nespokojnosti so socidlnymi vztahmi,
avSak obcasné vtipy ,na vlastny Gcet” neovplyvriuju kvalitu vztahu a spokojnost s nim.

Opacny vztah sme zistili v pripade sebaposilfiujiceho humoru, ktorého narast je spaty
s poklesom potreby sociadlnej zaclenenosti. Cairdova a Martin (2014) uvéadzaju, Ze kolektivny,
agresivny a sebaponizujuci humor sa vyskytuju vyhradne v interpersondlnom kontexte.
Naopak, sebaposilfiujuci humor suvisi predovsetkym sreguldciou emécii a zvladanim
nepriazne. V uvedenych suvislostiach zdéraznuju, Ze prave tento Styl humoru suvisi
s koncentréaciou na vlastny Zivot a zaujmy. Predpokladdme, Ze prave zameranie sa na vlastnu
osobu spdsobuje nizku potrebu socialnej zaclenenosti. Clovek, ktory preferuje sebaposilfiujuci
humor, je vyrovnany a primerane sebavedomy a ztohto dévodu ho netrapi, ¢o si ofom
myslia druhi ludia, ako ho posudzuji ahodnotia. Predpokladame tiez, Ze C¢lovek so
sebaposiliujiucim humorom by aj pripadné problémy so socidlnym zaclenenim dokazal
interpretovat v pozitivnom svetle (¢as sam pre seba a vlastné zéluby a pod.).

Agresivny Styl humoru spociva v zosmieSneni iného ¢loveka prostrednictvom irdnie
a sarkazmu. Pre [udi, ktori tento maladaptivny Styl humoru preferuju, je charakteristicka
vy$sia miera neurotizmu a nizSia miera privetivosti (Greengross, Miller 2009;Martin et al.
2003). Ludia s agresivnym humorom st vnimani ako menej déveryhodni a Ustretovi (Zeigler-
Hill, Besser, Jett, 2013), preto by sme mohli oakavat, Zze budi v spoloénosti a v kolektive
menej zacleneni. Tento predpoklad sa v naSom vyskume nepotvrdil. Sthlasime s Cannom,
Watsonovou a Bridgewaterovou (2014), ktori zdérazriuju potrebu posudzovat kontext,
v ktorom sa konverzacia s prvkami agresivneho humoru odohrava. Autori uvaddzaju, Ze ani
agresivny humor nemusi byt vidy vnimany negativne - zosmiesriujice pozndmky c¢lena
skupiny adresované spolo¢nému nepriatelovi alebo ¢lenom inych skupin (tzv. outgroup
humor) mézu dokonca zvysovat kohéziu skupiny.

Vysledky nasho vyskumu poukazuji na zaujimavé vztahy réznych Stylov humoru
asocialnej zaclenenosti. Povazujeme za délezité rozliSovat, k akému uéelu sluzi humor
v Skolskom kolektive, obzvlast v inkluzivnych triedach. Prave v nich méze humor plnit viaceré
socidlne funkcie za predpokladu, Ze je vyuZivany adaptivnym spdsobom, t.j. ak ulahcuje
komunikaciu, zvy3uje kohéziu skupiny, umozfiuje vyjadrit solidaritu, zdéraznit podobnost
medzi fudmi &i poukdzat na spolo¢ne zdielané zdujmy a zazitky. Mare$ a MareSova (2003)
uvddzaju, Ze vyznam humoru spociva tiez v poskytovani socidlnej opory a moznosti
signalizovat nim urditd potrebu, ponukani pomoc ¢ obdobné stanovisko. Rozvijanie
kolektivneho humoru v triede méze mat teda viaceré pozitivne dosledky. NaSe zistenia
poukazuju tiez na ,ndstrahy” sebaponizujuceho humoru a s nim suvisiacu vysoku potrebu
socialnej zaclenenosti. V inkluzivnej triede sa dieta, ktoré sa odliSuje od ostatnych (rovnako
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vsak aj deti so sklonom k Uzkosti a depresii), mbéze stat ,obetnym barankom“ alebo smutnym
klaunom, ktory je casto teréom vysmechu ¢i objektom [Utosti. SebaponiZujici humor
umozriuje skryvat skutocné emdcie a zaroven ddva nadej, ze ak sa ¢lovek stane ter¢om vtipov,
bude v skupine akceptovany. Je preto potrebné, aby si ucitelia vSimali spravanie tych Ziakov,
ktori provokuju svoje okolie, aby ich zosmiesnilo a nebrat lahkovazne ani vtipy, ktoré na prvy
pohlad vyzeraju neskodne. Velkd obozretnost si vyZaduje najma agresivny humor, ktory sa
v inkluzivnej triede lahko méze stat néstrojom vysmechu z tych, ktori sa odlisuju od vaésiny
aich vylicenia zo skupiny, ale aj prostriedkom zddrazriovania rozdielov medzi Ziakmi,
presadzovania skupinovych noriem ¢i vybudovania si vlastného postavenia na ukor druhych
(Martin, 2007).

Diferencidcia roznych $tylov humoru sa zda byt nevyhnutna pre pochopenie dosledkov
humoru v socialnom prostredi. V najnovsich vyskumoch sa vsak ukazuje, Ze klasifikacia styroch
Stylov humoru nie je dostacujica, nakolko Styly humoru definované Martinom et al. (2003)
stvisia predovietkym s potrebou dominancie vo vztahoch. Markey, Suzuki a Marino (2014)
navrhuju doplnit tato klasifikaciu a definovat $tyl humoru charakteristicky pre submisivnych
fudi, ktori vo vztahoch ochotne a dobrovolne plnia poZiadavky partnera a prenechavaju mu
zodpovednost a kontrolu. Uvedeni autori uvaZzuju, Ze submisivni fudia budu preferovat humor,
ktory bude podporovat dominantné postavenie partnera (other-enhancing humor style).
Neuplna klasifikacia stylov humoru, nereprezentativny vyskumny subor, socidlna Ziaducnost ¢i
neschopnost participantov adekvatne posudit vlastny zmysel pre humor mézu skreslovat
zistenia ndsho vyskumu. Prezentované vysledky povazujeme za zaklad pre tvorbu hypotéz do
dalsieho vyskumu, v ktorom by sme sa chceli venovat najma modelovaniu mediaéného vplyvu
Stylov. humoru na socidlnu zaélenenost a spokojnost s interpersonalnymi vztahmi
vreprezentativnom subore vysokoskolskych studentov.
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»E“ — program rozvoja empatie

Jana Stehlikovad
Katedra psycholdgie PF, UMB Banskd Bystrica

Anotdcia

Prispevok je zamerany na predstavenie konkrétneho intervenéného, rozvijajuceho
a stimulacného programu realizovaného v priprave buducich ucitefov s nazvom ,,E“- program
rozvoja empatie. Jeho poslanim je podnecovat rozvoj osobnosti budiceho uditela
predovSetkym na ziskanie a utvdranie takych schopnosti, spdsobilosti a foriem spravania,
ktoré su z hladiska sucasnych potrieb edukécie najvyznamnejsie a nevyhnutné pre Uspesné
vykonavanie narocnej ucitelskej profesie. Primarne je program orientovany na rozvoj
kognitivne] a afektivnej zlozky empatie, ale aj na zvySenie sebalcty a tendencii
k prosocidlnemu spravaniu, zvySenie miery ochoty odpustat v afektivnej, kognitivnej
a konativnej oblasti u vysokoskolskych Studentov, buducich uditelov.

Klacové slova

empatia, multidimenzionalny model, emocionalny konstrukt, kognitivny konstrukt, faktor
prijimania perspektivy“, faktor ,emocionalny zdujem*, faktor ,fantazie”, faktor ,osobného
distresu”, empaticky ucitel, intervenény program

Uvod

Ucitel' ako Cinitel utvérania atmosféry vtriede je zakladnym elementom realizécie
vyucovacieho procesu. Ucitelskd profesia je pritom neustdle determinovanda zmenami
spolo¢enského, kulturneho a politického charakteru. PoZadované zmeny smerujlce
k humanizacii a demokratizacii Skolstva vyZaduju predovsetkym zmeny v postojoch
avmentalite ucitelov, schopnost sebareflexie a skutoény zaujem o profesiu a Ziakov, Ci
Studentov.

Medzi hlavné profesijné schopnosti ucitela podla Fontanu (1997) patria:
= profesijne vedomosti a schopnosti spojené s obsahom predmetu, ktorym sa ucitel venuje,
= didaktické profesijne schopnosti spojené s tym, ako ucitel vyucuje,
= socidlno-psychologické a Specidlnovychovné profesijne schopnosti, napr. porozumiet
vztahom v triede, dokdzat adekvatne komunikovat srodiémi o Uspechoch iproblémoch
Ziakov.

Vinventari €innosti ucitela prevazuju aktivity, pri ktorych je potrebné vyuzivat prave
socialno-psychologické schopnosti na zvladnutie zloZitych interpersonalnych vztahov v skole
(Helus, 1992, Hrabal, 1992, Hrebicek, 1995).
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,UCitel vykondva tzv. emocionalne podmienenu pracu (emotion work), ktord je mozné
vymedzit ako pracovnu &innost, pri ktorej sa vyzaduje prejavovanie a adekvatne regulovanie
predovsetkym negativnych, ale i pozitivnych emdcii. Pedagogickym majstrovstvom ucitela je
prejavovanie vysokej miery senzibility — empatie voci Ziakom a Studentom, ktori na ucitela
Casto prendsaju svoje negativne zaZitky a emdcie. VysSSia Urover empatie ma v Struktire
osobnosti uditela rozhodujuci vyznam, lebo tvori zdklad efektivnej interakcie so Ziakmi
a Studentmi. U¢itelia by mali disponovat aj celou radou dalsich kompetencii, ku ktorym patri
vysoky stuperi osobnej zrelosti so zodpovedajucou mierou kvalitnej sebareflexie
a autoreguldcie” (MIc¢ak, 2010, s. 124-125).

Z uvedenych dévodov sa coraz Castejsie do pripravy buducich ucitelov zavadzaju inovacné
metodické postupy. Patria k nim aj intervenéné, rozvijajuce, stimulacné programy, ktorych
cielom je v SirSom ponimani komplexna kultivacia osobnosti buddceho uditela.

slntervencné programy predstavuji moderny pristup vo vzdelavani, prispievaju
k posilneniu humanistickej perspektivy edukacie i zdravého Zivotného Stylu. SG zamerané na
rozvoj socialno-osobnostnej kompetencie u pomdhajucich pracovnikov v oblasti pregradualnej
a postgradualnej pripravy, aj na rozvoj ich odbornej, profesionalnej kompetencie” (Popelkova,
Zatkova, 2009, s. 14-15).

Profesijnd priprava buddcich ucitelov je naro¢nd a zloZita. ,Samotni ucitelia si uz pocas
Studia na vysokych Skolach nuteni memorovat teoretické vedomosti, si nedostatotne
konfrontovani s redlnymi situdciami a nedostava sa im v dostatocnej miere prakticky vycvik
rieSenia vychovnych problémov (Valihorova, Szalaiova, 2011, s.131). Povazovali sme za
vyznamné vytvorit intervenény program “E“- program rozvoja empatie v pregradudlnej
priprave ucitefov, ktory priamo vychadza =zpotrieb a 3pecifik ucitelskej profesie
a experimentalne ho overit spésobom sledovania zmien v kli¢ovych premennych, ktoré
indikuju posun k zvySeniu empatickych tendencii v ich spravani.

,E“ — program rozvoja empatie pozostdva z5 tematickych okruhov, ktoré navzdjom
nadvazuju, pri jeho koncepcii sme vychadzali z multidimenziondlneho chdpania empatie
(Smith 1996; Davis 1983,1996; Proctorovd, Beail 2007; Jolliffe, Farrington, 2006; Hasmito,
Shiomi, 2002), konkrétne z najviac prepracovanej multidimenziondlnej koncepcie M. H.
Davisa (1983, 1996), ktory vnima empatiu ako stubor sémanticky odlisnych, ale vyznamovo sa
prekryvajucich konstruktov, tzv. organizaény model empatie, ktory tvoria 4 zdkladné
komponenty: prijimanie perspektivy (tendencia prijat stanovisko inych oséb v kazdodennom
Zivote s vylucenim egocentrického myslenia, kognitivny komponent empatie), empaticky
zaujem (prejavy sympatie, vrdcnosti,srde¢nosti, sucitu, zaujmu o nestastie inych, casto
vyUstuju do altruistického spravania), fantazia (tendencia imaginativne sa premiestnit do
preZivania a spravania fiktivnych postav v knihach, filmoch), osobny distres (odréza uroveri na
seba orientovanych stavov Uzkosti a nepokoja v interpersonalnych interakciach, diskomfortu
pri percepcii inych osob).

Obsahova skladba programu:
A. Sebapoznanie, sebaponiatie, sebahodnotenie a sebaticta. Pozitivne hodnotenie druhych.
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Urover sebahodnotenia a adekvatny obraz o sebe patria k zakladnym osobnostnym atribtitom
empatie (Koubekova, E., 1993).

Aktivity: Aka je moja hodnota?; Aka je moja sebalcta?; Tvoj zvlastny dar; Self Concept;
Analyza pribehov suvisiacich s rozvojom nizkej sebalcty; Keby si bol...; Skisenosti stvisiace
s rozvojom negativnych postojov k sebe; Jadrové kognitivne schémy a podmienené pravidl3;
Pan Nikto; Negativne predpovede; Strasim sa tym, Ze si predstavujem...; Slavnostné
udelovanie cien; Zvysenie sebaprijatia; Sebaodmeriovanie... .

B. Prijimanie perspektivy. Empaticky zdujem. Emociondlna a kognitivna zloZzka empatie.
Vyjadrenie citov a myslienok.

Aktivity: Strom mojho ja; Mat energiu — elixir Zivota; Srdiecko; Bombardovanie pozitivnymi
vetami; Vyfarbi si svoj Zivot; Zoznam 101 Zelani; Ovladnutie spdsobu Zivota; Plnenie prvého
7elania; Zivotné poslanie; Velké odhalenie... .

C. Cinitele znizujiice schopnost empatie. Prekondvanie strachu, iuzkosti. Osobny distres.
Rozvoj fantdzie, imagindcie.

Aktivity: Som tvorca svojho strachu; Analyza svojho strachu; Kolac¢ strachu; Prekonanie
strachu; Vyznam odmietnutia; Ciny ndhodnym milych prekvapeni; Styri ro¢né obdobia...

D. Efektivne formy komunikdcie. Empatické rozhovory. Empatia vo vztahoch. Empaticky
ucitel. Redlne a zobrazené vzory.

Aktivity: Pevnost; Cinsky znak; Empaticky rozhovor; Snivanie o zmysle Zivota; Mensiny;
UzZito¢na rola v skupine; Kockal; Kocka2; Nitky priatelstva; Recept na dobrého priatela; Naco
sU nam priatelia?; Husi instinkt; SpoloCna stavba; Nevera; Dotyky; Hranie roli; Nikdy takto;
Vidy takto; Skupinovy portrét; Zivot za menej ako 1 euro denne; Symbol skupiny; Vyberte
srdce; Rovnaké rozdiely; Mnohé podoby a rozmery predsudkov; Idedlna predstava skoly, .... .

E. Umenie a ochota odpustat. Obozndmenie sa s jednotlivymi modelmi procesu odpustania.
Pozitivne ucinky odpustenia a negativne désledky neodpustenia.
Aktivity: Miesto v srdci; Fenomén odpustania; Komplikované emdcie; Méj socidlny vesmir;
Krater; Modely procesu odpustania; Umelecké odpustenie; Terapeutické listy; Listy z druhého
brehu; Ritual s ohriom; Kto skutoéne som....

Program bol realizovany 1x tyZzdenne v ¢asovom trvani 3 hodiny, celkovo Studenti absolvovali
30 stretnuti v rozsahu 90 hodin.

Ucinnost intervenéného ,,E“ — programu rozvoja empatie

Vysledky experimentdlneho overovania efektivity programu vychddzaju z dét zozbieranych
na vzorke 123 respondentov — Studentov 2. a 3. ro¢nika PF a FHV UMB v Banskej Bystrici, 41
Studentov predstavovalo experimentalnu skupinu a 82 Studentov kontrolnd skupinu.

Administrovali sme vysokoskolskym Studentom dotaznik Index interpersonalnej reaktivity
M. H. Davisa (1983).
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Zaujimalo nas, ¢i sa preukdzu signifikantné zmeny medzi kontrolnou a experimentdlnou
skupinou v ramci jednotlivych troch merani (preteste advoch posttestoch) v Urovni
jednotlivych sledovanych premennych: EC — faktor emocionalneho zaujmu , PT — faktor
prijimania perspektivy, FS faktor fantazie, DS — faktor osobného distresu.

Na zdklade vysledkov analyzy dat sme medzi experimentédlnou skupinou participujicou na
zazitkovej intervencii a skupinou, ktora sa v cCase testovania nezucastniovala Ziadneho
intervencného programu konstatovali signifikantné zmeny v Urovni vsetkych Styroch
premennych, ktoré suvisia s kognitivnymi, emocionalnymi a behavioralnymi reakciami
jedinca, ktory ma moznost pozorovat zaZitky inej osoby.

Na zaklade vysledkov testovania Mann-Whitneyho testu mozno konstatovat, Ze Statisticky
vyznamny rozdiel prejavujici sa zmenou Urovne subskdly emocionalneho zaujmu (EC)
a zmenou Urovne subskély prijimania perspektivy (PT) sa preukazal v prvom postteste (po
ukoncéeni intervenéného programu) p< 0,001 a v tretom merani (po 5 mesiacoch od ukonéenia
intervenéného programu) na hladine vyznamnosti p<0,001 medzi experimentdlnou
a kontrolnou skupinou. Uistili sme sa, Ze po prvom merani (v preteste) subskaly emociondlny
zaujem (pred realizaciou interven¢ného programu) sa kontrolna a experimentéalna skupina
vyznamne nelisili, nakolko p = 0, 393, t.j. p> 0,05. Rovnako sa vyznamne nelisili kontrolna
a experimentalna skupina po prvom merani v subskale prijimania perspektivy (PT), nakolko p
=0,317, t. j. p>0, 05, ¢o vnimame ako pozitivny ukazovatel.

Na zdklade vysledkov testovania Wilcoxonovho testu mozno konstatovat, Ze Statisticky
vyznamny rozdiel prejavujuci sa zmenou uUrovne emociondlneho zaujmu (EC) a zmenou
urovne prijimania perspektivy (PT) v experimentalnej skupine sa preukazal v druhom merani,
t.j. v prvom postteste (po ukonéeni intervenéného programu) p< 0,001 a v tretom merani, t.].
v druhom postteste (po 5 mesiacoch od ukoncenia intervenéného programu) na hladine
vyznamnosti p<0,001.

V kontrolnej skupine sme nezaznamenali signifikantné zmeny v ramci jednotlivych merani.

Intervencny program rozvoja empatie v pregradudlnej priprave ucitelov ,E“ — program
vyznamne zvysil Uroven kognitivnej empatie v subskdle ,prijimania perspektivy“ ako aj
uroven emocionalnej Urovne empatie v subskale ,,emocionalny zaujem*.

V ramci realizacie interventného programu rozvoja empatie sme sustredili pozornost aj na
elimindaciu strachu a Gzkosti a rozvijanie schopnosti ovlddnut svoj strach aj na zaklade analyzy
jednotlivych situdcii, vktorych ma strach, napitie aulzkost dominantné zastupenie
u Studentov, nakolko i Buda (1994) medzi vnutornymi Cinitelmi, ktoré znizuji schopnost
empatie uvadza strach a Uzkost. Uvedené negativne emdcie znizuju zaujem o druhého a mézu
prerast do roznych ochoreni, ktoré Uplne obmedzuju schopnost vcitenia sa.

Viaceré zaktivit boli realizované prostrednictvom imagindcie, riadenej imaginacie
a pomahali studentom lepsie chédpat a precitit vlastné emdcie i emdcie inych, ¢ uz fiktivnych
0s6b alebo ludi z redlneho Zivota. StotoZriujeme sa plne s nazorom Davisa (1996), Ze subskalu
fantdzie mozno povazovat za délezity komponent empatie i s postojom R. F. Dymondove;j
(1950, s.344), ktora definuje empatiu ako ,,proces premiestriovania seba do myslenia a ¢inov
druhého, toto premiestriovanie sa realizuje imaginativnym spdsobom prostrednictvom
predstav.”
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V jednotlivych meraniach (preteste a obidvoch posttestoch) Urovne subskaly osobného
distresu a Urovne subskaly fantazie sa prejavili medzi experimentélnou a kontrolnou skupinou
Statisticky vyznamné rozdiely.

Na zaklade vysledkov testovania Mann-Whitneyho testu mozno konstatovat, ze Statisticky
vyznamny rozdiel prejavujuci sa zmenou uUrovne subskaly fantazie sa preukdazal v prvom
postteste po ukonéeni intervencného programu p< 0, 001 a v tretom merani, t.j. vdruhom
postteste po 5 mesiacoch od ukoncenia programu na hladine vyznamnosti p<0, 001.

V preteste pred realizaciou intervencného programu sa kontrolna a experimentalna
skupina v subskale fantazie (FS) vyznamne neliSili p= 0, 067, t.j. p>0,05, v subskdle osobny
distres (PD) sme zaznamenali Statisticky vyznamny rozdiel medzi kontrolnou
a experimentalnou skupinou pred realizaciou intervencného programu, t.j. v preteste,
nakolko p=0, 019, t. j. p<0,05. Mozno to vysvetlit aj na zaklade skuto¢nosti, Ze osobny distres
predstavuje subskalu, ktord je velmi ovplyvnitelnd momentalnou aktudlnou situdciou
respondentov, momentéalnym distresom.

Vysledky analyzy dat na zdklade Wilcowonovho testovania naznauju skutocnost, Ze
v experimentalnej skupine medzi pretestom a prvym posttestom (pred apo realizaciou
interven¢ného programu) sa prejavili vyznamné odlisnosti, t. j. p< 0, 001, rovnako ako i medzi
pretestom adruhym posttestom (pred apo 5 mesiacoch od realizicie interven¢ného
programu), t. j. p < 0,001 uobidvoch sledovanych premennych, subskaly fantazie (FS)
i subskaly osobného distresu(PD). Medzi jednotlivymi posttestami (po a po 5 mesiacoch od
realizacie intervenéného programu) boli zistené signifikantné zmeny v subskale fantazie,
nakolko p =0, 001, t. j. p< 0, 05, iSlo o zmenu v Case, ktord vSak vnimame a interpretujeme
ako prirodzend. V subskale osobného distrestu (PD) medzi jednotlivymi posttestami boli tiez
zistené urcité odlisnosti, nakolko p=0.010, t.j p< 0, 05.

Intervencny program rozvoja empatie v pregradudlnej priprave ucitelov ,E“ — program
vyznamne zvysil Uroven empatie v subskale ,fantdzie” a vyznamne znizil Urovern empatie
v subskale ,,osobny distres”.

S. L. Hatcherova a jej spolupracovnici (Hatcher, Nadeau, Walh, 1994) administrovali u 104
Ziakov a Studentov strednych a vysokych $kol dotaznik Index interpersonalnej reaktivity M. H.
Davisa, ato pred absolvovanim rogeridnsky zameraného kurzu orientovaného na tréning
zruénosti podporovany vrstovnikmi a po jeho ukonéeni. Studenti v priebehu vycviku v 7
mensich skupinach riesili zhodné modelové situdcie, ktoré mali rozvijat ich empatické
zrucénosti. Podla M. H. Davisa (1983) sa subskdla emociondlny zdujem (EC), subskala
prijimanie perspektivy (PT ) asubskédla fantdzie (FS) zvySuje svekom, zatial o subskala
osobného distresu (PD) s vekom klesd, a to pod vplyvom zrelosti osobnosti. Skére v subskale
emociondlneho zaujmu, v subskale prijimania perspektivy itzv. priemerné empatické skére
u Studentov po absolvovani rogerianského tréningu Statisticky signifikantne vzrastlo. Preto
autori Studie mobhli verifikovat hypotézu o tom, Ze empatia Studentov méze byt vplyvom
vycviku zlepSend. Skdre v subskale osobého distresu sa vplyvom tréningu nezmenilo. Stcasne
bolo preukazané, Ze vysokoskolski Studenti svoju empatiu pod vplyvom tréningu empatie
zvysili vyznamnejsie ako Studenti strednych $kol.
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Zaver

Spolo¢ensku formu autoreguldcie méze podporit zamerna intervencia v podobe rdéznych
intervencnych a vycvikovych programov. Tieto programy si moznostou ako si vyskusat formu
ucenia zazitkom na sebe, ako podporit motivaciu k praci na sebe (Popelkova, M., 2009).

Tvorba arealizécia intervenénych programov vyzaduje viac ako len pracovat na vopred
stanovenej téme. Jej Uloha je omnoho Sirsia a zahffia podporu procesov psychického zdravia
a rozvoja skupinového diania a zaroven podporu fungovania jednotlivca. U¢i sa nielen skupina,
ale aj samotny veduci. Pri kazdej skupinovej praci je mozné nie€o sa naucit, o nie¢o sa
s pocitom osobnej a sociadlnej pohody je zdkladnym predpokladom pre Gcinnu pracu uditela,
len tak moZe byt pripraveny a schopny aplikovat Géinné stratégie zvladania zatazovych situacii
v prostredi skol.

,E“- program rozvoja empatie stimuluje komplexny rozvoj osobnosti, ktory sa dotyka
viacerych interpersondlnych oblasti, verime, Ze bude moZné aplikovat ho do pripravy
buducich ucitelov, Specidlnych pedagdgov, skolskych psycholégov ako aj réznych foriem
postgradualneho vzdelavania.
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Moralne emdcie a moralne usudzovanie u Ziakov na primarnom stupni
vzdeldavania a moznosti jeho stimulacie

Madria Palovd, Marta Valihorova
Pedagogickad fakulta, Univerzita Mateja Bela v Banskej Bystrici

Anotacia

V prispevku naznadujeme niektoré teoretické vychodiskda problematiky mordlnych emdcii
a moralneho usudzovania a moznosti ich stimulacie tak, ako ich uvadzaju domaci i zahraniéni
autori. Uvadzame vybrané vysledky zo SirSie koncipovaného vyskumu, ktorého cielom bolo
overit moznosti rozvijania moralneho usudzovania prostrednictvom intervenéného programu
Druhy krok. Vysledky potvrdili G¢innost programu Druhy krok doplneného o pribehy
s moralnymi dilemami pri stimulacii moralneho usudzovania u deti mladsieho $kolského veku.

Klucové slova
Moralne emdcie, moralne usudzovanie, stimuldcia,intervencné programy, Ziak mladsieho
Skolského veku.

Vychodiska

Ziaci na prvom stupni zakladnej $koly (na primarnom stupni vzdelavania) si na Grovni svojho
vyvinu uvedomuju svoje vlastné emdcie, prezivanie a na zaklade toho sa formuje ich moralne
usudzovanie. Rovnako vedia primerane predvidat emdcie, ¢i reakcie fudi zapojenych do tychto
situdcii. Moralne usudzovanie Uzko suvisi s moralnymi eméciami. Ako sa mordlne emdcie a
moralne usudzovanie vyvija v mladSom Skolskom veku, ako sa pocas vyvinu meni ich vzdgjomna
prepojenost je v centre pozornosti mnohych odbornikov zaoberajucich sa vyvinom moralnych
emdécii @ mordlneho usudzovania (Eisenberg, 2000, Hoffman, 2000, Tangney, Stuewig a
Mashek, 2007, LajCiakova in Raczovd, Babnicak, 2009).

Moralne emdécie, moralne usudzovanie

Mordlne emdcie su povazované za klucovy prvok [udskych moralnych skdsenosti
a moralneho usudzovania. Predstavuju klI'G¢ k pochopeniu toho, preco ludia dodrZiavaju alebo
naopak nie st schopni dodrzat svoje vlastné moralne standardy (Tangney, Stuewig a Mashek,
2007). Haidt (2003, s. 853) opisal moralne emdcie ako ,emdcie, ktoré su spojené so zaujmami
alebo prospechom bud' spolo¢nosti ako celku alebo samotného jednotlivca.“Tangney a jeho
spolupracovnici (2007) rozlisuju medzi sebavedomymi mordlnymi emdciami (hanba, vina,
zahanbenie a morélna pycha) a inak zameranymi moralnymi emdciami (spravodlivy hnev,
pohtdanie, hnus, povySenectvo a vdacnost).Podla Tappana (1991) predstavuje Ustredny
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aspekt fudskej existencie pribeh, ktory zachytdva mnoho z redlnych morélnych skdsenosti
jednotlivca, vratene osobnych (kognitivnych, emoénych, konativnych) ako aj kontextovych
prvkov (napr. pohlavie, rasa, trieda, kultura).

Aj ked mordlne usudzovanie tvori jadro moralky, mordlne emécie pomahaju Ziakom
predvidat vysledky socidlno - mordlnych udalosti a nasmerovat ich moralne spravanie
zodpovedajucim spdsobom (Arsenije, Gold, a Adams, 2006). Morélne emdcie ako sucit
a empatia predstavuju redlnu orientaciu na prospech druhych. Naopak hrdost a pycha su
orientovand na prospech samotného Ziaka.

Eisenbergova (2000) chape pojem mordlne emécie ako uvedomelé resp. samohodnotiace
emdocie. Pochopenie seba samého a hodnotenie seba samého su zasadné kroky pre prezivanie
moralnych emdcii a predpokladaji pochopenie vztahu medzi sebou a druhymi. Tento opis
naznacuje suvislost kognitivnych procesov s prezivanim moralnych emécii. Gasser a Keller
(2009) konstatuju, Ze bez ocakavania prezivania moralnych emdcii mézu byt morélne
vedomosti a kognitivne procesy strategicky pouZité na dosiahnutie osobnych cielov.Teda
predvidanie tychto emdcii predpoklada prijatie inej perspektivy (Harris, 1989), t.j. mordlne
emdcie a mordlne usudzovanie su na sebe zavislé.

Nevhodné spravanie sa Ziakov v $kolskom prostredi s nedostatkom preZivania moralnych
emocii podporilo myslienku odbornikov (Eisenberg et al., 2006, Malti, Gummerum, Keller,
Buchmann, 2009) zaviest systematickym spdsobom Sirokd Skalu mordlnych emdcii do
edukacnej praxe ana zaklade toho rozvijat morédlne usudzovanie.Tento vyrazny doraz na
podporu kognitivneho morélneho vyvinu mézeme sledovat uz v Kohlbergovej koncepcii. T4 sa
zameriava na podporu kompetencie v mordalnom usudzovani tym, Ze stimuluje rozvoj
kognitivnych Struktdr prostrednictvom mordineho dialégu, moralnych interakcii a aktivnej
Ucasti Ziakov na ich rieseni. Predpoklada sa, Ze interakcia a Gcast su doleZité zdroje pre vyucbu
moralnych emdcii.V Kohlbergovej metdde spravodlivého spolocenstva je ucenie mordlnym
emécidm skor spontdanne nez explicitné alebo systematické. BeZzne pouZivand stratégia
v triede spravodlivého spoloc¢enstva stimulujuca kognitivny mordlny rast je diskusia
o moralnej dileme. Tato technika sa stala populdrnou, pretoze jej Uinnost pri zvySovani
kompetencie morélnych rozhodnuti bola potvrdena mnohymi vyskumami a je mozné ju lahko
prispdsobit mnohym $kolskym predmetom (Lind, 2010, Patry, Weyringer a Weinberger,
2007). Na vyznamnost vyskumov Kohlberga ajeho kolegov poukazuje i Vacek (2000)
vyzdvihujlc tvrdenie autorov, Ze Uroveri mordlneho usudzovania je mozné stimulovat a
rozvijat aj v Skole. Podla autorov Ziaci, ktori sa pravidelne zucastfiovali diskusii o moralnych
dilemdch zacinali premyslat na vyssich Urovniach $tadii moralneho usudzovania.

Vytvéranie morélnych uUsudkov a rozvoj moralneho usudzovania vo vyskumoch
Eisenbergovej (1989) prechddza Siestimi uroviiami. Na klasifikaciu poukazuju i Réczovd
a Babni¢dk(2009, s.50):

. Groveri hedonistickd- zamerana na vlastni osobu, pri¢om poméhanie musi splfiat
kritérium osobného prospechu (predskolsky vek a zaciatok mladsieho S$kolského
veku),

. Uroven orientovand na potreby inych - pomdhanie zaloZené na potrebe pomdct inym
avsak bez priliSnych prejavov sympatii ¢i viny (predskolsky a mladsi skolsky vek),
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. Uroven orientovand na schvdlenie sprdvania - dieta sa sprava prosocialne vtedy, ak je
jeho spravanieschvalené socialnym okolim (mladsi a starsi skolsky vek),

. prechodna faza empatickd uroveri - v procese usudzovania sa objavuju vnutorné
motivy ako sympatia, ¢i pocit viny (starsi skolsky vek),

. uroven ciastocnej internalizdcie - usudzovanie jednotlivca je opatrné a nie je
dokladne premyslené, ¢im sa vyznacuju najma dospievajuci jednotlivci,

. uroven vyraznej internalizdcie - usudzovanie je riadené zvnutornenymi principmi

a normami za Uc¢elom udrzania sebalcty.

Eisenbergovd (1982) vo svojich vyskumnych zisteniach zdoérazriuje vyznam emdcii
a prosocialneho sprdvania v moralnom usudzovani jednotlivca. Za najvyraznejsie moralne
emdocie povazuje empatiu a pocit viny, ktoré su regulatormi spravania.

Malti a Latzko (2010) sa vo svojich vyskumoch zaoberali hypotetickymi moralnymi otazkami
a redlnymi previneniami. Prirodzene sa vyskytujice moralne usudzovanie a emécie Ziakov
vyjadrené v spontdnne vytvorenych pribehoch o medzifudskych moralnych konfliktoch
porovnavali s tymi v hypotetickych situaciach. V redlnych pripadoch Ziaci prisudzovali sami
sebe ako vinnikovi alebo naopak ako obeti mnoZstvo réznych negativnych emdcii ako zlost,
pocit viny, smutok a strach. Avsak ich vlastné realne zazité prehresky boli posudzované menej
zavazne a viac zdOvodriované ako hypotetické prehresky. Emdcie a usudky vyvolané
hypotetickymi previneniami boli kritickejSie a Ziaci sa snaZili byt viac objektivni a spravodlivi.

Cechova (2006, s. 63) odporuca uditefom zamerat sa na pozitiva Ziakov a budovat na ich
silnych strankach. Podla nej treba Ziakov viest k tomu, aby sa nebali skdsat nové veci.
Podporuje ucitefov v tom, aby nechali Ziakov robit chyby, avsak nezdéraziovali ich. Strach z
chyb zniZuje motivaciu a odvahu Ziakov. Ak sa s nimi o chybach ucitel rozprédva, Ziaci maju
moznost zistit, Ze kazdy robi chyby, nielen oni. Chyby st prirodzenou a integrélnou stcastou
procesu ucéenia. Ak im sam ucitel porozprava o vlastnych omyloch, pribliZi sa k nim a stucasne
ich u¢i, ze najdodlezitejsie je poucit sa z nich, nie vyhybat sa im. Na chybach mézu ucitelia
ocenit Usilie, osobny rast a odvahu. Ziakov mézu povzbudit k aktivite a zarover im vysvetlit, 7e
viac chyb robia aktivni ludia, avSak ich aktivita sa ceni. V tomto zmysle sa ukazuje ako emdcie
Ziakov, ktoré zazivaju v kazdodennych morélnych situacidch, je mozné zmysluplne pouzit ako
zaklad pri iniciovani edukacie moralnym emdciam a naslednom rozvijani mordlneho
usudzovania. Preto je dolezité zvysit informovanost pedagdégov o redlnych moralnych
situdcidch ako potencidlnom ahlavne jednoduchom adostupnom zdroji pre
edukaciumordlnym eméciam a adekvatnemu moralnemu usudzovaniu.Stidiom osobitnych
situdcii a moralnych emdcii, ktoré su evokované u Ziaka (ako obete, vinnika, okoloidiceho
alebo pozorovatefa) méze mu uéitel napoméct privitepeni socidlno-mordlnej citlivosti pri
usudzovani. Na stimuldciu mordlneho usudzovania je mozné vyuzit aj dostupné a vhodné
intervencné programy.
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Intervencné programy a stimulacia moralneho usudzovania

Aj z hladiska praxe sa teda javi ako zaujimava aznaéne efektivna moznost aplikacie
intervencénych programov podporujucich socidlny, emociondlny a mordlny vyvin Ziaka.
Intervenciu definuju Hartl a Hartlova (2010) ako ,cieleny, vopred premysleny zasah, spravidla
zamerany na znizenie zataZovej situacie pozorovanej osoby, resp. akykolvek postup alebo
technika smerujlca k preruseniu, obmedzeniu alebo Uprave prebiehajiceho procesu®.

Intervenéné programy podla viacerych autorov (Popelkova, Zatkova, 2009, Gajdosova,
Herényiova, Valihorovd, 2010, Adamik Simegovad, Kovacova, 2011, Lajciakovd, 2012) maji svoj
zaklad v skupinovych stratégidch ako aj formach prace. Su zalozené na praci s malou socidlnou
skupinou a smeruju k podpore sebapoznania, kzvySeniu profesiondlnej iindividudlnej
kompetencie zluéastnenych. Intervenéné programy je mozné aplikovat aj napr. na Etickej
vychove. Ich efektivitu je moZné vidiet vtom, Ze uréité situacie, ktoré su prezentované
v jednotlivych aktivitach, je moZné vyuZit aj vtedy, ked je to vhodné (napr. aj vinych
situdcidch, napr. z bezného Zivota). Taktiez sa mézu vyuzit aj pri neoCakdvane vzniknutej
situdcii ¢i konflikte medzi ziakmi resp. pri podpore prosocidlneho spravania u Ziakov,
preberani pozitivnych vzorov spravania vo volnom ¢ase (Gajdosova, 2002) a pod. Intervenéné
programy priamo nacvicuju socidlne a moralne Ziaduce spravanie a usudzovanie Ziakov.

Valihorova (2009) uvédza vybrané intervencéné programy s moznostou aplikdcie u Ziakov na
1. stupni zakladnych $kél napr.:

. Intervencny program pre skupinovu prdcu s detmi a mlddeZzou EXPOPROGRAM
(Labdth, Smik, 1991). Program je ¢leneny na zdkladny a alternativny. Zakladny
program obsahuje sedem oblasti zameranych na techniky rozvijania socidlno-
psychologickych zruénosti. Alternativny program tvoria situacie z kazdodennych
interakcii jednotlivca k nacviku zruénosti z réznych oblasti Zivota.

. Intervencény program rozvijania prosocidlneho sprdvania so zameranim na
prevenciu zdvislosti udeti na 1. a 2. stupni ZS$ (Kopasova, 2000, 2001).
Dvojstupriovy program je zamerany na osvojenie si vhodnych foriem spravania
s vyzdvihnutim prosocidlnosti ako motiva¢ného cinitela v spravani Ziaka.

. Program vychovy Ziakov k tolerancii a zndsanlivosti a proti ndsiliu na skoldch
(Gajdosova, Herényiova, 2002). Jeho ciefom je rozvijat a upeviiovat socidlne
zruénosti Ziakov a na ich zaklade naucit Ziakov efektivne riesit konflikty.

. Program rozvoja emociondlnej inteligencie Ziakov (GajdoSova, Herényiovd, 2002).
Cielom programu je rozvoj vhodnej socidlnej komunikacie a socidlnych zru¢nosti
u Ziakov v Skolskom prostredi v kontexte rozvijania emocionalnej inteligencie.

. Program na rozvijanie socidlnych kompetencii Ziakov I. stupria Z$ (Lisa, 2009).
Program je zamerany na podporu socidlnych kompetencii ako aj zru¢nosti
efektivneho spravania sa Ziaka vinterpersondinych interakciach a rovesnickych
vztahoch v triednych skupinach.

. Druhy krok (Profkreatis, 2013)preventivny program zamerany na socialno-
emociondlny vyvin deti proti nésiliu pomahajuci riesit agresiu, nasilie, Sikanovanie,
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hyperaktivitu a rozvijajuci empatiu, komunika¢né zrucnosti, morélne spravanie,
sudrznost v $kole a spolupracu rodiny a 3koly.

Valihorovd a LajCiakova (2014) konstatuju, Ze za najCastejSie aplikované intervenéné
programy v praxi sa povaZzuju programy na rozvijanie empatie, asertivity, prosocialnosti,
tolerancie, programy veduce krozvijaniu komunikativnych zrucnosti, sebapresadenia,
a sebarozvoja. Vsucasnosti sa pozornost zameriava na rozvijanie emocionalnej inteligencie
(Laj¢iakova, 2012) u Ziakov zakladnych $kél, ako aj rozvijanie socialnych zruénosti u Ziakov so
Specifickymi poruchami uéenia, poruchami spravania, hyperaktivnych Ziakov alebo u Ziakov
s poruchami autistického spektra, napr. s Aspergerovym syndréomom.

Aplikacia preventivnych a intervencnych programov je i jedna z Gloh Narodného programu
starostlivosti o deti a dorast v SR na roky 2008-2015 v ¢asti. Psychosocialny rozvoj a mentalne
zdravie kladucej doraz na vyufzitie fyzickej aktivity Ziakov v Skolach a Skolskych zariadeniach
ako Géinného prostriedku podpory mentélneho zdravia. Dalsou z Gloh programu je vytvarat
Ziakom adekvéatne podmienky pre vzdeldvanie a vychovu v ramci psychologickych sluZieb so
zameranim sa na zdravy osobnostny rozvoj Ziakov vo vsetkych oblastiach a ich psychického
zdravia.Niekolko mozZnosti pre zaradenie tychto programov do edukacie je posilnenie
predmetu Etickd vychova vo vyuCovacom procese, prierezovej tematiky Osobny a socialny
rozvoj na primarnom stupni a ich medzipredmetové vyuZzitie.

Vzhladom k tomu, Ze sa ndm javi ako velmi déleZité rozvijat moralne usudzovanie Ziakov uz
v mladSom $kolskom veku, rozhodli sme sa realizovat kaziexperimentalny typ skimania.

Experimentadlne overovanie ucinnosti programu Druhy krok pri stimulacii mordlneho
usudzovania

V nasom experimentdlnom skimani, ktoré sme realizovali od septembra 2013 do februdra
2014, sme aplikovali program Druhy krok doplneny o moralne dilemy pre G¢innu stimuldciu
mordlneho vyvinu u deti v mladSom Skolskom veku. Subor pribehov obsahujicich moréine
dilemy sme vytvorili na zéklade vyssie uvedenej charakteristiky mordlnych dilem autorov
Krebsa a Dentona (2005) a vyskumnych zisteni o vyzname pribehov autoriek Malti a Latzko
(2010), analyzy ucebnych materidlov, konzultacii s ucitelkami a rodi¢mi Ziakov. Vyskumnu
vzorku tvorili Ziaci tretieho roc¢nika zakladnej skoly(N=86), rozdelenych do experimentélnej
(N=43) a kontrolnej (N=43) skupiny.

Ciefom vyskumu bolo experimentalne overit U¢innost programu Druhy krok rozsireného
o pribehy s mordlnymi dilemami pri stimuldcii mordlneho vyvinu u deti mladsieho $kolského
veku. Na zéklade toho sme stanovili vyskumné otazky a hypotézy. Ciastkovymi pre moralne
usudzovanie boli:

Vo1 Aky stupen moralneho usudzovania prevlada u deti mladsieho Skolského veku?

VH1 Uroven moralneho usudzovania zistovana testom moralnej zrelosti osobnosti sa
pod vplyvom aplikacie programu Druhy krok rozsireného o pribehy s mordlnymi
dilemami v experimentalnej skupine Statisticky zvysi.

Uroveri moralneho usudzovania u Ziakov sme zistovali testom moralnej zrelosti osobnosti
TMZO T-119 od autorov Kotdskovej a Vajdu (1983). Nasim primarnym ciefom bolo poukazat
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nim na posun v Urovni moralneho usudzovania u deti mladsieho Skolského veku zaznamenany
v postteste, teda po aplikacii programu Druhy krok doplneného o pribehy s moralnymi
dilemami stimulujiceho morélny vyvin u Ziakov z experimentalnej skupiny.

Zistovali sme teda prevladajici stupefi moralneho usudzovania u Ziakov zndasho
vyskumného stboru v preteste kvaziexperimentu. Ziaci z experimentalnej skupiny dosiahli
priemernt hodnotu (AM=58,09) a Ziaci z kontrolnej skupiny dosiahli Uroven priemeru hodnot
(AM=60,74). U oboch skupin prevladal zmieSany heterémne-autonémny typ moralneho
usudzovania. Avsak distribucia vysledného hrubého skére uréujuca uroveri moralneho
usudzovania nebola rovnakd, nakolko sme zaznamenali aj vyskyt vysokého skore
znamenajuceho autondmny typ moralky, ale i nizkeho skére predstavujuceho heteronémny
typ moralky. Prevladajicim typom moralky u Ziakov z nasej vyskumnej vzorky bol zmiesany
heterémne-autondmny typ nachadzajici sa v pasme priemeru, ktory Kotdskovd a Vajda
(1983) vymedzuju pre vekovu kategériu deti 8 az 10 rokov. Porovnanim AM hodnét
v premennej moralne usudzovanie u oboch skupin a pouZitim neparametrického Statistického
testovania neboli preukdzané Statisticky vyznamné rozdiely medzi skupinami, teda skupiny sa
v Urovni moralneho usudzovania pred aplikdciou programu nelisili. Pri zistovani frekvencie
vyskytu jednotlivych odpovedi na otazky testu TMZO v preteste sme skonstatovali
porovnatelné rozlozenie u oboch skupin. Ziaci na otazky odpovedali najéastejsie odvolanim sa
na autoritu alebo sa priich rieSeni stavali do roviny nezaujmu. Najmenej frekventovanou
odpovedou na otazky bolo trestanie a rovnako sme nizku frekvenciu zaznamenali u odpovedi
bez akejkolvek reakcie deti.

Ucinnost programu Druhy krok doplneného o pribehy s moralnymi dilemami pri stimulacii
moralneho vyvinu deti sme zistovali prostrednictvom Statistického testovania zalozeného na
hodnotach poradia diferencii medzi odpovedami v preteste a postteste v prospech
experimentalnej skupiny. Analyza vysledkov v experimentdlnej skupine preukazala
signifikantny rozdiel (p=0,000). Ziskané vysledky potvrdili G¢innost programu Druhy krok
doplneného o pribehy s moralnymi dilemami pri stimulacii moralneho vyvinu Ziakov zistované
testom TMZO.

Nase vyskumné zistenia sme komparovali so zisteniami zvyskumov zameranych na
stimulaciu moralneho vyvinu u deti v mladsom veku Cizmarikovej (2008) a Sabovej (2013).
Cizmarikova (2008) aplikovala sociomordlny program Putovanie krajinou dobra u Ziakov
4.ro¢nika, Sabova (2013) aplikovala program Srdce na dlani.

Zaver

Vlastna heuristicka skusenost ziaka z najdenia rieSenia problémovej situdcie predstavuje
podla Mezeru (2000, s.19) zdroj zvysenia sebavedomia Ziaka a vieru v jeho vlastné schopnosti.
O to je to dolezitejsie, ak problémova hypotetickd situacia predlozena pred Ziaka, prefiho
zohrdva vyznamnu rolu a ndjde v nej predtym redlne zazitd skisenost a pozndava tak vlastné
emocie adokaze ich kategorizovat ako mravné ¢i rozchadzajice sa s normou spolo¢nosti
ktorej je clenom. Porovnanim vlastnych uskuto¢nenych rieSeni situacie a hypotetickych rieSeni
situdcie navrhovanych niekym inym ma Ziak moznost potvrdit, Ze to,Co spravil bolo spravne,
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¢o znamena podporu sebavedomia a uvedomenie si preZivania svojich emdcii pri ich rieseni,
alebo naopak prindti ho to pozriet sa na rieSenie situdcie z iného hladiska, prehodnotit svoje
konanie a identifikovat vlastné moralne emdcie prezivané pri rieSeni. Prostrednictvom
rolovych hier mali Ziaci moZnost vlastnou skisenostou nadobudnut redlnu skdsenost ako
riesit problémové situdcie. Najma ucitel md moznost zvolit si rézne spdsoby a metddy pri
vychove svojich Ziakov. Zilinek (1997) za najefektivnejSie povaiuje aktivizujice metddy
a stratégie smerujuce k utvdraniu mravnej identity osobnosti arozvijaniu hodnotenia a
sebahodnotenia vlastného spravania a konania, moralnych emdcii a moralneho usudzovania.
Riesenie problémov a konfliktov v interpersondlnej rovine, ich variabilita a nasledné
modelovanie rieseni s cielom poukazat na to, ¢o je dobré aco nie, so zameranim sa na
preZivanie vlastnych emdécii a ich identifikdciu podporuje u Ziakov proces utvarania moralneho
usudku ¢o vo vieobecnej rovine vedie k podpore moralneho vyvinu.

V nasom experimentdlnom skimani sa nam potvrdila u¢innost aplikacie programu Druhy
krok doplneného o subor moralnych dilem pri stimulacii mordlneho usudzovania u deti
v mladSom $kolskom veku. Domnievame sa, Ze mordlne emdcie zobrazované v programe
Druhy krok doplnené o moralne dilemy predstavuji podstatny komponent pri stimuldcii
moralneho usudzovania u deti v mladSom $kolskom veku.
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Edukécia dietata s ADHD na predprimarnom stupni vzdeldvania

Janka Laj¢iakova
Pedagogickd fakulta, Univerzita Mateja Bela v Banskej Bystrici

Anotdcia

V prispevku sa venujeme problematike inkluzivneho vzdeldvania a jeho miestu v si¢asnom
Skolskom systéme. Prezentujeme vybrané vysledky realizovaného prieskumu zameraného na
mapovanie priebehu edukdcie dietata s ADHD v beZnej materskej $kole. Zaujimali sme sa
o poznanie individudlnych potrieb a prejavov v spravani dietata v kazdodennych ¢innostiach
ako aj vsocidlnych vztahoch srovesnikmi a ucitelkami. Uvadzame vybrané vysledky
z realizovaného pozorovania a rozhovorov s rodi¢mi, uditelkami dietata ako aj rozhovoru so
psychologickou, u ktorej je dieta v starostlivosti. V zavere uvadzame vybrané odporucania pre
edukacnu prax.

Klucové slova
edukacia, ADHD, inkluzia, integrécia, psycholog

Vychodiska

,,Skola toho méZe urobit velmi vela. Mria osobne vZdy velmi prekvapi, ak nejakd skola vyhldsi,
Ze uZ spravila pre dieta vsetko, ¢o sa dalo, Ze uZ vycerpala vsetky mozZnosti. Zucastriujem sa
odbornych posudzovani pripadov, kedy Skola vyluci dieta do Specidlnej vetvy vzdeldvania
aviem, Ze je to pre vsetkych velmi stresujuca situdcia. Ale aj tak som presvedceny, Ze sa
takmer vZdy da vyskusat eSte nieco, ¢o méZe zrazu zafungovat. Vylucenie dietata by mala byt
naozaj aZ td uplne poslednd mozZnost. Nejde totiZ o to, snaZit sa vylepSovat deti, ale najmé
o to, ako poméct ucitelom, ktori s nimi pracuju. Tam moéZu byt skryté velké rezervy.”

Daniel Sobel (2014), hlavny konzultant organizdcie Inclusion Expert

V kontexte s ndazvom ¢ldnku a zameranim konferencie nas oslovilo konstatovanie Sobela
(2014), ktory sa vo Velkej Britanii venuje problematike inklizie ako $kolsky psycholdg,
psychoterapeut, asistent ucitela a poradca britskej vlady v oblasti $kolstva. Ma tak moznost
vnimat inklUziu v praxi zviacerych hladisk. Svoj zaujem o rozvijanie inklizie v $kolskom
systéme prezentoval aj na 3. zasadnuti Verejnej komisie pre reformu vzdeldvacej politiky,
ktora sa konala v médji 2014 v Bratislave. Poukazoval na délezZiti pomoc, ktord nachadzaju
ucitelia vo Velkej Britanii u odbornych zamestnancov - Skolskych psycholégov, Skolskych
Specidlnych pedagdgov, ale aj asistentov ucitelov. Rovnakého nazoru je aj Zimenova (2013),
ktord uvéddza, Ze pri inkluzivnom vzdeldvani sa ani slovenski ucitelia nezaobidu bez podpory
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menovanych odbornikov. Zakladnou poZiadavkou pritom ostdva, Ze dana podpora musi byt
cielend a strategicky adekvatne pripravena.

Inkluzivne vzdelavanie

Pri inkluzivnom vzdelavani je v popredi osobnost dietata a jeho moZnosti a nie zacielenost
na aktualny, hodnoteny vykon. Rozvoj osobnosti dietata v materskej $kole ovplyviiuje aj klima
Skoly. Dieta je sucastou spoloenského prostredia, s ktorym je vo vzajomnej interakcii,
a v ktorom uspokojuje svoje potreby. Osobnost dietata sa chdpe ako celok a pokial sa ma
dieta optimélne vyvijat, je potrebné upriamit pozornost na jeho individudlne potreby. Plati to
aj vpripade predprimdrneho vzdeldvania, v ktorom sa ucitel a psycholég stretavaju
s rozmanitostou deti, z ¢oho vyplyva aj diferenciacia edukaéného pristupu ako reakcia na
$pecialne potreby kazdého dietata. Starostlivost o deti so $pecidlnymi vychovno-vzdeldvacimi
potrebami (SVVP) je vsucasnej dobe jednym zfrekventovanych problémov. Vyzaduje zo
strany ucitela ako aj psycholdga, ¢i Skolského psycholéga uréiti zanietenost azaujem
v reSpektovani jedine¢nosti kazdého dietata a vo vytvarani optimalnych podmienok v procese
edukacie v beZznej materskej Skole s prihliadnutim na charakter jeho postihnutia a aktudlnu
vyvinovu Uroven, ktoré vymedzuju konkrétne legislativne dokumenty.

V stcasnosti platny $kolsky Zakon MS SR &. 245/2008 obsahuje pojem $kolskd integracia,
ktory je vymedzeny v § 2 odsek s) ako ,,vychova a vzdelavanie deti alebo Ziakov so Specialnymi
vychovno-vzdeldvacimi potrebami v triedach kol a Skolskych zariadeni urcenych pre deti
alebo Ziakov bez $pecidlnych vychovno-vzdelavacich potrieb”. V danom zédkone absentuje, vo
vymedzeni zakladnych pojmov, pojem inkluzia. Spotakova (2014), dand skutoénost vnima ako
obraz toho, Ze slovenské Skolstvo ustrnulo v otdzkach tykajlicich sa samotnej inklazie.
V slovenskych materskych, zakladnych ¢i strednych Skolach sa vzdeldvaju Ziaci, ktori maju
vypracovany individudiny vychovno-vzdeldvaci plan, avsak praktické naplnenie podstaty
integracie ma vaznejSie medzery. Ucitelia, ktori danych Ziakov vychovavaju a vzdeldvaju
necitia podporu, ktoru by im zabezpedil asistent ucitela, nakolko vo vacésine $kol je ich pocet
minimalny, nepokryvajici ani zakladné potreby Skoly. Zo strany ucitefov sa stretdvame pri
vysloveni samotného pojmu inkldzia s nedéverou. Duchovicové a Lazikova (2008, s. 72) sa
vyjadruju, Ze ,nedévera ucitelov voci inkluzii je ¢asto spésobend nedostatocnou osobnou
skusenostou s prdcou s jednotlivcami so Specifickymi potrebami, pretoZe boli a mnohokrdt su
aj izolovani od spolocnosti intaktnych.”.

Dieta s ADHD v beZnej materskej $kole

Na zaklade uvedenej skutoénosti nas zaujimalo, ako sa snaZi bezna materska skola vytvarat
podmienky pre edukaciu dietata sADHD. Vramci spoluprace ucitelov s odbornymi
zamestnancami sa venujeme dalej problematike optimalizacie edukacie dietata s diagndzou
ADHD, v podmienkach beznej materskej skoly, ktord vychddza z poznania aktualneho stavu
dietata a jeho progndzy. Pri skimani aktudlneho stavu dietata s ADHD sme pritom vychadzali
z pozorovania dietata v prirodzenych podmienkach konkrétnej materskej Skoly (v ¢ase
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dopoludnia ako aj popoludnia). Aktudlny stav amoiné prognézy sme dopinali
prostrednictvom rozhovorov s ucitelkami arodi¢mi dietata ako aj psychologi¢kou, ktord
poskytuje osobdam, ktoré si na edukdcii zainteresované odborné poradenstvo a konzultacie.
Zaujimala nas aj dostupnost kazuistik deti s ADHD. V stvislosti s vyhladavanim kazuistik deti
s ADHD v predskolskom veku dietata je potrebné uviest, Ze sa uvedena odchylka diagnostikuje
prakticky aZ po siedmom roku Zivota dietata, ¢o v praxi znamend po néstupe dietata do Skoly.
S oporou o mnozstvo vyjadreni zo strany odbornikov Hucik — Huéikova (2010), Jenett (2013),
Sauerova — Spackova — Nechlebova (2012), Zelinkova (2001), Train (1997), Goetz — Uhlikové
(2013) a Matéjcek (2003) zaoberajicich sa problematikou edukécie deti so SVVP mozno
konstatovat, Ze ¢im skér sa poznaju Specifikd vyplyvajice zo zdravotného znevyhodnenia
dietata, tym vicsia je UspesSnost dietata v edukatnom procese uZ aj v predskolskom veku.
V kontexte suvedenou problematikou je potrebné konstatovat, Ze sa s podrobne
spracovanymi kazuistikami zameranymi konkrétne na deti s ADHD stretdvame velmi zriedka.
V znacnej miere st uvadzané ako priklady v publikacidch zo Specidlno-pedagogickej oblasti,
ktorych spoloénym menovatefom je popisovanie problému dietata matkou, popisovanie
osobnej a rodinnej anamnézy deti. Z pohladu a vyjadreni vyssie uvedenych autorov uvadzame
nazor Matéjceka (2002), Ze ,keby sme koneéne zacali pisat kazuistiky, nemuseli by sme
v mnohych pripadoch marne tapat”. So snahou prispiet do skimania stuc¢asnej aktudlnej
problematiky v oblasti vzdeldvania deti so SVVP sme upriamili pozornost prave na nami
vybrané dieta, ktoré vo vychovno-vzdeldvacom procese vyzaduje individudlny pristup zo
strany ucitela. Vychddzajuc aj z praktickych skisenosti sa ucitelia ¢oraz CastejSie stretavaju s
detmi s SVVP ui v predprimdrnom vzdeldvani. V materskych $kolach pribida deti, ktorych
prejavy spravania spadaju do obrazu ADHD, alebo uz ADHD maju diagnostikovanu odbornikmi
(neuroldg, psycholdg). To, Ze edukacia deti s uvedenou poruchou nie je jednoducha, potvrdi
nejeden ucitel, ktory uvedené deti vzdeldva a vychovava. Za Gcelom hladania efektivnych
metdd a postupov pre optimalizdciu edukacného procesu sme skumali prdve prejavy
spravania dietata s ADHD. Zaujimalo nas, ktoré prejavy spravania dietata sa najCastejsie
vyskytuju v materskej skole, ako ovplyvriuji edukacny proces, ako vplyvaju na socidlne vztahy
dietata smerom k rovesnikom i ucitelkam. TaktieZz sme sa snazili zistit, v ktorych oblastiach
rozvoja osobnosti su diel¢ie funkcie dietata oslabené, a v ktorych naopak vynikd a méze z nich
tazit. Opierajuc sa ovetky zistené informacie o dietati, ¢i uZ z pozorovania, analyzy
dokumentov, & rozhovoru s rodiémi je mozné konstatovat, Ze prejavy sprévania sa dietata
vyvstavajlce z jeho vyvinovej poruchy mu stazuju Zivot. PouZitymi metédami sa ndm potvrdili
vsetky symptomatické prejavy dietata s ADHD, ktoré vo svojich publikaciach priblizuju autori
ako Zelinkova, 2001; Hucik a Hucikova, 2010; Goetz a Uhlikova; 2013 a ini.

Vybrané vysledky z pozorovania dietata s ADHD a odporuéania psycholégov pre dalSie
posobenie ucitelov

Vo zvySenej miere sme aj prostrednictvom priameho pozorovania dietata zachytili
nadmernu pohyblivost a celkovo zvySenu aktivitu. Dieta sa prejavovalo motorickym
nepokojom aj v situaciach, ktoré si vyzadovali zotrvat na stolicke v sede aj na pomerne kratku
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dobu. Motorickd aktivita slizi dietatu s ADHD ako prostriedok k uvolfiovaniu vnatorného
napétia. V rdmci edukaéného procesu by preto mala byt v urditej miere tolerovand. Dieta s
ADHD pravdepodobne nebude pokojne sediet v kruhu s ostatnym aj pri zaujimavych tvorivych
¢innostiach, bude sa mrvit, vstavat, alebo sa aj vypyta na toaletu, len aby mohlo byt v pohybe.
Taktiez potrestanie dietata s ADHD by nemalo byt v zmysle branenia ¢i obmedzeni pohybu. S
ohladom na danu potrebu dietata, ktord nie je v pasme jeho sebakontroly by tak mali byt
jednotlivé aktivity i ¢innosti prispdsobované jeho $pecifickej potrebe zvy3enej aktivity. Dietatu
s ADHD by malo byt umoznené prejst sa bez toho aby rusilo ostatnych, mrvenie sa na mieste
by tak nemalo byt prili§ napominané, v skupinovych ¢innostiach by bolo vhodné poverovat
dieta roznymi ¢innostami, ktoré stvisia s pohybom (napr. zbieranie, rozddvanie papierov pri
kresbe). Uvedenu skuto¢nost uvadzaju vo svojich publikacidch Goetz a Uhlikova, 2013; Essa,
2011; Huéikovd aHucik, 2010 aini, vsnahe poskytnut uciteflom pomoc pri hladani
najvhodnejsich rie$eni pre uspokojovanie potrieb dietata so SVVP.

Okrem celkovo zvy3enej aktivity sa u dietata najéastejsie vyskytovalo impulzivne sprdvania.
Najcastejsie bolo uskutocnované verbalnou formou (napr. vykrikovanie), v rovesnickych
vztahoch aj fyzickymi prejavmi v spravani. V situaciach impulzivnosti kond dieta nahle, aj
prudko, bez zvazovania nasledkov svojich ¢inov. Uvedomovanie si nasledkov méze prichadzat
nasledne. Vhodnym spdsobom sa zda byt posilnenie dietata pri zamysleni sa nad nésledkami
svojich ¢inov, ¢omu mozZe dopomdct prave uditel. Ucitel si v individudlnom kontakte s
dietatom moze dané situdcie prerozpravat (napr. ak udrie v hneve iné dieta), pripadne mu
dopoméct k alternativnym dopadom ¢ désledkom jeho spravania pre inych &i pre dieta
samotné. Impulzivne reakcie dietata, ktoré su bezné (napr. vykrikovanie) si vyzaduju zvy$enu
toleranciu zo strany ucitela ako aj posilnenie prave Ziaduceho prejavu sprdvania skoér ako
napominanie nevhodného. Zbrklost v prejavoch sa u deti s ADHD automaticky premieta aj do
vykonnostnej sféry (napr. praca v pracovnych listoch), €o prevazne nemusi odrazat
vedomostnu uroveri dietata. V ramci edukacnych cCinnosti tak dieta vyzaduje zvysenu
kontrolu, usmernenie, &i prejav dévery v jeho schopnosti Ulohy zvladnut s nabadanim dietata
ku kontrole uloh, napriek rychlosti ich zvlddnutia.

Vzmysle impulzivity sa dieta vrovesnickych vztahoch kontaktovalo neprimeranym
spésobom, v suvislosti uz s odmietanim rovesnikov voci jeho osobe. Pravdepodobne to suvisi
so skuto¢nostou, Ze dieta v ramci svojich problémovych oblasti, ktoré nie st v pasme jeho
sebakontroly (zvySena aktivita, impulzivnost, nepozornost ainé), si tazlie hladd cestu
k rovesnikom v réznorodych situaciach pocas svojho pobytu v materskej Skole. O narusenej
vztahovej oblasti u deti s ADHD sa zmienuju aj autori Munden a Arcelus, 2002; Michalkova,
2012; Hucikova a Hucik, 2011; aini, ktori priblizuji moznosti ucitela v zabezpecovani takych
situdcii v ramci edukacéného procesu, ktoré by mali byt v zmysle kooperativnych a skupinovych
¢innostiach s jasnou StruktUrou a pravidlami, v ramciktorych sa dieta fahsie orientuje
a nasledne aj lepsie funguje. V uvedenych ¢innostiach ma dieta moznost ziskavat pozitivhe
emociondlne skdsenosti vo vztahovych rovindch, ktoré vedu k zlepSeniu v oblasti prijimania
dietata rovesnikmi. Jeden z ddleZitych faktorov je aj postoj ucitela k dietatu so SVVP, ktory je
smerodajnym prikladom pre vietky intaktné deti vytvarajice kolektiv triedy. Nevyhnutnostou
zo strany ucitela je predvidanie situacii, ktoré by mohli viest ku konfliktom deti vedicim
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k fyzickému ubliZovaniu. V nadvaznosti na danu skuto¢nost vidime zmysel pri neprimeranych
prejavoch spravania sa dietata v posilfiovani a upevfiovani Ziaduceho sprdvania pokojnym
a déslednym spésobom, kde je moiné povazovat autoritu ucitela za jeden z vyznamnych
posilfiovacov v podporovani Ziaducich prejavov spravania sa dietata. V pedagogickej praxi je
mozné uskutocnit réznorodé aktivity zamerané na vlastné preZivanie dietata v hre, ¢i uz
v realnych alebo fiktivnych situacidch (hra na niekoho na nieco, rolové hry, pantomima)
sdbrazom na eliminovanie vnatorného napitia dietata. Nemozno vsak zabudat na
odporudania zo strany odbornikov asudinnost vsetkych participantov vsnahe oich
kongruentné vychovné poésobenie. Soporou o informdcie z vyssie uvedenych literarnych
zdrojov je v pripade edukacie deti s ADHD potrebné stanovit hranice akceptovatelného
spravania sa dietata. Co z uvedene] skutoénosti pre ucitela vyplyva? Jednoznacne désledny
pristup v kaZdej situdcii v pokojnom a privetivom prejave, nakolko dieta citlivo vnima v3etky
verbdlne i neverbalne prejavy ucitela. Vychadzame aj z vlastnych skdsenosti, kedy sa ¢asto
stretdvame s frustraciou zo strany uciteliek, ktoré si s detmi s SVVP nevedia poradit. Tazkosti
spOsobuju najma prejavy spravania sa dietata, atak ucitelia skusaju rbézne metddy
vychovného pbsobenia sebevlastnym spdsobom, ¢asto bez vysledného efektu. Stupriujlca sa
tendencia deti s vychovnymi problémami, ¢i uz nespravnym posobenim alebo zo zdravotného
znevyhodnenia evokuje zamyslenie sa nad tym, &i by nebolo vhodné zo strany ucitelov rozsirit
si profesijné kompetencie aj v oblasti edukacie deti so SVVP.

Pozorovanim nami vybraného dietata s ADHD sme zistili viacero situdcii,
v ktorych je dieta ¢asto odmietavé, nereSpektuje ucitelky, pripadne vyjedndva, vyuziva
manipulaéné tendencie (napr. pri kontakte s rodi¢mi). Zrejme to suvisi so skuto¢nostou
testovania trpezlivosti zo strany dospelych atvorbe pomyselnych hranic, suvisiacich
s prejavmi spravania sa dietata. Spomenuté problémové spravanie je pravdepodobne u deti s
ADHD mozné eliminovat jasnymi vopred stanovenymi pravidlami, uz spominanou Struktirou,
rezimom. Pravidla ¢i usmernenia by mali byt jasne formulované, pre dieta zrozumitelné, bez
dlhych vysvetlovani ¢i vyjedndvani o podmienkach.

Pre spoluprécu s dietatom je vhodné dohodnutie napriklad gesta (kedy napr. dieta vie, ze
ma prestat) pri nadviazani o¢ného kontaktu pre spolahlivé zachytenie informdcii. V tejto
sUvislosti povaZzujeme za doleZité zdoéraznit nutnost vytvorenia bezpodmienetne
prijimajuceho vztahu s dietatom, zaujimat sa o dieta aj v inych nez problémovych situaciach.

Zamerali sme sa aj na zaznamenanie moznych dieléich oslabeni u dietata
s ADHD. Vznacnej miere je udietata pritomnd nedostatoénd koordindcia pohybov,
nedostatocnd obratnost, neprimerand rovnovédha v pohybe, ktoré zrejme suvisia
s nedostatoénym vnimanim priestoru. Dana skuto¢nost je Uzko spatd so zmyslovym vnimanim,
ako zakladnym atribdtom vnimania okolitého sveta a jeho poznavania. Potreba individudineho
pristupu k dietatu sa javi ako nesmierne délezita, nakolko sa dieta pripravuje na vykondvanie
uloh vyplyvajucich zo skolskych povinnosti. Pri ¢innostiach zdmerne cielenych pre stimulaciu
tychto oblasti je nevyhnutnd primerana motivacia dietata k praci, nakolko pri Ulohach, ktoré
mézu na dieta posobit stereotypne a kde je dieta navyse vystavované nelspechu, moze dojst
k ndhlemu odmietaniu, zvySeniu napatia a tak aj aktivity a pod.
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Zaver

Interakcia s dietatom sADHD prindSa aj poznanie pozitivnych stranok dietata.
Nevycerpatelny zdujem dietata o vSetko, ¢o sa okolo neho deje a na ¢o reaguje prindsa so
sebou nové situacie, v ktorych dieta reaguje jedine¢nym spOsobom v suvislosti so svojou
vynaliezavostou. V kaZzdej situacii je vhodné zo strany ucitela vyzdvihnit jeho napady
anezvylajné rieSenia, ana danom zaklade stavat Uspe$né prijimanie dietata zo strany
rovesnikov. Deti, ak su spravne vedené, sa dokdzu navzdjom re$pektovat, povzbudzovat, ¢o si
vsak vyZaduje sustavné zmysluplné cinnosti, v ktorych sa dieta dokdze uplatnit a presadit.
Z uvedeného vyplyva velka vyzva pre deciznu sféru, pre ucitelov i psycholégov v skole nielen
vytvédrat vhodné podmienky na inkluziu, ale ju aj dbsledne realizovat. Treba mat pritom na
pamati, Zze prinosnym koordinatorom inkluzivnych zmien na skolach je Skolsky psycholdg,
ktory pracuje s celym systémom ,Skola“. NajcastejSie riesi problémy Ziakov v uceni, spravani a
profesijnej orientacii. Toto vykondva bud priamou psychologickou intervenciou alebo
nepriamo prostrednictvom ucitelov, vychovnych poradcov a rodicov (Gajdosova et al., 2010,
Valihorova, 2009).
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Respektovanie individuality dvojcat v Skolskom prostredi

Jana Suchovd
Fakulta psycholdgie, Paneurdpska vysokd skola v Bratislave

Anoticia

Clanok sa zaobera dvojéatami v $kolskom prostredi. Sustreduje sa na problematiku
umiestnenia dvojciat do Skolskych tried, ktord je v zahrani¢i casto diskutovanou témou
a stcastou vyskumnych $tadii, kym u nas sa jej venuje len malo pozornosti. Clanok priblizuje
zistenia zahrani¢nych vyskumnych $tadii, ktoré sa stali podkladom pre prebiehajuci vyskum
sebalcty dvojéiat vo vztahu kumiestneniu v 3kolskych triedach, tvorivosti, postoju
k vzdjomnému hodnoteniu a vychovnym stylom rodic¢ov dvojciat.

Klicové slova
dvojcatad, $kola, individualita

Uvod

Skolské prostredie dvojciat je téma, ktorej sa v nasich podmienkach venuje len malo
pozornosti, napriek faktu, Zze dvojciat jev populdciistale viac. Kazdé z dvojciat sivyZaduje ako
individualita jedine¢ny pristup, ato nielen vrodine, ale aj v $kolskom a SirSom socidlnom
prostredi. UZ pri nastupe dvojciat do $koly sa rodi¢ia dvojéiat vyrovnavaju s problémom ¢&i dat
dvojéatd do triedy spoloéne alebo kazdé zvlast. Rovnako sa moze stat, Ze jedno dvojca je zrelé
na nastup do skoly,zatial ¢o druhé este nie. V zahranici je umiestnenie dvojciat v skolskych
triedach Casto diskutovanou témou vyskumnych $tudii (Segal, 2008; Hay & Preedy, 2006; Tully
et al., 2004), vdomacich vyskumnych Studiach sa otdzka rozdelenia dvojciat neobjavuje.
Z toho dévodu vnimame potrebu upozornit na tému dvojciat v Skolskom prostredi a pribliZit
zistenia ztejto oblasti, ktoré sluZia ako podklad pre prebiehajuci vyskum v nasich
demografickych podmienkach.

Skolské prostredie dvojciat

Existuju rozporuplné ndzory na danu tému. Niektori odbornici, ¢asto aj ucitelia, hovoria
o tom, Ze je délezité, aby malo kazdédvojca priestor pre seba a mohlo tak naplno rozvinut svoj
potencial samé za seba (Alexander 1987, podla Segal, 2008; NOMOTC, 1999). Odporucaju
dvojcata rozdelit. Na strane druhej stoja odbornici, ktori poukazuji na fakt, Ze v ¢ase nastupu
do 3koly ma dieta pred sebou viacero zmien, ktorym sa musi prispdsobit a preto je pre
dvojéata vyhodou byt spoluv jednej triede (Segal, 2009; Taal, 2000). V nasich podmienkach sa
vSeobecne neobjavuju nariadenia na Skoldch hovoriace o rozdeleni dvojciat do inych tried.
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Rozhodnutie je na samotnych rodicoch. V niektorych krajinach USA bol v 70tych a 80tych
rokoch na skoldch prijaty predpis, ktory nariadoval rozdelenie dvojciat do oddelenych tried
(Friedman, 2008). Ako uvadza Alexander (1987, podla Segal, 2008) vo svojej studii, osoba,
ktora najcastejsSie rozhodovala o umiestneni dvoj¢iat bol riaditel Skoly. Zo 169 nahodne
vybranych riaditelov, 83% preferovalo separdciu, a 9% odporucalo dokonca oddelené skoly
v pripade, Ze to je mozné. lba 4% riaditelov bolo flexibilnych ohladom rozhodnutia separacie
dvojéiat. Zastancovia rozdelenia argumentovali tym, ze kazdé dvoj¢a potrebuje nadobudnut
vlastné skusenosti, odlisné od svojho dvojcata, aby sa mohlo lepsie rozvijat a aby sa umoznilo
kazdému z dvojciat primerane sa realizovata prejavit svoju individualitu. Verili, Ze separécia
podporuje pozitivny self-koncept a intelektualny rast dvojciat. Ako uvadza Segalova (2008)
tieto tvrdenia neboli vedecky podloZené. Autorka poukazuje na potrebu individualne
pristupovat k dvojéatdam. Niektoré dvojcatd mozu taZit z toho, Zze budl oddelené jedno od
druhého, ale pre iné to moze byt zatazujlce a budu fungovat optiméalne pokial zostanu spolu
v jednej triede (Segal, 2008; Taal, 2000). Vacsina rodiCov dvojciat nesuhlasila s existenciou
jednotnej formalnej politiky urcujicej umiestnenie v triedach (NOMOTC, 1999). Elliot (podla
Dreyer, 1991) skimal 73 parov dvojciat vo veku 12 aZ 73 rokov a zistil, Ze len 41% suhlasilo
s rozhodnutim, ktoré bolo spravené v ich zaujme. Uzka vidsina (51%) preferovala separéaciu,
ale nie v ranom detstve. 25% si mysli, Ze separacia by mala byt postupna od tretieho roénika
(od Siesteho pokial bolo pritomné znepokojenie) a 31% preferovalo absolutnu separaciu do
dvoch tried od zacatia Skolskej dochadzky. Elliot (podla Dreyer, 1991) tiez zistil, Ze dvojcata
chcu byt zaclenené do rozhodovania, a chcu skdsenosti aj s umiestnenim v jednej aj v dvoch
odlisnych triedach.

Ak chodia dvoj¢ata do jednej triedy vyhodou pre ne je, Ze tam idu ako silna dvojica. KedZze
maju rovnaké dlohy, mézu si s nimi navzajom pomahat, ale mézu od seba aj opisovat, hlavne
ak jedno z dvojciat prospieva lepSie v jednom predmete a druhé v inom. Avsak na druhej
strane pokial je jedno z dvoj¢iat dominantnejsie, moze zabranit druhému vo vyjadrovani sa,
atiez ked su spolu, ucitelia aj spoluZiaci sa tazko ubrania ich porovndvaniu (Friedrich,
Rowland, 1990). Podla Greera a Mayersa (1992) méze konstantné porovnavanie spustit
sutazenie dvojciat. Rulikovd (2002) uvadza, Ze pokial dvoj¢atédm nerobi velké problémy byt
jedno bez druhého, potom je lepsia alternativa dat kazdé do inej triedy. Naudia sa pracovat
samostatne, zodpovedat kazdé za seba, spoluZiaci v nich uvidia samostatného jedinca. Pre
rodi¢ov ma z praktickych dévodov tato alternativa viac nevyhod, kedZe im méze Skola rozne
kond¢it, musia chodit na dve triedne schddzky a podobne. Riesenie tejto dilemy doteraz nie je
jednoznacne zodpovedané.

K otazke rozdelenia ¢i nerozdelenia dvojciat do dvoch skolskych tried Taal (2000) hovori, ze
nakolko dvojéatd maju takmer vzdy medzi sebou silné puto, ich oddelenie by mohlo spdsobit
nezelané nasledky. Autor nepovazuje zaciatok skolskej dochddzky za vhodny ¢as na rozdelenie
dvojciat, vzhladom na vsetky ostatné zmeny, s ktorymi sa musia v danom obdobi popasovat.
Mat svoje dvojca v rovnakej triede méze byt pre jedincov pochadzajucich z dvojéiat zdrojom
sily a bezpecia, ktoré robia nevyhnutné prispésobenia sa Skolskému systému jednoduchsim.
Fridrich a Rowland (1990) povaZuju za jednu z hlavnych vyhod dvojciat oproti jednotlivcom
prave fakt, Ze mozu zacat Skolskd dochadzku v rovnakej triede. Mézu tak menej Casto trpiet
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uzkostami ako jednotlivci, najma v pripade, Ze nastupuju do $koly kde nikoho nepoznaju
(Lacina, 2012). Segalova (2008) v tejto suvislosti poznamenala, Ze zatial' ¢o niektoré dvojcata
v rozdielnych triedach mézu zbytoéne trpiet bez svojich rodi¢ov aj bez druhého dvojéata,
jednotlivci sa musia vyrovnat len zo separdciou od rodi¢ov. Hay a Preedy (2006) zistili, Ze ked'
boli dvojc¢atd v skole rozdelené, objavilo sa viac staznosti zo strany rodiov aj ucitelov
ohladom taZkosti s rovesnikmi. Ak je jeden z paru viac zavisly na tom druhom napriklad pri
rozhodovani sa alebo ak je jeden z paru dominantnejsi, je zrejme vhodné ich umiestnenie do
rozliénych tried (Taal, 2000).

Ked'sa dvojcatd prilis spoliehaju na dynamiku ich dvojickového vztahu pri hladani priatelov
alebo na uputanie pozornosti méze to spomalit ich individudlny osobnostny vyvin a vyvin
copingovych stratégii, ktoré vyZaduju pri vyrovnavani sa sndrokmi vonkajsieho sveta
(Friedrich, Rowland, 1990). Takisto sa pre dvoj¢atd moze stat narocnej$im proces separacie
v neskorsom S$tadiu. Klein (2003) je toho nazoru, Ze pokial dvoj¢atd maju dobru rodi¢ovskd
vychovu, budu skér schopné prirodzene sa oddelit jedno od druhého v pravy ¢as. Budu tiez
jednoduchsie tolerovat a asimilovat separaciu, aj pokial st prvy krat rozdelené v neskorSom
veku, pripadne az v dospelosti. Van Leeuwen, van den Berg, van Bejisterveldt a Boomsma
(2005) prisli vo svojej studii k zaveru, Ze nevznikaju Ziadne zretelné vyhody alebo nevyhody
u dvojciat v zavislosti od toho ¢i st alebo nie st spolu v triede. Odporucaju vsak, aby sa rodicia
rozhodli s ohladom na to ¢o je individudlne najlepsie pre ich dvojéatad a tieZ pre nich
samotnych.

Zaver

Z vyssie uvedeného je zrejmé, Ze otazku umiestnenia dvojciat do Skolskych tried je
potrebné posudzovat individualne pripad od pripadu. Je viak podstatné brat do Uvahy tiez
nazor samotnych dvojciat a rozpravat sa s nimi o obidvoch moznostiach. Pri naSom vyskume
(Suchovd, 2010) sme sa stretli s niekolkymi pripadmi, ked' sa dvoj¢atd spontdnne rozhodli
kazdé pre inu strednu skolu.Vitkova Rulikové (2011) upozorniuje na priznaky, ktoré naznacuju,
Ze dvojcatd bude lepsie rozdelit do rozdielnych tried. Su to: strata koncentracie a motivacie,
vyrazné rozdiely v schopnostiach dvojciat, prehnané vyZadovanie pozornosti ucitela,
neschopnost vychddzat srovesnikmi samostatne len spolone, neustdle porovnavanie
podryvajlice sebavedomie jednoho z dvojéiat, vychovné problémy, zévislost ¢i dominancia
(m6Zu sa striedat). Je preto ddlezita komunikéacia medzi uditefom a rodi¢om dvojciat.

Ucitelia vSak nemaju blizSie informacie otom ako pristupovat k dvojéatéam v $kolskom
prostredi. Nestretavaju sa stouto témou ani pocas odbornej pripravy. Potvrdzuje to tiez
Vitkova Rulikovd (2011, s. 1), ktord vychadza zo skdsenosti vlastnych aj sprostredkovanych od
¢lenov klubu dvojéiat: ,nie kazdy uditel si dokaze s dvojéatami v triede hravo poradit a nie
vzdy su rodicia pripraveni viest s uitelmi dialdég o tom aké ich dvoj¢ata su a ¢o konkrétne im
moze prekazat.”

Nasim zamerom nie je nadmerne zvysit pozornost na dvojéata v $kole oproti jednotlivcom.
Avsak je zrejmé, Ze sa téme dvojciat v Skolskom prostredi v nasich podmienkach vela
pozornosti nevenuje. Z tychto dévodov sme sa rozhodli blizSie pozriet na tdto tému a venovat
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sa jej aj vo vyskume. Pricom pozornost sUstredujeme na sebauctu dvoj¢iat vo vztahu
k umiestneniu dvoj¢iat do Skolskych tried, ale tiez vo vztahu k tvorivosti, postoju
k vzajomnému hodnoteniu a vychovnym Stylom rodicov. Zaujima nds vsak aj nazor ucitelov na
danu tému, ¢i sa sdvojcatami stretli a¢i povaZuju za doleZitu informaciu otom ako
k dvoj¢atdm v triede pristupovat.

Literatura

DREYER, L.H. 1991. Placement of Multiple Birth Children in School: A Guide for Educators.
Plymouth, MI.

FRIEDNAN, J. A. 2008. Emotionally healthy twins: a new philosophy for parenting two unique
children. USA: Da Capo Press.

FRIEDRICH, E., ROWLAND, Ch. 1990. The Parents’ Guide to Raising Twins. NY: St.Martin's
Press.

GREER, J., MYERS, E. 1992. Adult Sibling rivalry. NY: Crown Publishers.

HAY, D.A., PREEDY, P. 2006. Meeting the Educational Needs of Multiple Birth Children. Earty
Human Development 82 (6): 397-403. doi:10.1016/j.earlhumdev.2006.03.010.

KLEIN, B. 2003. Not All Twins Are Alike. Westport: Praeger.

LACINA, J.2012. Twin best practices for twin placement in school. Young Children, 67 (1),80-
82. Retrieved fromhttp://search.proquest.com/docview/927664923?accountid=149960.
National Organization of Mothers of Twins Clubs (NOMOTC) (1999). Placement of
MultipleBirth Children in School: A Guide for Educators,Rev. Plymouth, MI.

RULIKOVA, K. 2002. Dvojéata: jejich vyvoj a vychova. Praha: Portal.

SEGAL, N. L. 2008. Elizabeth M. Bryan: Tributes From Home and Abroad; Research

Reviews: Twin Study of Self-Esteem. In Twin Research and Human Genetics [online]. 11(3),
357-361, Dostupné na: http://search.ebscohost.com/. Databdza MEDLINE with Full Text.
SEGAL, N. L. 2009. Nedélitelna dvéma: Zivoty vyjimecnych dvojcat. Praha: Triton.

SUCHOVA, J. 2010. Vplyv rodinnej konsteldcie na sebalctu adolescentov: porovnanie
jednotlivcov a dvojciat. (Skolitel Mesaro3ova). Diplomova praca. Bratislava, Univerzita
Komenského.

TAAL, R. 2000. Ready for school or not? Victoria: Wrightbooks Pty Ltd.

TULLY, L.A., MOFFITT, T.E., CASPI, A., TAYLOR, A., KIERNAN, H., & ANDREOU, P. 2004.What
Effect Does Classroom Separation Have on Twins' Behavior, Progress at School, and Reading
Abilities? Twin Research, 7 (2), 115-24.

Van LEEUWEN, M., van den BERG, S. M., van BEJISTERVELDT, T. and BOOMSMA, D. 2005.
Effects of twin separation in primary school. Twin Research and Human Genetics [online],
8(4), 384-391. Dostupné na: http://search.ebscohost.com/. Databdza MEDLINE with Full Text.
VITKOVA RAULIKOVA, K. 2011. Priivodce uditele dvojéat. Metodicky portal: Clanky [online].
Dostupnéna: http://clanky.rvp.cz/clanek/c/P/12543/PRUVODCE-UCITELE-DVOJCAT.html>.
ZAZZ0, R. (1976). The twin condition and the ccouple effects on personality development.
Acta Geneticae Medicae et Gemmellologiae, 25, 343-352.

ZAZZ0, R., (1996). Les Jumeau, le couple et la personne. Paris: PUF.

120



Myslienkové mapy ako inovativny vyukovy nastroj

Denisa Newman
Fakulta psycholdgia, Paneurdpska vysoka skola v Bratislave

Myslienkovéd mapa (mindmap) je vizudlnym, grafickym zndzornenim vzajomnych vztahov
myslienok a pojmov. Zachytdva predovsetkym myslienkové procesy odohravajice sa v mysli
napriklad pri planovani zloZitejSich postupov (Kopalovd, 2007). Buzan (2008) ich oznacuje za
nastroj ucinne napomahajuci mysleniu, ktory externe reflektuje to, ¢o sa odohrava v nasej
mysli .

Kognitivizmus za podstatu ucenia pri kddovani a znovuvyvolani siborov informacii v [udskej
mysli, & obrazu nepritomného objektu povaZuje schopnost organizmu manipulovat
s myslienkami a predstavami reprezentujucimi realitu, t. j. s tzv. mentdlnymi reprezentaciami
skuto¢ného sveta lahSie neZ so skutoénym svetom (Hartl, Hartlovd, 2009). Mentdlna
reprezentacia a mentalny model je vnatorna intrapsychicka struktdra, ktora ako takd nie je
pristupna skdmaniu. Akékolvek grafické vyjadrenie externalizujicetieto mentédlne modely, t. j.
vedomosti, pojmy, myslienky a myslienkové postupy nazyvame mapou (Kopalovd, 2007).
Myslienky st do mapy zaznamenavané vsesmerovo (angl. radiant), nie linearne.

V anglictine sa tieto nastroje — myslienkové mapy oznacuju pojmom mindmap, ¢o by sa
dalo preloZit ako ,mapy mysle”. V slovenskej a ¢eskejterminoldgiimdime najst rozdiely,
stretdvame sa s pojmami mentdalna/ myslienkova/pojmovd mapa ¢i vedomostna mapa,
ktorych vyznam sa méze lisit vhfadom k obsahu. Kopalova (2007) klarifikuje, Ze vedomostné
mapy su predovsetkym zndzornenim vedomosti v zmysle faktov a dat, pojmové mapy slizia
k zndzorneniu pojmov aich vzajomnych vztahov, myslienkové mapy zachytavaju
predovsetkym procesy odohravajlce sa v mysli najma pri planovani a mentalne mapy autorka
povazuje za najkomplexnejSiu reprezentdciu zachytavajucu ako pojmy, tak aj ich vzajomné
vztahy a Struktdru, tak aj myslienky a myslienkové ¢innosti (Kopalova, 2007).

Myslienkové mapy v angliCtine oznacované ako mindmaps asi najviac preslavil
a spopularizoval ako ndstroj pre planovanie, Strukturovany brainstorming Tony Buzan
(Kopalovd, 2007).

Vyuzitie myslienkovych map

Myslienkové mapy mozu byt vyuZivané pri individudlnom, ale aj skupinovom uceni,
planovani, ¢ rieSeni problémov v Sirokej Skédle prostredi — Skolskom, pracovnom,
podnikatelskom ¢i osobnom.

V skolskom prostredi resp. vSeobecne pri vzdeldvani a uceni mézu napomdhat uceniu
a zapamataniu si slov afraz efektivnejSie, ako pri tradi¢nej metdde pisania linedrnych
pozndmok uvadza Buzan (2008) najma z dvoch hlavnych dévodov:
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—  myslienkové mapy poskytuju Struktiru pre ucenie tym, Ze umozfiuju zdruZovat
pribuzné pojmy do skupin. Imituju tak sposob, akym nas mozog organizuje
a uchovava nové informacie,

—  myslienkové mapy su vizudlne Struktlry; pouZivanie obrdzkov a farieb ulahcéuje
znovuvybavovanie si zapamatanych informacii.Budd (2004), Kopalova (2013) vsak
upresfiuju, ze moze tomu tak byt najmd uosoby s preferovanym spésobom
prijimania informacii vizudlnou cestou.

Sarasin (1999, In: Budd, 2004) ako jednu zkategorizacii réznych ucebnych Stylov
dominantnych u ziakov uvadza delenie na auditivny, vizualny a taktilny/ kinesteticky ucebny
$tyl. Budd (2004) teda nabada k nutnosti pouzivat rézne prostriedky vyucby zodpovedajice
réznorodosti Ziakov ich uéebnych Stylov. Z pouZitia myslienkovej/ pojmovej mapy pri vyucbe
benefituju najma Studenti s vizudlnym a taktiinym ucebnym Stylom, ktorym prave tradi¢né
odovzdavanie informdacii verbdlnou/ sluchovou cestou menej vyhovuje (Budd, 2004).

Silnou strankou myslienkovych map ako nastrojov pre vyucbu je ich aktivizujica a zabavna
forma, ktord Ziakov ¢i Studentov ,vtiahne do deja“.Okrem hlavnej funkcie - reprezentovania
Struktury poznatkov je tiez povazovana za nastroj facilitujicizmysluplné ucenie (Howitt, 2009).
Kopalovd (2013) zdoraziiuje niekolko funkcii mentdlneho mapovania pritomného vo
vyucovani. Ide najma o funkciu:

— diagnosticku - umozZriujlcu zistit, ¢o Ziak o stanovenej problematike vie, ¢i su jeho
poznatky komplexné, alebo naopak utrzkovité

—  funkciu pre zmysluplné ucenie — osozné pri osvojovani vacsieho mnozstva uciva
odovzdavaného prostrednictvom dlhsej predndasky ¢i textu a ak chceme, aby Ziak
poznal aj Struktiru vedomosti a pojmov. Prinos je tu v nelinedarnom podani uciva.

— hodnotiacu — porovnanie mapy pred zaciatkom apo skonceni vyucovacieho
procesu

—  funkciu podporujicu zmysluplné planovanie — napriklad pri pldnovani zloZitejsej
udalosti (Skolsky vylet, vypracovanie semindrnej prace a pod.)

V 8kolskom/ vzdeldvacom prostredi mozu myslienkové mapy sluzit ako néstroj pre vyucbu
a ucenie sa roznorodych predmetov, cudzich jazykov (Buzan, 2008), na pisanie poznamok,
aktivizaciu Ziaka, pracu v skupindch na réznych projektoch, ulohach, pri planovani skolského
vyletu, divadelného predstavenia a pod.

V pracovnom, podnikatelskom ¢&i osobnom prostredi vyborne posliZia ako nastroje
podporujuce Strukturovany brainstorming pri rieSeni problémov, planovani ¢innosti, stretnuti,
prezentacii, skoleni atréningov, prednasok a ¢lankov. Napomahajui uvedomit si a ujasnit si
priority, ciele, ulah¢it rozhodovanie. Nezastupitelné uplatnenie ndjdu aj pri koudovani
a podpore osobnostného rastu ¢loveka.

V osobnej sfére m6zu napomahat napriklad aj pri planovani dovolenky, oslavy, zariadeni
bytu a pod., tvorivému vyuZitiu sa tu medze nekladu.
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Vyskumné studie

Zahrani¢né kvantitativne aj kvalitativne vyskumné S$tddie prinasaju réznorodé vysledky
v efektoch pouzivania myslienkovych mép vo vyuke.

Napriklad Farrand et al. (2002) podrobil experimentu 50 Studentov mediciny. Zistili, Ze pri
znovuvybavovani si zapamatanych informécii po 1 tyZzdni od experimentu skupina pouZivajica
myslienkovi mapu bola vo vysledkoch o 10% lepsia ako skupina pouZivajica rozne lubovolne
volitelné studijné metddy.

D’Antoni (et al., 2010)pri studii na vzorke 131 Studentov mediciny porovnaval mieru
zamapatania si nezndmeho textu bezprostredne po jeho nauceni. Nezaznamenal signifikantné
rozdiely medzi Studentami, ktori si poznamky pisali klasickym spdsobom a Studentami
vyuZivajucimi formu myslienkovej mapy.

Vyskumné §tadie v podmienkach Ceska aSlovenska zatial na malych vzorkach
respondentovnaznacuju niektoré pozitivne aspektyvyuzivanie myslienkovych map vo vyuke.
Stadia Kopalovej (2013) preukdzala, 7e efekt pouzitia myslienkovej mapy ako vyukového
nastroja je najma pri UspesnejSom znovuvybavovani si uiva po urcitej dobe (konkrétne
v $tudii Kopalovejpo 14 drioch). Tato metdda podla autorky sice nezabrani zabudaniu urcitého
objemu osvojenych vedomosti, no oproti tradicnej metdde vyucby je toto zabudanie
Statisticky vyznamne nizsie.

Krotil (2014) vo svojom vyskume pri vyuke fyziky v experimentalnej skupine, kde boli na
rieSenie prikladov pouZité myslienkové a pojmové mapy zaznamenal zvySenie motivacie,
v triede panovala dobra ndlada a pri praci v skupine bolo nadsenie z prace este vacsie.

Vo vyskume Hubenakovej (2013) 63%zo vzorky 53 ucitefov zemepisuuvadzalo, Ze pri vyuke
zemepisu pri vyuZiti inovativnych vyukovych metdd (projektova vyuka, myslienkovd mapa,
brainstorming a didaktické hry) pozoruje vyssiu aktivitu oproti tradi¢nej forme vyuky.

Tvorba myslienkovej mapy

Na tvorbu myslienkovej mapy je potrebny biely papier, farebné per3, fixky, pripadne rozne
obrazky, fotografie pre tych, ktori si netrdfnu kreslit. Postupuje sa takto:

1.  Zatina sa od centralneho bodu, myslienky, ktort chceme rozvijat.

2. Postupne sa vytvdraju vetvy sasociovanymi slovami ¢i vyrazmi, ktoré sa dalej
rozvijaju podla potreby tvorcu. Na zobrazenie jednotlivych vetiev sa pouZivaju
rézne farby.

3. Kslovam sa dalej priddvaju obrazky, piktogramy ktoré ich reprezentuju, vystihuju
ich podstatu. Tato faza je pri praci s myslienkovymi mapami ¢asto zdéraznovana,
nakolko podla Buzana (2012) porozumenie jazyku sa odohrdva najma pomocou
predstav a asociacii, ktoré su multisenzorické.
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Obr. 1 Priklad myslienkovej mapy (Buzan, In: Krotil, 2014) — v anglickom jazyku

V dnesnej ,elektronickej” dobe existuje aj vela programov, softwaru, aplikacii do smart
telefénov, tabletov ¢i pocitacov podporujuceho tvorbu myslienkovych map — volne
dostupnych aj platenych.

Nevyhody a Specifika

Podla Kopalovej (2013) méZu myslienkové mapy spdsobovat spodiatku obtiaze najma
Ziakom, ktori nie su a tuto metddu zvyknuti.

Daldou nastrahou je, ak ziak iba odkopiruje prezentaciu myslienkovej mapy, ktord vytvoril
uditel, prichadza znova iba k mechanickému prijatiu informacii bez pochopenia ich vztahov
a bez vybudenia vlastnej mentalnej aktivity Ziaka atym znehodnoteniu, nepochopeniu
a neprijatiu samotnej metddy. Ta sa znovu zredujuje na klasické odovzdavanie informacii.
Metdda myslienkovych map méze byt teda odmietnutd ako neefektivna a naviac obtazujuca.

Myslienkové mapy vyhovuju najma Ziakom s preferovanym vizudlnym prijimanim
informacii, pre ,,sluchovy” alebo ,,pohybovy“ mozu byt problematické (Kopalova, 2013).

Zaujimavym je tieZ zistenie Farranda et al. (2002) v rozdieloch v motivécii k pouZivaniu
tohto néstroja. Vo svojom vyskume porovnavali dve skupiny studentov — jedna si mohla zvolit
metddu zapisovania azaznamenavania informacii podla svojho vyberu, druhd pouZivala
uréeny spbésob - myslienkovd mapu. Motivacia k Studiu bola v prvej skupine signifikantne
vyssia, ako v skupine s pevne uréenou metddou Studia (myslienkova mapa). Toto zistenie nds
upriamuje na délezitost prace ss motivaciou Ziakov k $tudiu, vktorej su interindividudlne
rozdiely a neexistuje na riu ,vseliek” v podobe ,zdzracného” vyukového nastroja.
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Na zaver

Ucitelia a lektori v zaujme zatraktivnenia vyukového procesu disponuji mnohymi nastrojmi
ako vniest prvky aktivity, energie a spoluprace do uéenia. Jednym z ndstrojov, ktory umozriuje
zapojit do procesu vyuky Ziakov s roznorodymi uéebnymi Stylmi sa méZzu stat aj myslienkové,
pojmové mapy.

Ich benefitom sa teda stdvaju nielen kvantitativne ukazovatele, ktoré su neustdle
predmetom skumania a overovania, ako je mnoZstvo zpamdtanych a znovyvybavenych
informdcii a pojmov, no najma kvalitativny benefit — zvySenie zaujmu a aktivity Ziaka, jeho
aktivne zapojenie do vyucCovacieho procesu, atraktivna multisenzorickd forma
a v neposlednom rade pri pouZiti v skupinach podpora spoluprace, komunikacie, socialnych
kompetencii a atmosféry v triede. Je vSak uz na samotnom poutzivatelovi, ucitelovi ¢i lektorovi
a otazkou kazdodennej praxe, kolko a aké benefity moze pre svojich Ziakov, ale aj pre seba
samého z pouzitia myslienkovej mapy ako inovativneho vyukového ndstroja ziskat oproti
klasickému, tradi¢nému stylu vyucby.®
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Znalost typoldgie v praci pedagéga
a jej vyuzitie v rozvoji osobnosti a motivacie Ziaka.

Lujza Zahradnikova
Fakulta psycholdgie, Paneurdpska vysokd skola v Bratislave

Anotacia

Aplikovanie poznatkov o osobnostnej typoldgii vychadzajlucej ztedrie C.G. Junga je v
sucasnosti najviac vyuzivané najmi v oblasti vyberu a riadenia ludskych zdrojov. Znalost
dynamiky jednotlivych typov viak poskytuje Siroké pole vyufitia aj v $kolskom prostredi. i uz
pre pochopenie spravania Ziakov, na uréenie ich silnych ¢i slabych stranok, alebo nasledne na
zvolenie optimalneho spdsobu motivacie a Stylu ucenia. V ramci edukacného procesu vsak
nezohrdva doéleZitu ulohu len osobnost Ziaka, ale vyznamnou sa stéva aj osobnost pedagoga,
ktory zvacsa preferuje ucebny Styl koreSpondujici sjeho vlastnym typom osobnostnej
charakteristiky.

Klucové slova
osobnost, motivécia, osobnostnd typoldgia,

Metéda MBTI resp. GPOP, resp. znalost problematiky, zékonitosti a charakteristik

osobnostne] typoldgie vychddzajucej z tedrie C.G. Junga, je sucasnosti vyuZivané najma
personalistami pri vybere zamestnancov, manazérov, pochopenie dynamiky timov,
zlepSovanie vykonu, vyber vhodnych adeptov na konkrétne pozicie. Napriek tomu, Ze nebola
zatial' dokazana vedeckou metddou klastrovej analyzy (Lisa, s.83), poskytuje Siroké pole
moznosti pre uplatnenie v praxi pedagdgov, ale nesporné vyhody ponuka znalost preferencii
a osobitosti svojho dietata aj samotnym rodi¢om.
Zoznamenie sa pedagdga s osobnostnou typolégiou, dynamikou, rozozndvanim jednotlivych
typov, ich prejavov a pristupu k nim ma viacero benefitov, ako pre samotného pedagéga, tak
najma pre Studentov, ich vzajomné vztahy, ale aj Studijné vysledky, ¢i pracovnu klimu v triede.
Znalost a aplikovanie poznatkov o typoldgii vedie k pochopeniu spravania Studenta, k spdsobu
vedenia komunikacie, vychovy, motivacie ak ich adresnosti. DoleZité je poznanie, Ze
neexistuju ,lepSie” a ,horSie” funkcie. Existuju len ich charakteristiky, ktoré nam mozu
poméct pochopit nielen seba, ale aj slabé a silné stranky, ¢i motivy toho druhého.

Pri aplikovani poznatkov typoldgie zohrdvaju rovnako doélezitd uUlohu nie len osobnost
Studenta, ale aj samotného pedagdga, pre ktorého je prvoradé, poznat svoj vlastny
osobnostny typ, ztoho vyplyvajuce preferencie, silné aslabé stranky, Styl ucenia,
komunikacie, ale ja stresory a reagovanie na ne.

Neznalost problematiky méze vyvolat mnohé nepochopenia, ako samotnym pedagdgom,
tak iZiakom, ktory sam mézZe byt spochybriovany (z vonku, ale aj sdm sebou) ¢o modze
vyvolavat Uzkost a tym, okrem iného, ovplyviiovat $kolské vykony. Ak sa Ziak ocitne v triede
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pedagdga s opacnou preferenciou, Ziak sa ocitne mimo svojej preferencie, menej rozvinutej,
menej prirodzenej, menej vyuzivanej, pedagdg ma tendenciu vyuzivat opaény $tyl ucenia. Ziak
méze mat pocit nedostatoénej spdsobilosti zvladat naroky ucitela, ¢o méze podlamovat jeho
sebaddveru, odcudzovat ho od ucenia samotného (Cakrt, s. 254) a vyvolav riom tzkost, ktora
podla Yerkesov - Dodsonovho zakona v malej miere sice motivuje k vykonu a zlepsuje ho, no
pri zvySenych hodnotdch utlmuje, demotivuje aZ paralyzuje. (priklad: pedagdg so
dominantnou intuiciou, ktorému je prirodzena abstrakcia, teoretické uvaZovanie praca Ziaka
s preferenciou zmyslového vnimania, zamerana na strohé fakty a praktické vyuZitie zdat
strohd a nelplna. Pri opacnom garde: pedagdg S astudent N moZe zasa uditel hodnotit
negativne ,vatu” v texte, rozvijajuce sa teoretické uvahy).

Ucitelia so zvycajne lepSie rozumeju so Studentmi s podobnym typom, ako oni sami.
Studenti, s niz8im sebavedomim, ktori nie su si sebou velmi isti $pecidlne potrebuju
a uprednostiiuju  ucitefov s podobnou charakteristikou.Naopak istejsi a sebavedomejsi
Studenti pocitujici mensiu mieru Uzkosti, potrebuju a su pre nich uZitoéné vyzvy v podobe
pedagdga odlisného typu, kde méZu testovat, posilnit ich slabSie, menej pouZivané, dusevné
procesy (Lawrence, s. 18).

Ak vsak Styl vyucby, ale aj predmet koresponduje so Ziakovymi preferenciami, zZiak je
zaujaty ¢innostou, ma pocit, Ze je dobry, ocitd sa na poli svojej dominantnej funkcie, zaZiva
pocit Uspechu, ocenenia, ¢o ho dalej motivuje, vSetko mu ide akoby ,samo”. M.
Csikszentmihalyi nazval tento zaZitok ,flow” (viac v Mares, s. 271) a uvedomil si, Ze sa pri nom
stretdvaju tri dolezité motivatné premenné: [udia robia tato ¢innost radi, dlohy, pred ktorymi
stoja su pre nich primerane narocné aich schopnosti zodpovedaju naro¢nosti Ulohy. Hoci je
¢innost namahava, ¢lovek ju md zvy€ajne pod kontrolou aciti sa pri nej dobre. Flow
predstavuje optimélny stav korelujici medzi tzkostou a nudou. Ak je informdcia pre dieta
prirodzene a vnutorne zaujimava, spojena s prekvapenim, zaZitkom, alebo zabavou, potom je
osvojovana prakticky bez Usilia a dieta ani nevie, ako sa ju naucilo (Cakrt, s. 252).

UZ vnizSich ro¢nikoch su preferencie jednotlivych deti rozpoznatelné. V detstve je
psychicka energia nasmerovand k rozvoju preferovanej, najsilnejSej a dominantnej funkcie
(Cakrt, s. 100) Deti ju rozvijaju, ziskavajui v nej zruénost ato im pomaha budovat prvotni
sebaddveru a sebalctu. Pre zdravy rozvoj osobnosti je velmi doleZité,aby prebehol pokial
mozno bez obmedzovania a s podporou dospelych (Cakrt, 5.101). Naopak prevratenie typu
vyCerpanie (Jung, s. 162).

V literature venujlcej sa typoldgii su uvadzané mnozstvad upresnujucich charakteristik a
prejavov jednotlivych typov. Keirsey- Batesova (s. 81-91) uvadzaju Styri dvojice otazok, na
zéklade ktorych sa je mozné jednoduchym pozorovanim deti identifikovat ich preferencie.
Rovnako pre pedagdgov jednotlivych preferencii su charakteristické preferované postupy
a Styl ucenia.

Rovina extroverzie (E)alebo introverzie (1): Pristupuje dieta k neznamemu ¢loveku, ucitelovi ¢i
k novej nezndmej hre opatrne, alebo aktivne a bez vdhania sa zapoji do kontaktu alebo hry?
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Extrovertné dieta je orientované na vonkajsi svet, zamerané na ludi a veci, aktivne, pouZiva
pokusy aomyly so sebaddverou, skimanie prostredia ho stimuluje. Dieta s prevahou
introverzieje orientované na svoj vnutorny svet, zamerané na myslienky, koncepty, vnitorné
dojmy, hibavé, dlho zvaiuje, kym zaéne konat, skimanie vnutra ho stimuluje, prilisna
vonkajsia stimulaciaskor vycerpava (Lawrence, s.25).

Rovnako pedagdgovia preferencie E alebo | maju tendenciu uprednostiiovat charakteristické
Styly uéenia. Extrovertni pedagdgovia davaju Studentom casto na vyber ¢o a z akych zdrojov
maju Studovat. Introvertni ucitelia maju radSej Struktirované ucebné aktivity z materialov,
ktoré pre Studentov vybrali. Extrovertni ucitelia su viac naladeni na zmeny pozornosti
a aktivit, zatial ¢o introvertni ucitelia su viac nakloneni myslienkam, ktoré ucia, a maju sklon
udrzovat kontrolu sami nad sebou (Lawrence, s.79).

Zmyslové (S) alebo intuitivne (N) vnimanie: Sniva dieta cez dei? Ma Zivé predstavy, Zije
predstavivostou? M4 rado vymyslené pribehy a chce ich rozpravat stale dookola? M3 dieta
radsej pohybové aktivity, bavia ho hry a skuto¢né pribehy?

Deti s preferenciou zmyslového vnimania maju radi realne, ¢i dobrodruzné pribehy, praktické
ukézky, uprednostiuju akciu. Deti s preferenciou intuitivneho vnimaniast v ranom veku tazsie
rozpoznatelné, len v pripade vacsej vyhranenosti vyraznejSie uprednostriuji vymyslené
fantazijné pribehy, byvaju zasnivané.

Pedagdgovia s prevahou zmyslového vnimania radi zdéraziuju fakty, praktické informacie
a konkrétne zruénosti, zatial ¢o intuitivni uéitelia sa zameriavaju na koncepty, vztahy
a dosledky faktov na lepSie pochopenie SirSich suvislosti. Zmyslovi uciteliaradi pouZivaju
nazorné ukdzky, zameriavaju sa na praktické vyuZitie, postupuju krok za krokom. Intuitivni
uditelia davaju prednost diskusiam, ich hodiny si menej struktdrované, nebaziruju na faktoch.

Myslenie (T)alebo citenie (F): Ak ma dieta posluchnut v situdcii, ktorej celkom nerozumie,
kladie doplriujlice otazky a pyta sa na dévod, alebo sa snazi vyhoviet?

Deti s dominantnoufunkciou myslenia sa doZaduju spresneni, zvyc¢ajne kontroluju prejavy
svojich emacii, drZia si odstup. Naproti tomu pre deti s dominantnym citenim je dolezité to,
ako sa citia druhi, aki odozvu maju vo svojom okoli, smelo prejavuju svoje emécie, Castejsie
chcu druhym vyhoviet, akoby presadzovali svoj nazor, lahSie sa rozplacu, je pre ne délezita
klima v triede. Vztah s ulitefom moze mat ma zésadny vyznam pre vysledky v konkrétnom
predmet a jeho oblUbenost. Deti s prevahou myslenia motivuje uéivo logicky usporiadané,
ktoré mézu analyzovat, nemaju radi memorovanie, klimu v triede vnimaju ¢asto len okrajovo.

Pedagégovia s preferenciou myslenia uprednostriuju logickd postupnost uciva, podporuju
v Ziakoch kritické myslenie, su zvycajne objektivni a spravodlivi, hoci emdcie a klimu v triede
vnimaju len periférne a nepripisuju jej velku vahu, preto ¢asto pdsobia chladne a odtazito. Pre
pedagdgov s preferenciou citenia su dolezité dobré vztahy aatmosféra na hodinach, su
Ziakom ¢astonapomocni v ich problémoch, chvalia ich a radia im.

Vnimanie(P) a usudzovanie (J): Chce dieta, aby bolo vietko vybavené, zaistené a dohodnuté
vopred, alebo preferuje prekvapenia a ne¢akané udalosti?
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Deti s prevahou usudzovania uprednostiuju pravidla, poriadok, Strukturu, do Skoly chodia
zvylajne véas, poésobia sebavedomejSie a istejsie. Detom s dominantnym vnimanim naopak
treba vela veci pripominat, vo vac3ej miere veci spochybriujd, motivuje ich objavovanie
nového, mozZnost vyberu, zmena, otvorené zavery. Detom s preferenciou usudzovania naopak
vyhovuje ustdlené tempo, jasnda organizdcia, minimum prekvapeni.

Pedagdgovia s prevahou vnimania preto uprednostriuji dynamiku na hodinach s mnozstvom
novych podnetov a prekvapeni, ¢asto sa odklanaju od zabehnutej Struktury, nebaziruju na
dokladnej kontrole plnenia uloh, ponukaju viac moznosti, dédvaju detom na vyber. Naopak
pedagogovia preferenciou usudzovania mavaju pevnu avopred predvidatelna Struktdru
prdce, drZia sa osnov, ddsledne kontroluju plnenie uloh.

Jednotlivé typy charakteristik nie st v populacii zastipené rovnomerne. Preto ani rozlozenie
jednotlivych typov v triedach nie je rovhomerné. Vacsie zastipenie maju deti s preferenciami
E,S, F, J avmensine budu deti s dominantnymi funkciami I,N,T, P. To isté plati o vzajomnych
kombinaciach jednotlivych preferencii v populacii a teda aj medzi Ziakmi.

Total I5T) ISF) INF] INT]
HI-14% | 9-14% I-3% 4%
A 11.6% 13.6% 1.5% 1%
1 47-55%  S0.7%
ISTP ISFP INFP | INTP
N3 26T% 545 8.8% 4.4% 33%
To40-50% 402% ESTP | E5FP | ENFP | ENTP
FS040%  SIEX 4-5% 4% [ 2-5%
4.3% B.5% a.l% 2%
] S50 5%
EST) ESF) ENF] | ENT)
A g | 9-13% | 2-5% | 25
8.7% 12.3% 25% N

Zdroj: 1)

Percentudlne zastupenie bolo vypocitane na zaklade zozbieranych vysledkov MBTI testov
v rozmedzi rokov 1972 -2002 v databdze Center forApplicationsofPsychological Type; CPP, Inc;
a StanfordResearchinstitute (SRI).

Zaujimavé z hladiska typoldgie je aj fakt, Ze na prvom stupni zékladnych $kél prevldda
vyucba ndzornd, orientovand viac zmyslovo zamerand na poznavanie konkrétnych javov,
cvicenie jemnej motoriky.(Cakrt, s. 255). Tento $tyl u¢enia vyhovuje skor zmyslovo zameranym
ziakom, naopak deti s dominantou intuiciou zacinaju svoju funkciu lepsie uplatriovat pri ¢oraz
viac abstraktnej a na pojmy zameranej vyucbe vo vyssich roc¢nikoch.
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Rovnako aj rozdielne typy ucitelov pritahuju rozne stupne skolstva a rozdielny obsah
predmetov (Lawrenece, s. 78). Ako mozno oclakavat nazornejSiu, konkrétnejsiu a jasne
Struktirovanu vyucbu prvého stupna si zvdcsa volia pedagdgovia s preferenciami zmyslového
vnimania S, usudzovania J, podla vyskumov, az dve tretiny pedagdgov. Priblizne od druhého
stupria sa zvysuje podiel teoretickej a abstraktnej zlozky, ucivo je potrebné si zapamatat, bez
a zmyslovych pedagdgov relativne vyrovnany ana vysokych Skoldch castokrat dosahuje
zastUpenie intuitivnych pedagégov aj 75 percent, (Cakrt, s. 255).Vyznamnu ulohu v tomto
kontexte zohrdva aj dimenzia extroverzie aintroverzie. UZ Elliot (1972) zistil zaujimavu
suvislost medzi Skolskymi vysledkami a extroverziou. Zatial ¢o lepSie vysledky dosahuju
extrovertni Ziaci na prvom stupni, okolo desiateho roku, t. j. na druhom stupni, sa tento vztah
otaca a lepsi prospech ma kladny vztah k introverzii (Fontana, s. 194). Uvedené zistenie mdze
mat pdvod v zauzivanom Style vyucby na jednotlivych stuprioch 3koly, ale aj poznatok, Ze
miera extroverzie pribliZzne do veku 14 rokov stipa a potom v priebehu dalSieho Zivota
vykazuje staly pokles (Fontana, s. 195).

Napriek naro¢nosti svojej prace a mnozstvo Uloh, ktorym pedagdgovia Celia, je potrebné
najst pre vyuZitie osobnostnej typoldgie a jej aplikovanie do praxe optimélnu strednu cestu,
od zakladnych informaciach o jednotlivych typoch, az po hlbsie ponorenie sa do
problematiky.Tak, ako nie je naj$tastnejs$i uniformny a prisne jednotny pristup ku vietkym
detom a pripadna ignorancia odlisnosti jednotlivych typov, tak sa aj pedagdg radikdine
odlisujuci jednotlivé typy méze lahko ocitnut vo vire zméatku (Keirsey D.; Bates, s. 86).
Pedagogovia, pristupuju k odboru psycholégie zvacsa eklekticky t. j. vyberaju to, ¢o im
pomaha vich Ulohe porozumiet detom, priom sa nestotoziuju vyluéne s nejakou tedriou
alebo suborom tedrii (Fontana, s 212).Informovanost pedagdgov o mozZnych rozdieloch,
sebapoznanie a akceptovanie odlisSnosti ana to nadvazujuce cielenévyuZivanie réznych
ucebnych metdd, typov uloh, spésobov skusania zohladrujucich rozdielne Styly ucenia Ziakov,
vyplyvajuce z dynamiky jednotlivych typov moZzu byt prinosom pre vietky zi¢astnené strany
avyrazne prispiet k pozitivnemu postoju Ziakov kuceniu, ku Skole auvedomovanim si
rozdielov aj ku klime avztahom vtriedach. Ako piSuKeirsey; Bates, (s. 129)problém
pedagdgov nespociva v hladani odpovede na otazku, ako menit povahu Ziaka, ale ako vyuZit
danu povahu tak, aby jedinec dokazal nadviazat vztah s ostatnymi temperamentmi a udrzat
ho vo fungujlcej rovine.

Na poli typoldgie mdzu byt napomocni Skolski psycholdégovia alebo vyskoleni a skiseni
pedagdgovia, ¢i uz pri rieSeni skolskych problémov, ale najma pri informovani, ¢i organizovani
Skoleni pre pedagogov. V zahranici v spolupraci svedeniami $kol dlhodobo prebiehaju
tréningové programy a projekty zamerané na rozpoznanie a vyuZitie znalosti osobnostnej
MBTI typoldgie v préci so Studentmi. (viac v Lawrenc, 1982).
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Kurikularna transformacia v psychologickom kontexte

Lydia Simanovd
Pedagogickd fakulta, Univerzita Mateja Bela v Banskej Bystrici

Anotidcia

Vyvin spoloénosti, lokalnej i globalnej nevyhnutne vyZzaduje transformaciu vsetkych systémov
podielajucich sa na fungovani spolo¢nosti vratane Skolstva. Tzv. kurikuldrna transformacia je
chapand ako jedna z Ciastkovych reforiem realizovand prostrednictvom zavedenia systému
dvojtroviiovych vzdelavacich programov. Skolské kurikulum ovplyviiuje rozvoj vietkych
stranok osobnosti Ziaka, pricom jeho koncepcia a realizacia primarne vplyva na kvalitu skoly.
V edukacnej praxi sa presadzuje globalna a holisticka vychova. Této skuto¢nost kladie nové
naroky na profesionalnu kompetenciu, ludské a moralne kvality ucitela v jeho priprave na
povolanie a fungovanie vo vyucbe, na jeho participaciu v tvorbe a realizécii skolského kurikula,
ako aj spoluprdcu s odbornikmi najméa so Skolskym psycholégom a $pecialnym pedagdgom.
V 8kolskej reforme sa meni $truktura vztahu medzi procesom vyucby a uéenia sa. V désledku
tohto boli vymedzené kompetencie ucitela v transformaénom procese, ktorym venujeme
pozornost z psychologicko-pedagogického hladiska. Psychologické aspekty zohladfiované pri
kurikuldrnej transformdcii a tvorbe Skolského kurikula vyrazne determinuju kvalitu vychovno-
vzdeldvacieho procesu a Skoly v inStituciondlnom ponimani.

Klticové slova
edukacia, kurikulum,humanizacia

Edukacia a kurikulum

Vsucasnej dobe demokracie a plurality vzdeldvacich a Skolskych systémov
neexistuje len jeden vSeobecne prijimany model edukacie, ktoré vychddzaju z réznorodych
ideovych koncepcii.Samotné koncepcie edukacie sa vidy spdjaju so zmenou ndzorov na svet,
na hierarchiu hodnét a na ¢loveka samotného.

Edukaciu podla Sveca (2002) chdpeme ako vzdelavanie (a vychovévanie a vycvicovanie)
ako sustavu instituciondlne organizovanych aktivit v Skole imimo nej, zacielenych na
celoZivotné rozvijanie znalosti, schopnosti, hodnotovych postojov a inych osobnych kvalit
potrebnych pre spdsobilost v buducich roldch (skolaka, ob¢ana, pracovnika, manzela, rodi¢a a
v inych Zivotnych aktivitdch) jednotlivca ako stdvajicej sa sebarealizaénej osobnosti v
spolocnosti.

Pre $tadium edukacie ako systému je nevyhnutné dobre poznat jeho Struktuiru,
prvky, vnatorné vztahy a hlavné vonkajsie vplyvy zo vSetkych uhlov fungovania, vratane
psychologického.
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Blizkovsky (1992) na zaklade vedeckych poznatkov a praktickych skisenosti uvadza
v edukacii pat nosnych systémovych prvkov: edukétor, edukant, ciele edukdcie, prostriedky
a podmienky edukacie.

Ciele
edukacie

Prostriedky Podmienky
edukacie edukacie

. edukator — ten, kto vzdeldva a vychovava,

. edukant — ten, kto je vzdeldvany a vychovavany

. ciele edukacie — dlhodobé, ale i konkrétne Zelané vysledky vychovy,

= podmienky edukacie — vonkajsie avnutorné okolnosti priebehu
vychovy,

= prostriedky edukacie — vSetko, ¢o je nastrojom na dosiahnutie cielov
edukacie.

Kosové (2007) objasriuje dva dialektické procesy, ktoré vo vnutri tohto systému existuju.

1) Prvy nosny vztah je vztah medzi edukdtorom (vychovavajicim)
a edukantom (vychovavanym), pricom dialektické chdpanie znamena, Ze
protiklady uditel aZiak su vrelativnej jednote. Edukdtor iedukant su
povaZovani za subjekty edukacie, ani jeden nie je prili$ precefiovany, ani
podceriovany.

2) Vo vnutri vztahu dvoch subjektov edukdcie prebieha dialektické —
vzajomné posobenie cielov, podmienok a prostriedkov edukacie. Ani
jeden prvok nema vyluéné postavenie, vsetky sa vzajomne podmieriuji. Na
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zaklade podmienok vychovavajuci stanovuje edukacné ciele. Od zvolenych
cielov zavisi vyber edukacnych prostriedkov, pricom ak st zvolené ucinné
prostriedky, dosiahnu sa poZadované ciele edukacie, ktoré st zaznamenané
ako relativne trvalé zmeny vychovavaného. Zaznamenand zmena
u vychovavaného vytvara nové podmienky edukacie, stanovuju sa nové
edukacné ciele a opéat sa prehodnocuje vyber novych prostriedkov. Cely
proces zamernej edukacie sa zacina zhodnotenim podmienok, teda
stanovenim edukacnych, socidlnych a emocionalnych potrieb subjektu
edukacie.

Ziak ako subjekt humanisticky orientovanej edukacie

Ziak ako subjekt edukécie (edukant) a ucitel (edukator) sa v dynamickom eduka¢nom
procese vyvijaju v zavislosti od okolnosti a podmienok, vktorych sa proces realizuje.
Pedagogicka psycholdgia svojim poslanim ovplyviiuje a meni jednotlivé prvky edukacného
systému. Prispieva k dosahovaniu edukacnych cielov. Vtejto suvislosti odpoveda aj na
zdsadnu otazku, ¢i sa moze menit osobnost ¢loveka, t.j. uitela ¢i Ziaka.

Helus (1982) hovori, Ze osobnostou sa ¢lovek nerodi, ale stava. Pre Ziaka pouziva termin
potencidlna osobnost. Dieta ma v sebe uloZené moZznosti — potencionality, ktoré sa mézu, ale
nemusia rozvinat. MéZu sa rozvinuit vonkaj$im pdsobenim (rodicov, Skoly, rovesnikov)
a takisto Usilim jedinca samotného nieco so sebou urobit. Takéto pofatie explicitne stavia na
pozitivnej zmene osobnosti (Mare$, 2013). S moZnou zmenou osobnosti, s jej plasticitou
a tvarnostou pocita jednotlivec i spolo¢nost, teda aj instittcie ako 3kola, skolské poradenské
pracoviskd, pedagogicko-psychologicka poradna.

K zmene osobnosti méze ddjst troma spdsobmi:

. systematickym, dlhodobym usilim [udi, ktorymi je jedinec obklopeny
(rodicia, ucitelia, psycholdgovia, tréneri);
. jednorazovo — vplyvom tazkej Zivotnej udalosti a traumy (Uraz, Umrtie,
choroba);
. z iniciativy samotného jedinca, ktory sa snazi sam na sebe pracovat.
Prvy a treti spdsob je reflektovany v edukacnych cieloch vyjadrenych v kurikule.

Ciele, prostriedky a podmienky edukacie st zakladom kurikula Skoly.

Kurikulum vo vzdeldvani predstavuje zakladny fenomén, ktory tvori (spoluvytvara) kvalitu
edukdcie (vychovy a vzdeldvania). Jestvuje viac nez 120 interpretacii tohto pojmu (J.P.Portelli.
1987). My sa opierame o nasledujtice teoretické vychodiska definujice kurikulum.

J. Mariak (in: J. Manak-T. Janik-V. Svec, 2008, s. 14) kurikulum chdpe ako obsah vzdelania
(u¢ivo) v SirSom zmysle slova a proces jeho osvojovania, t. j. ako vSetky skusenosti Ziaka
(u¢iaceho sa), ktoré ziskava v Skolskom (vzdeldvacom) prostredi a Cinnosti spojené a jeho
osvojovanim i hodnotenim. E. Walterova (1994, s. 9) usudzuje, ze kurikulum odpoveda na
sedem zdkladnych otazok: preco (zmysel, hodnoty, funkcie a ciele vzdelavania); koho (ktoru

134



Cast populdcie); ako (pomocou akych uéebnych stratégii); kedy (v ktorych obdobiach Zivota,
v akych ¢asovych usekoch, s akymi ¢asovymi dotaciami); v éom (pomocou akého obsahu); za
akych podmienok (v akom prostredi) a s akymi efektami (aké vysledky su ocCakavané)
vzdelavat?

Mares (2013) uvadza Styri dimenzie kurikula:

. koncepéna dimenzia — odpoveda na otdzky: aké poslanie ma skola,
pre¢o sa maju Ziaci uéit prave toto, aky osoh maju z toho osobne a naco
to bude spolo¢nosti;

. obsahovd dimenzia — prezentuje ciele edukdacie, obsah arozsah
vedeckého poznania vybraty odbornikmi;

° organiza¢na dimenzia — odpovedd na otazky: kde, kedy, v akom poradi
a rozsahu sa Ziaci maju vymedzeny obsah naudit;

° metodicka dimenzia — prezentuje systém vyucovacich metdd a foriem,
ktorymi Ziakom obsah vzdeldvania posuva.

Obsahovu dimenziu kurikula deli Pracha (2002) do tychto foriem:

. koncepéna forma ( koncepcie, vizie, plany vzdeldvania)

° projektovana forma (konkrétne planované projekty obsahu vzdelavania.
SU to vzdeldvacie programy, ucebné plany aosnovy, Standardy
vzdeldvania a pod.

° realiza¢na forma (obsah vzdeldvania prezentovany subjektom edukacie)

. rezultatovd forma (obsah vzdelavane percipovany subjektami edukacie)

. efektovd forma (obsah vzdeldvania fungujici na strane subjektov
edukacie).

Zohladriovanie psychologickych aspektov pri koncipovani kurikula, statneho, ¢i Skolského
je nevyhnutné.V obsahovej dimenzii kurikula v primarnom vzdelavani mnohé empirické data
signalizuju neprimeranost poZiadaviek a predimenzovanost obsahu uéiva. Psychologické
vyskumy i edukacnd prax poukazuje na velké problémy zvlddania obsahov vzdeldvania, ¢o sa
prejavuje narastom negativnych psychickych efektov udeti — ndrast u(zkostnosti,
sebapodceriovania, narusenie motivdcie, nizka koncentracia pozornosti, neurdzy zo strachu
anetspechu apod. DalSou diskutovanou otazkou vtychto suvislostiach su suéasné
medzindrodné trendy edukdcie podmienené spolocenskym aekonomickym vyvojom
spolo¢nosti. Mdme na mysli kladiene dorazu na vzdeldvacie vysledky ¢i vykony, t.j. vykonovu
orientaciu vzdeldvania. Meranie, naslednd komparacia a zverejiiovanie ¢i medializacia
vysledkov $kol (medzindrodné testovania) ,nuti“ ucitelov uprednostiiovat tdto orientaciu
v zaujme uspenia v konkurencnom prostredi existencie $kol. Protipélom je edukacia
orientovand na osobnostny rozvoj Ziaka, ktora je zamerana nielen na vysledok, produkt
vzdeldvania, ale aj na proces, na dlhodobé efekty — rozvoj myslienkovych operacii, postojov,
hodnotovych orientdcii, zaujmov, vSeobecnejSich kompetencii, Zivotného Stylu. Ide
o kvalitativne, individualizované atazko meratelné aporovnatelné fenomény. Najst
optimalnu rovnovéhu je klticovym cielom pri koncipovani obsahovej dimenzie kurikula.

V nasej praci sa budeme zaoberat projektovanou formou kurikula. Tento pojem autor
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kniha), ktory ma komplexni ndpli. Jej analyzovane anasledne komparovanie
v medzinarodnom kontexte sa mdZe stat vychodiskom pre odpoved na otdzku, ktoru
predkladda Mares (2013): ,Ako je moziné, Ze existuju také rozdiely medzi tym, Ze je
predkladané, Ze sa vykond a medzi tym, Co sa skutoCne odohrd a medzi tym, Co ostane
v hlavéch Ziakov ako funkénd znalost ¢i schopnost?” (Mares, 2013, s. 327).

Vychovno-vzdelavaci systém je dynamicky a v ramci jeho Struktlry sa kurikulum takisto
prejavuje ako dynamicky prvok odzrkadlujuci spoloénost socidlne, ekonomicky a kultirne
v danom historickom obdobi.

Vyvin spoloc¢nosti, lokalnej iglobalnej, ,nati“ transformovat vzasade vsetky systémy
podielajuce sa na fungovani spoloCnosti vratanie Skolstva. Tzv. kurikularna transformacia
(reforma) je chapana ako jedna z Ciastkovych reforiem realizovana prostrednictvom zavedenia
systému vzdeldvacich programov (Janik, Knecht, Najvar a kol. 2010, s.9 -11). Komparovanim
dvojuroviiovych statnych vzdelavacich programov sa vytvéra priestor na hladanie a kreovanie
optimalneho kurikula vo vsetkych jeho dimenziach.

Humanizacia edukacie a kurikulum

Vzdeldvanie avychova khumannym hodnotam s reSpektovanim ludskej individuality
ovplyvriuje konanie jedincov ku kolektivnemu uvedomeniu, ktoré modze mat priamy vplyv na
podstatu fudského bytia v buducnosti. Napriek réznorodosti ideovych pristupov k edukacii
anasledne kurikula a kurikuldrnej transformdcie vo vzdeldvani uprednostrfiujeme ideové
vychodiskd, ktoré svojim konceptom poskytuju vzdeldvanie arozvoj cloveka ako bytosti
s ludskymi a mravnymi hodnotami, vdaka ktorym dokaze vnimat, prijimat a zvladat negativne
javy kontinudlnej socioekonomickej premenlivosti. Jednym z kli¢ovych principov stcasnych
a perspektivnych transformdcii kurikula na primarnom stupni vzdeldvania je posilnenie
osobnostne rozvijajuceho ponatia resSpektujiuceho vyvojové moZnosti deti a suéasne
primerane stimulujuce individudlne vyvojové rezervy. Antropologicky orientovana
humanistickd edukacia utvara priestor pre rozvijanie skuto¢ne hodnotnej ludskej bytosti,
ktorda v socidlnej interakcii je schopnd spoluprace, pomoci, prejavuje toleranciu
a porozumenie. Tieto hodnoty Cloveka v procese socializacie a personalizacie vedu
k zvladnutiu slobody a zodpovednosti nielen za seba icelé spolocenstvo. Personalisticka
koncepcia edukacie zaloZena na holistickom pristupe(Maslow) ponima cloveka ako
hodnotovu osobnost samu o sebe schopnu spolubytia s druhymi i so svetom (Fromm, Palous).

Ciefom edukdcie by mala byt nielen potreba prispdsobovania sa ekonomickym
a spolo¢enskym podmienkam a poZiadavkédm, ale aj sebarozvoj a sebarealizécia ako zékladné
hodnoty vzdelania potrebné pre zmyslupiné bytie.

,Cielom vychovy je vidy prebudzanie humanity v cloveku, t.j. jeho individuality
a personality sicasne” (Kosova, 2013). Vo vychovno-vzdeldvacom procese ide o jedine¢nost
Cloveka ako autonédmnej bytosti, ktord je hodnd Ucty a lasky, vlastnej dostojnosti, je schopna
reflektovat svet. a vlastnej sebareflexie.

Nadobudnut schopnost socidlnej spoluexistencie, ktory je sucastou edukaénych cielov si
vyzaduje eticky a holisticky pristup. Vytvarat podmienky pre samotny a jedine¢ny rozvoj
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samého seba, ale aj ostatnych., To si vyZzaduje prijimat druhého nie predmetne(ako objekt),
ale celostne (ako hodnotné bytie), vychadzat mu ,na pomoc”, poméhat mu byt — t.j. vytvarat
podmienky pre jeho samostatny a jedinecny rozvoj, pre jeho sebanajdenie v Zivotnych
situdcidch na ceste k zmysluplnosti (celostnosti) jeho Zivota“(Porubsky, Kosovd, Vancikova,
Babjakova 2013).

Z hladiska hierarchie cielov primdrneho vzdeldvania ide o vyvéZenost v rozvijani dietata
z hladiska intelektualneho a emocionalneho, o proporcionalitu v akcentoch na postoje,
hodnoty, schopnosti, vedomosti a kompetencii. Delorsova sprava Medzinarodnej komisie
UNESCO (1997) v hierarchii cielov vystizne formuluje novi koncepciu vzdeldvania. ,Styrom
zdkladnym pilierom vzdelavania v 21. storo¢i — u€it sa pozndvat, ucit sa jednat, ucit sa Zit
spolo¢ne, udit sa byt — ma Skola venovat rovnocennut pozornost (Kollarikova, Pupala, 2001, s.
156).

Humanisticky orientovana edukacia ponima ¢loveka ako subjekt, ktory sa spoluvytvéra
sdm, pod vplyvom kultdry a spolo¢nosti, ktoru takto spatne ovplyvriuje. Spolo¢nost pre svoju
existenciu potrebuje [udi, ktori dokdZzu slobodne a zodpovedne vladnut sami sebe, ale zéroven
musia byt schopni a ochotni vyuzit tito slobodu aktivnou Uéastou v spoloénosti, respektovat,
tolerovat a Ustretovo hladat kompromisy v spolubyti.

Ideologické trendy stc¢asnej doby vystavuju ¢loveka takym Zivotnym situaciam, ktoré priam
vyZaduju, aby emocna a intelektudlna inteligencia cloveka ustdla destrukéné javy socidlnej
a ekonomickej reality. Coraz Castejsie sa v celosvetovom meradle stretdvame s odbornymi
¢ldnkami venovanymi programom rozvoja emociondlnej inteligencie. VSeobecne bol prijaty
nazor, Ze je prinosné rozvijat socidlno-emocionalne kompetencie vo vzdelavacich
instituciach, predovietkym v skolach, ¢o by mala reflektovat aj obsahova dimenzia kurikula.

Emocionalna inteligencia, ma podla Zelinovej (1998) vyznamnu ulohu v smerovani rozvoja
osobnosti dietata a miestom jej rozvijania by mala byt $kola, ktora uplatfiuje humanistické
pristupy a principy v intenciach humanistickej psycholégie. Pred stucasnou Skolou a ucitelmi
je teda zdkladna uloha - uplatiiovat humanizmus v celej oblasti svojhopdsobenia, teda pri
vybere metdd a foriem spristupfiovania nového uciva, jeho upevriovani, pri skusani a
hodnoteni tak, aby Ziaci neboli pretaZeni a stresovani.

V dnesnej akcelerovanej dobe rodina postupne straca svoju schopnost saturovat v plnom
rozsahu deti emocionalne aj socialne. Vyznamnym determinantom rozvoja osobnosti dietata
z aspektu emociondlneho a socidlneho sa preto stava skolaa samotny edukacny proces,ktory
do urlitej miery moZe uspokojovat emociondlne a socidlne potreby dietata (aj
prostrednictvom rozvijania emocionalnej inteligencie). Emociondlna inteligencia je chapand
ako schopnost, zruénost identifikovat, hodnotit a riadit emdcie seba samého, ako aj druhych.
Pre splnenie tejto ulohy je doélezité, aby ucitelia poznali podstatu emocionalnej inteligencie
a dokazali ju rozvijat u Ziakov véas.

Kompetencie ucitela v edukacii, ludské a moralne kvality ucitela

Humanisticky orientovana pedagogika poukazuje na potrebu rozvoja afektivnej (citovo—
vélovej, nonkognitivnej) stranky osobnosti, pretoie sa tak méie vyrazne zefektivnit
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kognitivny rozvoj dietata. Cim lepsie dieta vnima podnety z citovej stranky, tym chce viac
vediet, hlbsie preniknut k podstate veci .

Ako uvadza Kosova (1997) uloha uéitela by mala byt zamerand na tri zakladné dimenzie:
obsahovi, socidlnu a osobnostnd. Posledné dve dimenzie suvisia s oblastou edukacie. Na
primarnom stupni vzdeldvania by Ziaci mali nadobudnut schopnost uvedomelo sa podriadovat
dohodnutym  pravidldm spoluprace a ovlddat zdklady prosocidlneho spravania. V rozvoji
osobnej dimenzie ide o vybudovanie zakladov sebaporiatia, ktoré umoziuje dietatu optimalny
sebarozvoj. Kazdé dieta potrebuje prezivat Uspech, uznanie, pocit vlastnej hodnoty
a dostojnosti.  Stymto potenciondlom je potom schopné vhodného spravania sa k sebe
i ostatnym. Zhladiska kompetencii vedukdcii by ucitel mal ,disponovat” takymi
osobnostnymi vlastnostami, aby takéto ciele dokdzal vedukaénom procese naplnit. Ak
vychadzame zo zakladnych téz humanistického pristupu (Combs, Maslow, Rogers), vychova
ako neoddelitelnd sulast edukacie je interakénym procesomstretnutia osobnosti
s osobnostou. Pristup Rogersa k vychove zdéraziiuje Usilie o uvolnenie cesty existujicim
moznostiam a potencialu v ¢loveku , ¢o je moiné dosiahnut v autentickom, ddévernom
a realnom medziludskom vztahu, ktory vo vychovno-vzdeldvacom procese utvéra Ziak a uditel.
Ide ovzajomnlu determinaciu osobnostného kvalitativneho rozvoja [udského faktora
v eduka¢nom procese. Inymi slovami povedané, osobnostne nerastie len Ziak, ale aj ucitel vo
vzajomnej interakcii.

Zékladom komunikacie medzi uitefom a Ziakom je partnersky pristup k dietatu zaloZeny na
Ucte, tolerancii a porozumeni.

V tomto ponimani by ucitel' mal:

e  mat schopnost poskytnut identifikaény vzor a vztahov istotu,

° reagovat ako skuto¢na autentickd osobnost,

e  prejavovat empatiu, mat porozumenie, akceptovat prezivanie dietata,

° pomdhat objavovat arobit relativne nezavislé rozhodnutia dietata,
ktoré su pre jeho optimalny vyvin najlepsie.

Zakladné osobnostné charakteristiky ucitela, ktoré vyplyvaju zjeho kompetencii vo
vychove podla Karikovej , Oravcovej su:

1. Autenticita ucitela — je redlny, otvoreny, Uprimny nestylizovany prejav. Sebadctou
prizndva hodnotu detom.

2. Kongruencia ucitela — je zhoda jeho vnutorného prezZivania — emdcii, motivov,
nazorov, postojov — s vonkajsimi prejavmi.

3. Akceptécia dietata zo strany ucitela — re$pektuje druhého s jeho zvlastnostami
i odli$nostami, vyjadruje Uctu a reSpekt.

4. Empatia - ma porozumenie pre deti, dokdze sa vcitit, chapat tazkosti i zvlastnosti
deti.

5.  Tolerancia- schopnost prijimat iné nazory, prejavit zhovievavost vo¢i konaniu deti.

6.  Partnersky vztah medzi uéitelom a pedagdégom — prejavuje sa v davani najavo, ze
idieta je vyznamnd bytost, povzbudzuje ho k prekondvaniu neuspechov
a samostatnému a zodpovednému konaniu.
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7. Laska ucCitela kdetom — tvori zaklad udlitefovej profesnej orientdcie. Bez
pozitivneho emocného vztahu je nemozné efektivne dosiahnut nielen edukacné,
ale i osobnostné ciele oboch stran — edukanta i edukdtora.

Suhlasime s nazorom Kosovej ( 2007, s. 27), ktora uvadza, Ze: ,rozvoj osobnosti predstavuje
celostny produktivny proces vzostupnych kvantitativnych, ale najma kvalitativnych, relativne
trvalych zmien u urcitej osoby smerujuci k uvedomelému sebariadeniu [udsky hodnotného
osobného rastu a sebarealizacie (t.j. nie reprodukcia kvalit iného, ale produkcia novych kvalit
seba samého).”

Pre efektivne edukacné posobenie, ktoré rozvija klu¢ové kompetencie, je transformacia
tradi¢nej skoly na humanistickd nevyhnutnd. Tato myslienku podporuje aj Valihorova (2010,
s. 23), ktora uvadza: ,V 21. storoCi je zrejmé, Ze tradi¢né vyucovanie nerozvija klucové
kompetencie uciacich sa jednotlivcov, najma kritické a tvorivé myslenie, ktoré s nevyhnutné
pre riesenie vznikajucich problémov. Je preto nevyhnutnd transformacia takto ponatého
vyucovania, ktora sa zdorazriuje aj v projekte Milénium, a ktord vychadza z humanistickej
orientacie, vyzadujlcej resSpektovat jej zakladné principy, najma: rozvoj osobnosti Ziaka (ako aj
ucitela) ako jedinecnej osobnosti spoluzodpovednej za vysledky rozvoja svojej osobnosti v
oblasti intelektovo—kognitivnej, ale aj socidlnocitovej a vélovej (nonkognitivnej), s vlastnou
cestou ucenia sa, akceptovania seba samého, v sulade so svojimi potrebami, zaujmami a
aspiraciami. Osobnosti, ktora je schopnd sebakontroly, sebapoznania, rozhodovania o sebe”.

Skola, kolské kurikulum ovplyviiuju rozvoj vietkych stranok osobnosti Ziaka, v edukacnej
praxi sa presadzuje globalna a holisticka vychova.Od ¢loveka sa v sucasnosti nevyZaduje
schopnost vybavit si konkrétne vedomosti, ktoré uz nadobudol. Potrebnd je jeho spdsobilost
spravne a pohotovo hodnotit nové fakty, javy i myslienky, pripravenost a schopnost spravne
aludsky reagovat na socioekonomickd realitu. Tato skutofnost kladie nové nédroky na
profesiondlnu kompetenciu, ludské a moralne kvalityucitela v jeho priprave na povolanie
a fungovanie vo vyucbe, na jeho participdciu v tvorbe a realizacii Skolského kurikula, ako aj
spolupracu s odbornikmi (Specialny pedagdg, skolsky psycholdg).

Kompetencie ucitela v kurikuralnej transformacii

Vyvin spoloénosti, lokdlnej iglobdlnej, ,nati“ transformovat v zasade vietky systémy
podielajuce sa na fungovani spolo¢nosti vratanie Skolstva. Tzv. kurikuldrna transformacia
(reforma) je chapana ako jedna z Ciastkovych reforiem realizovana prostrednictvom zavedenia
systému vzdeldvacich programov (Janik, Knecht, Najvar akol. 2010, s.9 -11). Komparaciou
dvojuroviiovych statnych vzdeldvacich programov sa vytvéra priestor na hladanie a kreovanie
optimalneho kurikula vo vsetkych jeho dimenziach.

Reforma Skolského kurikula vychadza z tzv. dvojuroviiového modelu koncipovania obsahu
vzdeldvania. Ide o participativny koncept vytvérania ramcovych vzdeldvacich programov i
Skolskych vzdeldvacich programov. Tieto kategdrie programov reprezentuju dve Urovne
projektovania vzdeldvacich obsahov z hladiska ich zavaznosti voci univerzalnym vzdeldvacim
normam a osobitnym potrebam konkrétnych subjektov vzdeldvania. Takymto modelom sa
rieSia otazky (de)koncentrdcie moci, Ucast na rozhodovani, demokratizacii a individualizacii
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socidlnehoZivota, posilfiovania slobody vrdtane jej zasadzovania do konceptu slobodnej
ekonomickej sutaze na trhovych principoch. Hlavnou zasadou je participacia, teda do
projektovania kurikula vstupuji samotné skoly, ich manazment a konkrétni ucitelia.

Jadrom akejkolvek reformy, teda ivzdeldvacej, je reStrukturalizdcia systému. V Skolskej
reforme sa meni Struktira vztahu medzi procesom vyucby a ucenia sa. V désledku tohto boli
vymedzené kompetencie uditela v transformaénom procese, ktorym je potrebné venovat
pozornost aj z psychologicko-pedagogického hladiska.

RozloZenie kompetencie a zodpovednosti skoly, pedagdga a Ziaka ilustruje obr. 1.
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Stratégie ucenia

Obr. 1 RozloZenie kompetencii Ziaka, ucitela a Skoly (Vincejova, 2013, s. 13)

Tabulka 2 Porovnanie tradi¢nej roly a dnesnej roly ucitela

Ucitel — tradi¢na rola Ucitel' — dnesna rola

Ako zdroj informacii Rozvijajuci kltucové kompetencie

Ako vysvetlovatel tychto . I A .
. L, Podporuje u svojich Ziakov prekonavanie problémov
informacii

’ ; Vyjadrujuci vieru v moznostiach svojich Ziakov a podporujuci
Ako osvetovy pracovnik . X
sebapoznanie a sebavedomie

L , Zorientovany v su¢asnom svete a schopny zaujat nazory
Ako nositel kultary i
a postoje
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Ucitel — tradic¢na rola Ucitel' — dnesna rola

Ako moralna autorita Vytvarajuci priaznivd klimu pre ucenie

Ako nositel skisenosti — .
.. o . Ako vzor zdravého Zivotného stylu
a Zivotnej mudrosti

Ako uchovavatel tradicii S pozitivnym vztahom k Zivotu a detom

Ako Zivotny vzor

Ak S profesionalnym pristupom k svojej praci
o...

Zdroj: Vincejova, 2013

Ucitel'ska profesia si vyzaduje nielen teoretické vedomosti, ale aj pldnované a systematické
nadobudanie skusenosti v kontexte so Ziakmi v redlnych podmienkach (Douskova,2004).
Pedagogické kompetencie charakterizuje Vasutova (2004) ako otvoreny a rozvoja schopny
systém profesijnych kvalit, ktoré pokryvaju cely rozsah vykonu profesie, v komponentoch
vedomosti, zruénosti, skisenosti, postojova osobnych predpokladov, ktoré su vzdjomne
previazané a chapané celostne. Kompetencie su konstruktom, ktory charakterizuje efektivne
spravanie ucitela v jednotlivych vrstvach jeho ¢innosti a v jednotlivych pedagogickych rolach.

Profesijné  kompetencie ucitela v kurikuldrnej reforme (spracované podla
EuropeanComission 2002) su:

. Kompetencie vztahujice sa na proces ufenia — ako rozumiet svetu
okolo nas, svojim Ziakom itomu, ako sa udia a podporovat ich
v tom,vediet vSestranne a U¢inne komunikovat v niekolkych jazykoch.

. Kompetencie vztahujuce sa na vysledky uéenia — ako sa vyznat vo svete
informacii a ovladat prislusné technoldgie, byt schopny spolupracovatso
svojimi kolegami, ziakmi, rodi¢mi a dalsimi fudmi, byt schopny uéinne
predchadzat problémom a konfliktom vo vzdelavani i ich efektivne
riesit, byt schopny a mat volu celoZivotne sa vzdelavat.

Reformy vzdelavacich systémov uskutocriované v krajinach Eurdpskej Unie v poslednych
dvoch desatrodiach menia tradiéne pristupy k profesii areflektujd zmenu paradigmy
vzdeldvania, ktord je dosledkom ekonomického, technologického a socidlneho vyvoja
spolocnosti.

Pre nadobudnutie tychto kompetencii a zaclenenie sa do novej roly potrebuje ucitel
podmienky pre  systematicki pripravu avhodne vytvorené  spolocensko-ekonomické
zazemie.

Od ucitela sa ocakava a pozaduje, Ze bude:

3 Citat a diskutovat o sucasnych profesijnych poziadavkach trhu prace —
nasamostatnost, zodpovednost, schopnost spolupracovat, tvorivost,
prispésobivost, komunikaciu, zru¢nost pracovat s informaciami,
schopnost riesit problémy, komunikovat v cudzom jazyku;
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3 zaujimat sa o vysledky Ziakov v medzinarodnych porovnavacich
stadidch, tematicky planovat rozvijanie klu¢ovych kompetencii
uplatriovanim aktivizujucich metdd a foriem prace;

3 diskutovat s rodi¢mi o ich poZiadavkach na skolu;

3 diskutovat so Ziakmi, robit analyzu ich nazorov na skolu a vyuéovaci
proces;

3 aktivne sa zapajat do porovnavacich testov abude analyzovat ich
vysledky;

3 spolupracovat sinymi Skolami v zdujme zvySenia kvality svojej prace
i Skoly;

. vzdeldvat sa odbornou literatirou systematicky;

. diskutovat o svojich metddach prace navzdjom a hladat spolo¢né
riesenia;

3 celoZivotne sa vzdeldvat.

Na vytvorenie optimalneho modelu edukacného procesu je potrebné vychadzat zo
stratégie/tedrie, ktora je vyvazena z hladiska vsetkych pristupov k edukacii:

. aby to bol ¢lovek dobre pripraveny na 3$pecifické, pracovné a Zivotné
¢innosti (pragmaticka vychova);

. aby to bol ¢lovek vSeobecne vzdelany nielen vo vedach, ale aj v oblasti
kulturneho,spolo¢enského  dedicstva  (kognitivistické, akademické
a reflexivne tedrie);

3 aby to bol ¢lovek zrely ako osobnost, t. j. dobry, tvorivy (humanisticka
tedria) (Pavlov, 2013).

Zaver

,Osobnost je vo vychove najdéleZitejsim Einitefom. Nespasi nds ani nova organizacia,aj

ked je doleZita, ani osnovy, aj ked su tieZz dolezité. To vsetko su lenprostriedky. Je teda
osobnost uéitela aj hlavnym problémom $kolskej reformy.Ak sa ndm nepodari zreformovat
nieco v tomto smere — ni¢ sme nezreformovali“(in Vincejova, 2013; Uher, 1932)
Spoloé¢nost, ktorej sme sucastou sa skutotne meni bez ohladu na to, ¢ sa na tejto zmene
zUcastriujeme alebo nie. Ak sa z tychto procesov vylic¢ime z vlastnej vole, automaticky sme
obmedzili samych seba aj svoju buddcnost. Zmena je jedinou vecou, ktora zostava v kazdom
systéme nemenna. Jedinou moznostou je preto neustale investovanie (a nemame na mysli len
finan¢né) do vzdeldvania, do osobnostného rozvoja kazdej ludskej bytosti, pretoze vsetko
stoji apadd sclovekom - ludskym faktorom. Je nepochybné, Ze vychovno-vzdeldvacim
procesom vranom veku prechddza kazdy clovek kaZzdej profesie. A hoci sucasnd doba
globalizacie, materializmu, konzumu, ekonomizacie, informatizacie, technologizacie,
medializacie priviedla ludstvo jeho pri¢inenim do situdcie vlastného ohrozenia, je to len
Elovek, ktory méze vratit fudskost dnesnej spolo¢nosti ¢&i sveta.

142



SVK
Tato praca bola podporovana Agentdrou na podporu
vyskumu a vyvoja na zaklade Zmluvy ¢. APVV-0713-12.

EN
This work was supported by the Slovak Research
and Development Agency under the contract
No. APVV-0713-12.

Literattra

BAUMAN, Z. 1999, orig. 1998. Globalizace: Disledky pro ¢lovéka [Globalization. The human
consequences]. Praha: Mlada fronta, 1999, orig. 1998.

CAP, J. 1996. Rozvijeni osobnosti a zptisob vychovy. Praha : ISV, 1996. ISBN 80-8586-615-3
DUDAS, T. b.r. Globalne problémy. (online) Fakulta medzinarodnych vztahov EU Bratislava.
Dostupné na <www.fmv.euba.sk/files.

FONTANA,D. 1997. Psychologie ve $kolni praxi. Praha: Portal, 1997. ISBN 80-7178-063-4

FRK, V. a kol. 2010. Riadenie fudskych zdrojov. (Kapitoly o invencii a aktivite vo vyuZivani
fudského kapitdlu). PreSov : Acta Facultatis Philosophicae Universitatis PreSoviensis. ISBN 978-
80-555-0140-6. (5.135)

FUKUYAMA, F. 2005. Velky rozvrat. AGORA s.r.o, 2005. ISBN 80-969394-1-6.(s.27)

GALIKOVA TOLNAIOVA, S. 2007. Problém vychovy na prahu 21.storocia. Bratislava: IRIS, 2007.
ISBN 978-80-89256-04-4.

GIDDENS, A. 1998, orig. 1990. Disledky modernity [The consequences of modernity]. Praha:
Sociologické nakladatelstvi. 1998, orig. 1990.

GIDDENS, A. 2003. Dusledky modernity. 2. vyd. Praha: Slon, 2003. 200 s. ISBN 80-86429-15-6.
GREGER, D., WALTEROVA, E. 2006. Transformace vzdélavacich systémuU zemi Visegradské
skupiny: srovndvaci analyza. In Orbis scholae, 2006, €. 1, s. 13 - 29. HELUS, Z. 1982. Pojeti Zaka
a perspektivy osobnosti. Praha : SPN, 1982. ISBN neudané.

HOLUBEC, S. 2009. Sociologie svétovych system. Praha: SLON, 2009. ISBN 978-80-7419-014-8.
JANIK, T., KNECHT, P., NAJVAROVA, V. (eds.) 2007. Pfispevky k tvorbé a vyzkumu kurikula.
Brno: Paido, 2007. ISBN 978-80-7815-158-9.

KALHOUS, Z., OBST, O. a kol. 2009. Skolni didaktika. Praha: Portal, 2009. ISBN 978-80-7367-
571-4.

KARIKOVA, S., ORAVCOVA, J. 2011. Psycholdgia v edukécii. Banska Bystrica: UMB v Banskej
Bystrici, Pedagogicka fakulta, 2011. 978-80-557-0123-3.

KASCAK, 0., PUPALA B. 2011. Neoliberalizmus vo vzdelavani. Studie. Pedagogicka orientace,
ro¢.21, s. 5-34.

KASCAK, 0., PUPALA B. 2012. Skola zlatych golierov. Vzdelavanie v ére neoliberalizmu. Praha:
Slon, 2012. 208 s. ISBN 9788074191138

KICZKO, L., MARCELLI, M., WALDSCHUTZ, E., ZIGO, M. 1993. Dejiny filozofie. Bratislava: SPN.
ISBN 80-08-01830-5.

143



KLINEC, 1. 2009. Ekonomickd podstata prechodu k informacnej spolo¢nosti. Working Papers
Ekonomicky Ustav SAV, 2009. ISSN 1337 — 5598 (elektronicka verzia).

KMET, P. 2009. Reforma $kolského kurikula na Slovensku. In: Rozvoj a perspektivy pedagogiky
a vzdelavania ucitelov. Zbornik z medzindrodnej vedeckej konferencie. PresSov: FHPV PU a MC
Presov, 2009. s. 189-192. ISBN 978-80-555-0064-5.

KMET, P. 2010. Sticasné premeny $kolského kurikula na Slovensku. In: CHOVANEC, M., SIPKO,
J. (eds.) 5. Studentskd vedeckd konferencia. Zbornik prispevkov. Presov: FF PU 2010, s. 1150 -
1166. ISBN 978-80-555-0169-7. [online]. Dostupné na: http://www.pulib.sk/elpub2/FF/
Chovanecl/index.html

KMET, P. 2010. Kurikuldrna transformacia vzdeldvania v kontexte stii¢asnej pedagogickej tedrie
a praxe. In: CHOVANEC, M. SIPKO, J. (eds.) 6. Studentska vedecka konferencia. Zbornik
prispevkov. Presov: FF PU, 2010. s. 858 - 874. ISBN 978-80-555-0300-4. [online]. Dostupné na:
http://www.pulib.sk/elpub2/FF/Chovanec2/pdf_doc/76.pdf

KOLLARIKOVA, Z., PUPALA, B. 2001. Predskolska a primarni pedagogika. 1.vyd. Praha: Portal,
2001. 456 s. ISBN 80-7178-585-7.

KOSOVA, B. 1995. Humaniza¢né premeny vychovy a vzdelavania alebo Ako dalej na I. stupni
zakladnej Skoly. 1. vyd. Banska Bystrica : PF UMB, 1995. 99 s. ISBN 80-88825-00-8.

KOSOVA, B. 1998. Humanizaéné premeny vychovy a vzdeldvania na 1. stupni zakladnej $koly.
3.skr. vyd. Banska Bystrica : Metodické centrum, 1998. 88 s. ISBN 80-8041-230-8.

KOSOVA, B. 2000. Rozvoj osobnosti Ziaka (so zameranim na 1. stuperi

KOSOVA, B., KASACOVA, B. 2007. Zakladné pojmy a vztahy v edukacii. Banska Bystrica: PF
UMB, 2007.

KOSOVA, B., PORUBSKY, $. 2011. Transformacné premeny slovenského $kolstva po roku 1989.
Banska Bystrica: Pedagogicka fakulta Univerzity Mateja Bela, 2011. ISBN 978-80-557-0275-9
KOSOVA, B. 2013. Filozofické a globalne suvislosti edukécie. Banska Bystrica: Pedagogicka
fakulta Univerzity Mateja Bela, 2012. (s.8) ISBN 978-80-557-0434-0.

KUDLACOVA, B. 2007. Clovek a vychova v dejinach eurépskeho myslenia. Trnava: Pedagogicka
fakulta Trnavskej univerzity, 2007. ISBN 978-80-8082-120-3.

LIESSMANN, K.P. 2008. Teorie nevzdélanosti. Omyly spolec¢nosti védeni. Praha: Academia,
2008.

MANAK, J., JANIK, T. (ed.) 2006. Problémy kurikula zékladni $koly. Brno: Masarykova
univerzita, 2006. ISBN 80-210-4125-0.

MANAK, J., JANIK, T., SVEC, V. 2008. Kurikulum v sou¢asné $kole. Brno: Paido, 2008. ISBN 978-
80-7315-175-1.

MARES, ). 2013. Pedagogicka psychologie. Praha: Portal, 2013. ISBN 978-80-262-0174-8.
MARSH, C. 2009. Key Concepts for Understanding Cirruculum. London: Routledge, 2009.

MS CSR. 1976. Dalsi rozvoj ¢eskoslovenské vychovné vzdélavaci soustavy. Praha: SPN, 1976.
MSMT. 2001. Nérodni program vzdélavéani v CR. Bila kniha. Praha: Tauris. 2001.

MSMT. 2005. Dlouhodoby zamér vzdélavéani a rozvoje vzdélavaci soustavy CR 2005. [online].
Dostupné na: www.msmt.cz

144



MUSZYNSKI, H., WALTEROVA, E. 1995. Curricula in der Schule: Polen, Tschechische Republic.
Studien zur vergleichenden Bildungsforschung. Band 58/2. KéIn: Béhlau Verlag, 1995. ISBN 3-
412-13694-8.

National Curriculum. Qualifications and Curriculum Authority. [online]. Dostupné na:
http://curriculum.qca.org.uk

ONDREJKOVIC, P. 2002. Postmodernizmus a jeho kontexty. In: Globalizacia a individualizacia
mladeze. Bratislava: Veda, 2002. 133s. ISBN 80.224-0689-9.

PORUBSKY, $. 2012. Skola v stGcasnom svete. Skryty obraz budicnosti. Banska Bystrica:
Pedagogicka fakulta Univerzity Mateja Bela, 2012. ISBN 978-80-557-0435-7.(s.53)

PORUBSKY, S. 2012. Skolské reformy na Slovensku v medzinarodnom historickom kontexte.
Banska Bystrica: Pedagogicka fakulta Univerzity Mateja Bela, 2012. ISBN 978-80-557-0384-8.
PORUBSKY,S. 2007. Utitel — diskurz — Ziak. Banska Bystrica : UMB PF, 2007. 143 s. ISBN 978-
80-8083-392-3.

PORUBSKY, S., KOSOVA, B., VANCIKOVA, K., BABIAKOVA, S. 2013. Premeny spolo¢nosti a
perspektivy Skoly. Banska Bystrica: Pedagogicka fakulta Univerzity Mateja Bela, 2013. ISBN
978-80-557-0560-3.

PRUCHA, WALTEROVA, MARES. 1995. Pedagogicky slovnik. Praha: Potral, 1995. 292.s. ISBN
80-7178-029-4

SMETACEK, V. a kol. 2000. Zmény v postaveni ¢lovéka a spoleénosti, vychovy a pedagogiky.
Pedagogicka orientace, 2000. ¢.1. s.6-21. ISSN 1211-4669

SOKOL, J. 1998. Mal3 filosofie ¢lovéka a Slovnik filosofickych pojm0. Praha: Vysehrad, 1998.
ISBN 80-7021-253-5.

SUBRT , J.a kol. 2010. Soudobd socionogie IV (Aktudlni a kazdodenni). Praha: Univerzita
Karlova v Praze. Karolinum, 2010. ISBN 978-80-246-1789-3. (s.136)

VALIHOROVA, M. 2008. Kapitoly zo $kolskej psycholdgie. PF UMB Banska Bystrica: Obcianske
zdruZenie Pedagdg, 2008. ISBN 978-80-8083-618-4.

VALIHOROVA, M. 2009. Uvod do $kolskej psycholdgie. Zilina : IVP, 2009. ISBN 978-80-554-
0122-5.

VALIHOROVA, M. 2010. Skola ako determinant utvarania osobnosti. In: Determinanty rozvoja
osobnosti ¢loveka. 2. Cast. Skola ako faktor rozvoja osobnosti dietata. PF UMB Banska
Bystrica: Obcianske zdruzenie Pedagdg, 2010. ISBN 978-80-8083-995-6.

VINCEJOVA, E. 2013. Planovanie edukaénych procesov. Bratislava: Metodicko —pedagogické
centrum, 2013. ISBN 978-80-8052-527-9

WALTEROVA, E. a kol. 2004. Uloha $koly v rozvoji vzdélanosti. 1.dil. Brno: Paido, 2004. ISBN
80-7315-083-2.

145



Inteligencia a motivacia
v Ulohe prediktorov skolskych vysledkov na strednych skolach

Martin Jakubek, Veronika Urminska
Filozoficka fakulta, Univerzita Komenského v Bratislave

Inteligencia alebo skor snaha o jej meranie bola uz od zadiatku prepojend so Skolskym
prostredim. V 30-tych rokoch sa inteligencné testy stali oblUbenym ndstrojom na predikciu
Skolskych Uspechov avyber vysokoskolskych Studentov (Jensen, 1980. Podla Chamorro-
Premuzic a Furnham, 2005). Nie vietky vyskumy vykazuju rovnaké vysledky, ale inteligencia
ma svoje miesto medzi prediktormi Skolskych vysledkov so stdle narastajucimi dékazmi v jej
prospech. Zaroven sa vyskumy zhoduju aj na percentualne najvdésom vplyve inteligencie na
dosahované vysledky vskole. Na druhid stranu, stéle sa stretavame s vyskumami, ktoré
naznacuju ovela slabsi vztah ako sa predpokladd. Toto méze byt spésobené najmi dvoma
zakladnymi faktormi: vek probandov a ukazovatel $kolského Uspechu, teda ¢i sledujeme vplyv
inteligencie na znamkach, alebo objektivnych testoch.

Vela autorov spomina vekom klesajucu korelaciu medzi inteligenciu a Skolskymi
vysledkami. Jensen (1980. Podla Furnham, 2004) vo svojom prehlade vyskumov hovori
o koreldcii 0,60- 0,70 na zékladnych $koldch, 0,50 na strednych Skoldch a pokles na 0,40 na
vysokych Skolach. Tieto predpoklady potvrdzuje aj vyskum autorov Laidra, Pullmann a Allik
(2007) z Esténska. Pri jednotlivych korelaciach je jasne vidiet klesajice hodnoty od 0,53 v 2.
triede (7-8 rokov) az po 0,32 v 12. triede (18-19 rokov). TaktieZ na zéklade regresnej analyzy
zistili prediktivnu validitu inteligencie na zakladnych Skolach 31,5 % a na strednych uz len 26,0
%. Druhy zdsadny vplyv na vysledky koreldcie ma ukazovatel Skolského Uspechu. Kvoli lahsej
dostupnosti si autori vo vacsine pripadov volia zndmky, kedy sa koreldcia nachadza okolo
spominanych 0,46 - 0,56 (Strenze, 2007. Podla Deary 2012). Ale pri poufZiti objektivnych testov
moéze korelacia stipnut az na 0,81 ako vo vyskume Dearyho s kolegami (2007).

Pri vplyve motivacie na Skolské vysledky sa moderné vyskumy najcastejSie odrazaju od
dvoch tedrii, tedrie vykonovej motivéacie a tedrie predpokladanej hodnoty. Koreldcie medzi
vykonovou motivdaciou a skolskym Uspechom na strednych a vysokych Skolach dosahuju podla
literatlry slabé az mierne hodnoty (Paunonen a Ashton, 2001; Spangler, 1992. Podla
Steinmayr a Spinath, 2009). Pri tedrii predpokladanej hodnoty sa stretdvame s oc¢akdvanim
o budicom Uspechu, kde sa koreldcia udava tiez slaba az mierna (0,40 — 0,60; Guay et al.,
2003; Marsh et al.1983; Skaalvik a Hagtvet, 1990; Skaalvik a Valas, 1999. Podla Spinath et al.,
2006) a so subjektivnou hodnotou, ktoré koreluju so skolskymi vysledkami len slabo (menej
ako 0,30; Gottfried,1986, 1990; Lloyd a Barenblatt, 1984. Podla Spinath et al., 2006).

Pri vyskumoch sa tedria vykonovej motivacie pouziva skor na zistenie vseobecnej motivécie
Ziaka, pricom tedria predpokladanej hodnoty sa viaze na konkrétny predmet. Ukazuje sa, Ze,
motivdcia Specifického predmetu je silnejsSim prediktorom Skolskych vysledkov (toho
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konkrétneho predmetu), ako je vSeobecne zmeranda motivacia prediktorom celkovych
vysledkov (Steinmayr a Spinath, 2009). Nakoniec, tak ako sa pri inteligencii ukazovali rozdiely
v korelacii a prediktivnej validite na zdklade pouZitych ukazovatelov $kolskych vysledkov
(objektivne testy verzus zndmky), tak isto nachddzame rozdielne vysledky aj tu. Motivacia sa
v tomto pripade javi ako silnejsi prediktor zndmok (Weber et al., 2013; Spinath et al., 2010;
Steinmayr a Spinath, 2009; Spinath et al., 2006), kde uditel zohladriuje nielen samotny
vysledok testu ale aj aktivitu na hodine, ktord pravdepodobne suvisi s motivaciou, ako
objektivnych testov (Lu, 2011).

Ciel' vyskumu, vyskumné otazky a hypotézy

Na zaklade prestudovanej literatlry sme si za ciel nasho vyskumu urdili zistit mieru vplyvu
nameranej inteligencie a motivacie na 3kolské vysledky Ziaka. Zarovern sme chceli dokéazat
meniacu sa silu vplyvu faktorov vzhladom na vek a na vybrané ukazovatele vysledkov.

Nase vyskumné otazky a hypotézy zneli nasledovne:

H1: Testy inteligencie budd mat najsilnejsiu prediktivnu validitu z pomedzi vybranych faktorov
pri objektivnych vedomostnych testoch aj pri znamkach;

H2: Dotazniky motivacie sa ukazu ako signifikantny prediktor objektivnych vedomostnych
testov aj znamok;

H3: Testy inteligencie budd mat silnejSiu prediktivnu validitu pri objektivnych vedomostnych
testoch ako pri znamkach zatial ¢o motivacia bude mat silnejSiu prediktivhu validitu pri
zndmkach ako pri objektivnych vedomostnych testoch.

H4:Prediktivna validita testov inteligencie sa bude s vekom znizovat priobjektivnych
vedomostnych testoch;

01: Meni sa s vekom prediktivna validita dotaznikov motivacie pri objektivnych vedomostnych
testoch?;

02: Do akej miery vieme predikovat $kolské vysledky, ak zohlfadnime pohlavie, nameranu
inteligenciu, namerant motivaciu a znamky zo strednej skoly?

Vyskumny subor, zber dat a pouzité metddy

Data boli zozbierané v rokoch 2010 — 2013 pracovnikmi Narodného ustavu certifikovanych
merani (NUCEM), v ramci projektu Hodnotenie kvality vzdelavania na Z5 a S$ v SR v kontexte
prebiehajucej obsahovej reformy vzdeldvania (HKV), aktivita 4.1, zodpovedny riesitel Mgr.
Zuzana Jus¢akovad, PhD., Eurdpsky socidlny fond.

Konec¢nd vzorka s ktorou sme pracovali pozostavala z 1618 probandov. Pohlavie bolo vo
vyslednej vzorke rovnomerne zastlpené, chlapci 50,4% adievéata 49,6%. Ziaci pocas
prebiehania vyskumu navstevovali strednu skolu od 1. do 3. rocnika, ¢o znamena, Ze v prvom
merani mali 14-16 rokov a v druhom merani 17-19 rokov.

Meranie prebiehalo v dvoch fazach. V roku 2010 prebehla prva faza testovania, kedy Ziaci
absolvovali inteligencné meranie pomocou Testu vsSeobecnych schopnosti a Testu
priestorovych schopnosti, vyplnili dva dotazniky motivacie Motivdcia k uceniu M-2 a Dotaznik
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motivdcie vykonu D-M-V. Vtejto faze boli taktiez ziskané udaje z celoslovenského
objektivneho vedomostného merania Testovania 9, ktory absolvovali pred nastupom na
strednd skolu. Na konci 3. rocnika, v roku 2013, boli vSetky merania zopakované a taktiez sa
zostavil objektivny test tzv. Mald maturita, ktory kopiroval vyzor pisomnej maturity, ale
svynechanim uciva 4. ro¢nika. TaktieZz sa zozbierali zndmky z koncoro¢nych a polro¢nych
vysvedceni pocas vietkych troch rokov studia.

Interpretacia vysledkov a diskusia

H1 Testy inteligencie budi mat najsilnejsiu prediktivnu validitu z pomedzi vybranych
faktorov pri objektivnych vedomostnych testoch aj pri zndmkach.

Pri objektivnych testoch vychadza inteligencia ako najsilnejsi prediktor a pripriemere
znamok z matematiky taktiez. Pri Testovani 9 MAT a Malej maturite SJL je vplyv najsilnejsi
31,5% u oboch. Nasleduje Mald maturita MAT (23,4%), Testovanie 9 SIL (18,6%) a zndmky
z matematiky (16,5%). Prediktivna validita u znamok zo slovenciny bola 13,3% ale prediktivna
validita pohlavia bola aZz 14,4%. Pri kazdej zavislej premennej vsak vysla inteligencia ako
silnejsi prediktivny faktor nez motivacia. Hypotézu potvrdzujeme pre vsetky objektivne testy
a pre znamky z matematiky, nie vsak pre znamky zo slovenciny.

Vsulade snasSimi predpokladmi a taktiez vsulade s literatirou, inteligencia je silno
previazand s dosahovanymi vysledkami v Skole. Vo vsetkych pripadoch sa ukazala ako
signifikantny prediktor, i ked' jej prediktivna sila sa liSila od premennej k premennej (od 13,3%
po 31,5%). Zaroven sa ukazala aj ako suverénne silnejsi prediktor v porovnani s motivaciu.
Jediné rozporuplné vysledky sa ukdzali v suvislosti s premennou pohlavie pri zndmkach zo
slovenciny. Podla nasho presvedcenia bol neocakavany vysledok pri znamkach zo slovenského
jazyka spdsobeny hlavne tym, Ze sa jednd o neobjektivny ukazovatel a povahou vedomosti,
ktoré su potrebné na ziskanie dobrych vysledkov vtomto predmete. Zaroven, iked
inteligencia ako vSeobecny faktor je signifikantnym prediktorom pri znamkach zo slovenského
jazyka, dva zo Styroch pouZitych subtestov TVS sa ukazali ako nesignifikantné. Tieto fakty
s velkou pravdepodobnostou prispeli k dosiahnutému vysledku. Treba este dodat, Ze i ked
pohlavie vyslo ako silnejsi prediktor zndmok v tomto pripade, rozdiel medzi prvym a druhym
miestom je len 1,1% (14,4% u pohlavia a 13,3% u inteligencie).

H2 Dotazniky motivdcie sa ukdZu ako signifikantny prediktor objektivnych vedomostnych
testov aj znamok.

Tabulka koeficientov regresnej analyzy ukazuje, Ze vyznamny vplyv mala motivécia
namerand dotaznikom M-2 iba na zndmky zo SIL (p<0,05). Vykonovd motividcia namerand
dotaznikom D-V-M mala vplyv na znamky z matematiky (p<0,001) a taktiez na vysledky Malej
maturity SIL (p<0,05). Prediktivna validita oboch dotaznikov motivécie dokopy sa pri
objektivnych vedomostnych testoch sa pohybuje okolo 1 - 2%, pri zndmkach si hodnoty
prediktivnej validity trochu vyssie, 1,7% pri znamkach zo slovenciny a 0,8% pri zndmkach
z matematiky. Kvoli nizkej signifikancii a nizkemu percentu prediktivity objektivnych
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vedomostnych testov musime tuto hypotézu s¢asti zamietnut. Pri znamkach sa mam na druhu
stranu objavuje mierny vplyv motivacie, ¢o znamena, Ze hypotézu nezamietame Uplne.

Pri snahe porozumiet tymto nizkym hodnotam vplyvu motivacie nas napadaju najma dve
veci. Prvou je typ metddy, od ktorej sme odvadzali hladinu motivovanosti Ziakov. | ked' sa pri
oboch dotaznikoch ukézala reliabilita vysoka (M-2 a = 0,893; D-M-V a = 0,878), oba dotazniky
ukazali stupajucu mieru nerieSenosti s pribliZzovanim sa ku koncu dotazniku. Pravdepodobne
vplyvom Unavy, strany zaujmu a pozornosti (Vasifovd 2011-2012a; 2011-2012b), oba
dotazniky totiz obsahovali okolo 50 otdzok. Tento problém by sa dal vyriesit napriklad
pouzitim otdzok kopirujucich Ecclesov model motivacie (vid. napr. Steinmayr a Spinath, 2009).
Pouzitim Styroch otdzok zistujucich schopnost vnimania samého seba atroch otazok
zistujucich hodnoty, by bolo mozné zistit motivaciu Ziakov bez straty ich zaujmu, tak ako sa to
podarilo uz mnohym autorom pred nami. TaktieZ sa ukazuje ovela viac efektivnejsie zistovat
motivaciu na konkrétny predmet ako motivaciu celkovo. Prave Specifikicia motivacie na
konkrétny predmet umozZriuje zvysit hodnoty koreldcie a mozno aj predikcie $kolskych
vysledkov.

H3 Testy inteligencie budu mat silnejsiu prediktivnu validitu pri objektivnych vedomostnych
testoch ako pri zndmkach zatial’ éo motivéia bude mat silnejsiu prediktivnu validitu pri
zndmkach ako pri objektivnych vedomostnych testoch.

Pri objektivnych testoch sa prediktivna validita inteligencie pohybuje od 18,6% do 31,5%
(jednotlivo: T9 SIL — 18,6%; MM MAT — 23,4%; T9 M — 31,5%, MM SIL — 31,5%). Pri znamkach
je to 13,3% u slovenského jazyka a 16,5% u matematiky. Vo vietkych pripadoch sa inteligencia
ukazuje ako lepsi prediktor objektivnych vedomostnych testov a vo vybranych situdcidch az
ako 2x silnejsi prediktor (znamky SIL v porovnani s T9 M alebo s MM SIL).

Porovndvanie miery vplyvu motivicie na objektivne testy ana znamky je uz tazsie
vzhladom na nesignifikantnost motivécie ako prediktoru skolskych vysledkov pri vacsej Casti
premennych a vzhladom na nizke hodnoty vplyvu (0,1%-1,7%). Je pravdou, Ze pri objektivnych
testoch je prediktivna hodnota medzi 0,1% — 0,2% a pri znamkach dosahuje hodnoty 0,8%
(MAT) a1,7% (SJL), o naznaCuje urcity narast vplyvu. Tieto vysledky vsak nie su natolko
vyznamné, aby potvrdili nasu hypotézu o motivacii ako lepSom prediktore zndmok. Jediné, na
¢o mézeme poukazat je, ze dotaznik M-2 sa ukazal ako signifikantny jedine pri zndmkach
z MAT a dotaznik D-M-V vystupil ako vyznamny prediktor pri zndmkach zo slovenského jazyka.

H4 Prediktivna validita testov inteligencie sa bude s vekom zniZovat pri objektivnych
vedomostnych testoch.

Pri slovenskom jazyku je vplyv nameranej inteligencie sinejsi pri Malej maturite (31,5%),
ktord sa uskutocnila neskor ako Testovanie 9, kde bol vplyv slabsi (18,6%). Pri matematike to
bolo ale naopak. Vplyv inteligencie sa zniZil, tak ako to bolo predpokladané hypotézou.
U Testovania 9 bol namerany vplyv 31,5% a u Malej maturity 23, 4%. Hypotézu o klesajucom
vplyve inteligencie so stupajicim vekom mozeme na zaklade vysledkov potvrdit len
u matematiky, u slovenského jazyka tuto hypotézu musime zamietnut.
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Na neocakdvané vysledky pri slovenskom jazyku by sa dali vysvetlit najma nedostato¢nou
pripravou na Malu maturitu. Zatial ¢o na Testovanie 9 sa Ziaci pripravovali na hodindch
slovenciny pocas velkej Casti 9. ro¢nika, Mald maturita odrazala skor ich vedomosti bez
predchadzajuceho nacviku. Mali by sme pripomenut, Ze tento typ testov na 50% odrdza
vedomosti Ziakov a na 50% odraza ich schopnost indukcie, dedukcie a tvorivého myslenia.
Z Casti je teda mozné sa na test pripravit, ¢o sa aj dialo v pripade Testovania 9. Preto
predpokladame, Ze inteligencia sa v tomto pripade neodrazala az do takej miery ako pri Malej
maturite, ktorej nepredchadzala Ziadna priprava. Tento argument by mohol potvrdit aj fakt,
Ze, pri skumani signifikancie dieléich inteligencii, sme si vSimli nesignifikantnost
nonverbalneho subtestu TVS pri Testovani 9, ktory sa ale pri Malej maturite uz ukazal ako
signifikantny. Prave nonverbdlnym subtestom sa skima miera abstrakcie a logiky, ktora je
potrebnd na zvladnutie minimélne 50% objektivnych vedomostnych testov, ktoré Ziaci vo
vyskumnej vzorke absolvovali. Tieto zavery su ale len na drovni predpokladov a je potrebné
ich dalsimi vyskumami potvrdit.

Na zdklade ziskanych vysledkov si uvedomujeme, Ze nerovnomerna miera pripravy na
Testovanie 9 a na Malu maturitu sa ukazuje ako jeden z limitov vyskumu. Pravdepodobne by
bolo vhodnejsie porovnavat dva objektivne testy na ktoré Ziaci nemali Specidlnu pripravu
alebo rovno Testovanie 9 aexternd &ast Maturity ako taku. V suéasnosti sa Ziaci totiz
nepripravuju na Testovanie 9 (pripadne na Maturitu) len na hodinach, ale aj na Specialnych
doucovaniach zameranych na tento typ skusky, kde ich naucia spravne nardbat s textom ¢im
je mozné dobehnut inteligenéne predisponovanych Ziakov.

01 Meni sa svekom prediktivna validita dotaznikov motivdcie pri objektivnych
vedomostnych testoch?

Bohuzial pri vSetkych objektivnych vedomostnych testoch je motivécia natolko slaby
a nesignifikantny prediktor objektivnych vedomostnych testov (0,1 - 0,2%), Ze sa z danych
vysledkov nemdzeme vyjadrit ku stupajicej, pripadne klesajicej tendencii so stupajicim
vekom.

02 Do akej miery vieme predikovat skolské vysledky ak zohladnime pohlavie, nameranu
inteligenciu, nameranu motivdciu a znamky zo strednej skoly?

Najnizsie hodnoty celkovej prediktivnej validity dosahujeme pri znamkach z matematiky
(21,8%) a pri Testovani 9 SIL (21,9%), vyssie vysledky dosahujeme pri znamkach zo slovenciny
(29,4%) a nakoniec pri Testovani 9 MAT je spolocna prediktivna hodnota najvyssia (33,1%). Pri
Malej maturite zo slovenciny sa ukdzala celkovd prediktivna validita faktorov 46,6%, ¢o je
najvyssia ziskand hodnota. Pri Malej maturite z matematiky neboli vysledky az tak pozitivne,
celkovd prediktivna validita je 27,1%. Treba spomenut, Ze pri Malej maturite bol zadani
ojeden faktor na viac (Zndmky SJL/MAT), ktory zdvihol prediktivitu u Male maturity zo
slovenciny o 7,7% a u Malej maturity z matematiky o 3,2%.

Pri slovenskom jazyku sme dosiahli hodnotu 46,6% a pri matematike 27,1%. Zatial' ¢o do
predikcie Malej maturity zo slovenciny vstupuje pohlavie, vSetky tri subtesty TVS,
a predchadzajuce zndmky zo SIL, do predikcie matematiky vstupuje len numericky subtest
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TVS, Test priestorovych schopnosti a predchadzajice znamky z MAT. VSetky ostatné premenné
sa ukazuju ako nesignifikantné. Prave tento iny pocet vyznamnych premennych sa
pravdepodobne podiela na 19,5%-tnom rozdiele v miere predikcie buducich vysledkov v
matematike a v slovendine. Pohlavim vieme predikovat pri slovencine 7% vysledku zatial ¢o
pri matematike sa pohlavie ani neukdzalo ako vyznamné pri dosahovanych vysledkoch.
Inteligencia sa taktiez ukazuje ako silnejsi prediktor pri SIL ako pri MAT (rozdiel v prediktivnej
sile R?= 0,08). Verbalny a nonverbalny subtest TVS sa ukazal ako nesignifikantny prediktor pri
Malej maturite MAT, €o je u nonverbdlneho subtestu neocakavané, kedze pri rieSeni tloh
bolo potrebné pouzivat aj logiku, aj abstrakciu, ktoré si merané najma tymto subtestom.
Posledné 4% silnejSej prediktivity pridali na stranu slovenského jazyka predchdadzajuce
vysledky v danom predmete, ktoré naznacuju, Ze pri slovencine sa vedomosti ziskané na
hodinach odrazili v zavere¢nom teste viac ako vedomosti ziskané na hodinach matematiky.

Buduce smerovanie vyskumu

Vysledky nasho vyskumu potvrdili mnohé studie pred nami, ktoré tiez uvadzaju inteligenciu
ako najvyznamnejsi prediktor $kolskych zndmok. Plusom nasho vyskumu bola tiez moznost
porovnat silu predikcie vysledkov objektivnych testov a znamok spominanou inteligenciu.
Vadsina vyskumov totiz pouZiva ako ukazovatel skolskych vysledkov iba znamky, kde méze byt
prediktivna sila inteligencie skreslena. Neuspokojili nas v3ak vysledky ohladom vztahu
inteligencie a Skolskych vysledkov so stupajucim vekom, ktoré sa rozchadzali. Za najlepsiu
moznost by sme povaZovali longitudinalny vyskum, kde by bolo mozné porovnat vysledky tej
istej vzorky Ziakov pocas dlhsieho ¢asového intervalu. | ked sa nam takato moznost lahko
naskytuje pri porovnavani Testovania 9 arealnej externej ¢asti Maturity, takéto testovanie
vidime ako ndrocnejsie pri pokracovani Studia na vysokej Skole.

Zaujimavou castou nasho vyskumu bolo prave pridanie motivacie do modelu predikcie
Skolskych vysledkov. Vtomto smere je literatira velmi rozporuplna. | ked je velkd snaha
dokazat, Ze motivacia ma silny vplyv na Skolské vysledky, zatial vyskumnici nenazbierali
dostatok evidencie na takéto zavery. Velkd nadej vkladdme najma do zistovania uzsieho
zamerania motivacie ako to robia vyskumnici na zdklade spominaného Ecclesovho modelu.

Ako je vidiet na nasom modeli, vy$e 50% vplyvu na $kolské vysledky ostava nevysvetlenych
a je potrebné ich preskimat. Silnym favoritom na pridanie urcitej prediktivnej validity je podla
vyskumov osobnost. Aj z tohto dévodu je pri buduicich vyskumoch potrebné zamerat sa prave
na motivaciu a osobnost a odhalit ich potencial v predikcii $kolskych schopnosti.
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Sebakontrola, normativne presvedcenia
a zmena skusenosti s konzumaciou alkoholu medzi slovenskymi skolakmi

Olga Orosovad
Filozofickd fakulta, Univerzita Pavla Jozefa Safdrika v KoSiciach

Anotécia

Cielom studie bolo skumat podiel sebakontroly a normativnych presvedéeni na zmene
skusenosti slovenskych $koldkov s konzumaciou alkoholu.1298 Ziakov slovenskych zakladnych
skoél (53,3% dievéat, 49% ziakov experimentélnej skupiny, 51% ziakov kontrolnej skupiny),
s priemernym vekom 11,72 r., SD=0,67 vyplnilo Skdlu sebakontroly (Tangney et al., 2005),
odpovedalo na otazky tykajice sa sklsenosti s konzumaciou alkoholu (Hibbel et al.,
2012),normativnych presvedéeni tykajlcich sa po¢tu kamaratov/tiek konzumujucich alkohol
(Hibbel et al., 2012).Zber dat bol realizovany v septembri 2013 (T1) a decembri 2013 (T2)
v kontrolnej a experimentalnej skupine (realizovany program univerzélnej prevencie uzivania
navykovych latok). Vysledky boli spracované binarnou logistickou regresiou so zavislou
premennou (zmena v skusenosti s konzumaciou alkoholu v priebehu Zivota T1-T2, O=bez
zmeny, l=ndrast skisenosti) atromi nezavislymi kontrolovanymi premennymi (skisenost
s konzumaciou alkoholu v éase T1, rod, skupina/kontrolna, experimentalna) a dvomi
skimanymi nezavislymi premennymi (sebakontrola vdase T2 azmena normativneho
presvedcenia T1-T2). Vysledky potvrdili vyznamny podiel nizsej urovne bebakontroly a narastu
normativnych presvedéeni na pravdepodobnosti, Ze $koldci budd udévat narast skisenosti
s konzumaciou alkoholu. Vysledky podporuju délezitost efektu sebakontroly a normativneho
vzdeldvania v prevencii konzumdcie alkoholu medzi dospievajucimi.

Klicové slova
sebakontrola, normativne presvedcenia, konzumacia alkoholu

Uvod

V prevencii uzivania navykovych latok je uz dlhodobo akcentovana délezitost kombinacie
stratégie rozvoja generickych spdsobilosti a normativneho vzdeldvania (Epstein, Griffin,
Botvin, 2001). Analyza existujiceho stavu poznania efektivnosti Skolskych programov
prevencie uZivania ndvykovych latok za obdobie od roku 2000 potvrdzuje dblezitost
normativnych presvedceni a sebakontroly ako indikatorov efektu programov prevencie, ako aj
vyskumne potvrdenych mediadtorov, objasnujucich psychologicky mechanizmus efektu
programov prevencie (Berinsterovd, Orosova, 2014).

Korektura normativnych presvedceni, rozvoj sebakontroly patri k déleZzitym komponentom
Unplugged programu.S podporou Eurdépskej komisie, The European Addiction Prevention trial
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(EU-Dap) projekt skimal efektivnost stratégie socidlneho vlyvu v podmienkach krajin EU
(Faggiano et al., 2010), sledoval efektivnost $kolského programu univerzalnej prevencie
Unplugged. Program bol adaptovany a realizovany aj v podmienkach slovenskych zakladnych
$kol, sledovanie jeho efektivnosti je v procese (Orosova et al., 2014, BerinSterova et al., 2014).
Studia prezentuje ¢ast t. ¢. dostupnych vysledkov so zameranim na zmenu sktsenosti skolakov
s konzumaciou alkoholu.

Ciel prace

Cielom studie bolo skimat podiel sebakontroly a normativnych presvedeni na zmene
skusenosti Skoldkov s konzumaciou alkoholu v ¢asovych reldcidch prvych troch mesiacov
Skolského roka.

Subor, metodika

Studia patri medzi prvé vystupy casti rieseného projektu APVV-0253-11, cielom ktorého je
overit efektivnost programu univerzalnej prevencie uzivania navykovych latok Unplugged
medzi slovenskymi $koldkmi. Reprezentativna vyskumna vzorka pozostavala z 1298 Ziakov
slovenskych zakladnych 3kdl (53,3% dievéat, 49% Ziakov experimentdlnej skupiny, 51% Ziakov
kontrolnej skupiny), s priemernym vekom 11,72 r., SD=0.67. Prvé dve z planovanych vin zberu
dat boli realizované vseptembri 2013 (T1, pred realiziciou Unplugged programu)
avdecembri 2013 (bezprostredne po realizacii 12 lekcii Unplugged programu, T2).
Z realizovanych analyz $tudie boli vyluceni Ziaci experimentdlnej skupiny, ktori neasolvovali
cely Unplugged program (12 lekcii) a nelplne, chybne vyplnené dotaniky, podrobnu
deskripciu vyskumnej vzorky vzhladom na sledované premenné prezentuje Tabulka 1.

Ziaci odpovedali na otdzku (Hibbel et al., 2012) tykajucu sa konzumacie alkoholu , Kolkokrat
(ak vébec) si vypil/a nejaky alkoholicky napoj? Za cely Zivot (0, 1-2, 3-5, 6-9, 10-19, 20-39, 40
aviac)”. Rozdiel odpovedi na tuto otazku v case T1 aT2, ktory bol zdvislou premennou
modelov bindrnej logistickej regresie, ktorou boli vysledky spracovavané, bol
dichotomizovany: O=bez zmeny, 1=ndrast skusenosti s konzumaciou alkoholu. Dalej Ziaci
odpovedali na otdzku tykajucu sa normativnych presvedceni (Hibbel et al., 2012) ,Kolko
tvojich kamaratov/tiek podla tvojho odhadu pije alkoholické napoje (pivo, vino, tvrdy alkohol)
s moznostou odpovede 1= nikto az 5 = v3etci. Rozdiel odpovede na otazku v ¢ase T1 a T2 tvoril
jedenu zo skimanych nezavislych premennych zmeny skdsenosti s konzuméciou alkoholu
Skoldkov. V studii boli spracovédvané vysledky Skédly sebakontroly (Finkenauer, Engels,
Baumeister, 2005), ktord pozostavala z 11 poloZiek s moznostou odpovede 1=vbbec az
S5=velmi. Vyssie skére indikovalo vyssiu Uroven sebaregulacie. Hodnota Cronbachovej alpha
bola 0,51.

Vysledky boli spracovavané v SPSS 20 pouzitim bindrnej logistickej regresie v dvoch
krokoch. Model 1 obsahoval tri kontrolované nezavislé premenné: skdsenost s konzumaciou
alkoholu véase T1 (O=bez skdsenosti, 1=so skdsenostou), rod, skupina
(0=kontrolnd/neabsolvoval Unplugged program a /l=experimentélna/absolvoval Unplugged
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program), do Modelu 2 boli vdruhom kroku vloZené skimané nezdvislé premenné:
sebaregulacia vcase T2 azmena vnormativnom presvedcéeni tykajuca sa poctu
kamaratov/tiek konzumujucich alkohol (T1-T2).

Vysledky

Deskriptivna charakteristika vzorky uvedend v Tabulke 1 umozriuje konstatovat vztah
medzi rodom azmenou v skisenosti s konzumaciou alkoholu, narast skusenosti uviedlo
41,20% chlapcov a29,40% dievéat. Dalej bol zisteny Statisticky vyznamny vztah medzi
skusenostou s konzumdéciou alkoholu v¢ase T1 azmenou v skuisenosti skonzumaciou
alkoholu, narast v skisenosti s konzumaciou alkoholu uviedlo 28,50% skolakov, ktori v ¢ase T1
neuvadzali skisenost s konzumdéciou alkoholu a 51,00% S$koldkov, ktori v ¢ase T1 uvadzali
skusenost s konzumaciou alkoholu. Vztah medzi skupinou azmenou v sklsenosti
s konzumaciou alkoholu nebol zisteny. Statisticky vyznamné rozdiely v Grovni sebakontroly
azmeny vnormativnom presvedéeni boli zistené medzi Skoldkmi s neidikovanou
a indikovanou zmenou v skdsenosti s konzumaciou alkoholu.

Cielom Studie bolo skumat podiel sbeareguldcie a zmeny v normativnom presveceni na
variacii zmeny skdsenosti s konzumdciou alkoholu medzi $kolakmi po kontrole skisenosti
s konzumaciou alkoholu v ¢ase T1, rodu a skupiny (Tabulka 2). Model 1 s tromi kontrovanymi
nezavislymi premennymi vysveloval 4% (Cox - Snell R Square) aZz 6% (Nagelkerke R Square)
variacie zavislej premennej, avSak po pridani skimanych dvoch nezdvislych premennych sa
percento varidcie zvysilo, Model 2 s piatimi nezavislymi premennymi vysveloval 13% az 19%
variacie zavislej premennej. Nizsia Uroven sebaregulacie a narast normativneho presvedéenia
zvy$oval pravdepodobnost narastu skdsenosti s konzumaciou alkoholu, ktoru $koldci uvédzali.
Z kontrolovanych premennych sa na sile Modelov 1 a 2 podielala iba skusenost s konzumaciou
alkoholu v ¢ase T1, pritomna skusenost zvySovala pravdepodobnost toho, ze $koldci budu
uvadzat ndrast skisenosti s konzumaciou alkoholu v ¢ase (T1 vs. T2).

Tabulka 1 Deskriptivna charakteristika vzorky vzhfadom na zmenu v skisenosti s konzumdaciou
alkoholu medzi Skoldkmi

Zmena v konzumdcii alkoholu Chi-
Bez zmeny Narast kvadrat
Chlapci (0) 187 (58,80%) 131 (41,20%)
Rod 11,62%3%%
Dievéata (1) 320 (70,60%) 133 (29,40%)
Kontrolna skupina (0) 239 (70,50%) 100 (29,50%)
Skupina Experimentalna 1,48
. 192 (66,00%) 99 (34,00%)
skupina (1)
Skasenost s Bez skiisenosti (0) 413 (71,50%) 165 (28,50%)
konzumaciou 32,633k
So skusenostou(1) 95 (49,00%) 99 (51,00%)

alkoholu (T1)
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Priemer(SD) Priemer(SD) t

Sebakontrola

(12) 39,43(6,10) 36,71(6,73) 4,324
Zmena normativnom predvedceni (T1-T2) -0,05(0,61) -0,45(0,98) 5,92k
#*#xxp<0,001
Tabulka 2
Regresné modely zmeny v skisenosti s konzumaciou alkoholu Skolakov
OR p 95% C.I. pre OR
Lower Upper
Skusenost s konzumaciou alkoholu v case T1' 2,340 0,001 1,434 3,821
fmk Rod’ 0,707 0,139 0,447 1,119
Skupina® 1,201 0,428 0,764 1,887
Skusenost s konzumaciou alkoholu v case T1' 1,943 0,013 1,149 3,286
Rod’ 0,672 0,108 0,414 1,091
Krok
2 Skupina® 1,098 0,701 0,682 1,767
Sebakontrola v ¢ase T2 0,934 <0,001 0,898 0,970
Zmena v normativnych presvedceniach 0,481 <0,001 0,344 0,673

' 0= bez skusenosti s konzuméciou alkoholu v case T1, 1= so skusenostou s konzuméciou
alkoholu v case T1, 2 0=chlapci, 1=dievéatd, * O=kontrolna skupina, 1=experimentélna skupina
(absolventi 12 lekcii Unplugged program)

Diskusia a zaver

Analyza deskriptivnych charakteristik vzhladom na zmenu v skusenosti s konzumaciou
alkoholu medzi skolakmi viedla k preukdzaniu vztahu medzi rodom a zmenou v skdsenosti s
konzumaciou alkoholu, vys$sie percento chlapcov v porovnani s diev€atami uvadzalo narast
skusenosti s konzumdciou alkoholu, avsak testovanie regresnych modelov nepreukazalo
Statisticky vyznamny podiel rodu na pravdepodobnosti narastu skusenosti uvadzanej
Skoldkmi. Regresné modely potvrdili Statisticky vyznamny podiel vyskytu skdsenosti s
konzumaciou alkoholu na zaciatku skolského roka (T1) na pravdepodobnosti nérastu
skusenosti uvddzanej Skoldkmi v priebehu sledovaného ¢asu (T1-T2). Ani analyza
deskriptivnych charakteristik, ani regresnych modelov nepreukdzala vztah medzi skupinou
(kontrolna/experimentalna) a pravdepodobnostou zmeny skdsenosti s konzumaciou alkoholu
uvdadzanej Skolakmi. V stlade s teoretickymi vychodiskami bol potvrdeny Statisticky vyznamny
podiel niz3ej urovne sebakontroly a narastu normativnych presvedéeni na pravdepodobnosti
narastu skusenosti uvadzanej Skoldkmi v priebehu sledovaného casu. Vysledky Studie
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nadvazuju na vysledky dalSich realizovanych analyz nasho projektu, ktoré potvrdzuju vztah
medzi faktormi hladania nového, emocionalnej reguldcie, rodicovskej kontroly a sebakontroly
s konzumaciou alkoholu v case T1. Vysledky Studie koreSponduju s potvrdenym priamym
efektom normativnych presvedéeni (Nargiso, Friend,Florin, 2013), Urovne sebakontroly na
konzumaciu alkoholu adolescentmi (Koning et al., 2014) a zaroveri poukazuju na délezitost
kvality vztahov dospievajucich s rodi¢mi, ktord ma vztah k nepriamemu efektu sebakontroly
na konzumaciu alkoholu(Koning et al., 2014).V kontexte prezentovanych vysledkov studie a v
kontexte zaverov Studii Koning et al. (2012), Nargiso, Friend,Florin(2013) je mozZné
predpokladat efekt, resp. vy$Siu Uroveri efektivnosti Unplugged programu medzi Skolakmi s
vysSou Urovnou rizika indikovanou nizSou urovriou sebakontroly, nizSou Uroviiou rodicovskej
kontroly, kvality vztahov dieta-rodi¢ a vy$simi normativnymi presvedc¢eniami.

Podakovanie

Tato praca bola podporovana Agentirou na podporu vyskumu a vyvoja na zéklade zmluvy ¢.
APVV-0253-11.

Literatdra

BERINSTEROVA, M. & OROSOVA, O. 2014. Efektivnost programov univerzalnej prevencie
uZivania navykovych latok medzi $koldkmi. Cas a spolo¢nost, 17 (1)[cit. 2014-08-3]. Dostupné
na internete: <http://www.saske.sk/cas/integr.html>.

BERINSTEROVA, M., OROSOVA, O. & GABRHELIK, R. 2014. ,Unplugged“ program in Slovakia.
An impact on the percieved risk of substance use.Fifth EUSPR Conference and Members’
Meeting, 16-18 October 2014, Palma de Mallorca, Majorca, submitted.

EPSTEIN, J. A., GRIFFIN, K. W. & BOTVIN, G. J. 2001. Risk taking and refusal assertiveness in a
longitudinal model of alcohol use among inner-city adolescents. Prevention Science, 2 (3),
193-200.

FAGGIANO, F. VIGNA-TAGLIANTI F, BURHART G, BOHRN K, CUOMO L, GREGORI, D., PANELLA,
M., SCATIGNA, M., SILIQUINI, R., VARONA, L., van der KREEFT, P., VASSARA, M., WOBORG, G.,
GALANTI, M. R. &EU-Dap Study Group. 2010. The effectiveness of a school-based substance
abuse prevention program: 18-Month follow-up of the EU-Dap cluster randomized controlled
trial. Drug Alcohol Dependence, 108, 56-64.

FINKENAUER, C., ENGELS, R. C. M. E. & BAUMEISTER, R. F. 2005. Parenting behaviour and
adolescent behavioural and emotional problems: The role of self-control.International Journal
of Behavioral Development, 29 (1), 58-69.

HIBBEL, B., GUTTORMSSON, U., AHLSTROM, S. , BALAKIREVA, O. , BJARNASON, T., KOKKEVI,
A. & KRAUS, L. 2012. The 2011 ESPAD Report. Substance use among students in 36 European
Countries. Stockholm : Modintryckoffset AB.

JANOVSKA, A., OROSOVA, 0., BERINSTEROVA, M. & GAJDOSOVA, B. 2014. Factors linked to
alcohol drinking of juveniles. International Psychological Applications Conference and Trends
2015 (InPACT), 2nd-4th May 2015 in Ljubljana, Slovenia, submitted.

157



KONING, I. M., VERDURMEN, J. E. E., ENGELS, R. C. M. E.; van den EIUNDEN, R. J. J. M. &
VOLLEBERGH, W. A. M. 2012.Differential Impact of a Dutch Alcohol Prevention Program
Targeting Adolescents and Parents Separately and Simultaneously: Low Self-Control and
Lenient Parenting at Baseline Predict Effectiveness Prevention Science, 13(3), 278-287.
KONING, I. M., van den EIJNDEN, R. J. J. M. & VOLLEBERGH, W. A. M.2014. Differential impact
of a Dutch alcohol prevention program targeting adolescents and parents separately and
simultaneously: Low self-control and lenient parenting at baseline predict
effectiveness.Alcohol-specific parenting, adolescents' self-control, and alcohol use: A
moderated mediation model. Journal of Studies on Alcoholand Drugs, 75(1), 16-23.

NARGISO, J. E., FRIEND, K. & FLORIN, P. 2013. An examination of peer, family, and community
context risk factors for alcoholuse and alcohol use intentions in early adolescents.The Journal
of Early Adolescence, 33 (7), 973-993.

OROSOVA, 0., BERINSTEROVA, M., BENKA, J. & GABRHELIK, R. 2014. The short-term effect of
the Unplugged Prevention Intervention among Slovak school population. Fifth EUSPR
Conference and Members’ Meeting, 16-18 October 2014, Palma de Mallorca, Majorca,
submitted.

158



Vztah vykonovej motivécie a osobnosti studentov strednych 5kél

Katarina Hennelovd, Zuzana Bacikova
Fakulta psycholdgie, Paneurdpska vysoka skola v Bratislave

Anoticia

Prispevok sa zaoberd vztahom vykonovej motivacie a vlastnosti osobnosti $tudentov
gymndzia. Vysledky prezentovaného vyskumu potvrdili signifikantny vztah vykonovej
motivacie s viacerymi vlastnostami, menovite neurotizmom, extraverziou, otvorenostou voci
skisenosti a svedomitostou. V stvislosti s motivovanim Ziaka na vyucovani sa poukazuje na
vyznam komplexného poznévania individuality Ziaka.

Klicové slova
Motivacia, vykonova motivacia, vlastnosti osobnosti, studenti strednych kol

Uvod

Jednou z odbornych ¢innosti $kolského psycholdga je identifikaéno-diagnosticka ¢innost,

vramci ktorej ziskava informacie a podklady k naslednej intervencnej Cinnosti (GajdoSova,
1998). V procese poznavania individuality Ziaka prostrednictvom psychodiagnostickych metdd
Skolsky psycholdg identifikuje psychické dispozicie Ziaka v podobe kognitivnych schopnosti,
motivaénych vlastnosti a vlastnosti osobnosti. Vysledky z diagnostikovania uvedenych
dispozicii je potrebné interpretovat komplexne, preto je pre $kolského psycholdga doélezité
poznat mozné vztahy medzi osobnostnymi a motivaénymi premennymi.
V doterajsich vyskumoch sa u studentov strednych a vysokych $kol potvrdil najcastejSie
negativny vztah vykonovej motivacie s neurotizmom a pozitivny so svedomitostou (Judge,
llies, 2002, Busato, Prins, Elshout, Hamaker, 1999, Komarraju, Karau, 2005). Vztah
s extraverziou potvrdili Busato et al. (1999) a Komarraju a Karau (2005), s otvorenostou ku
skusenosti Komarraju a Karau (2005).

Na Slovensku potvrdila podobné vztahy Paskova (2008). Korelovala hodnoty
patfaktorového modelu osobnosti s tromi skdlami vykonovej motivacie. Vysledky potvrdili
negativnu koreldciu medzi anxietou brzdiacou vykon a extraverziou; pozitivne korelacie boli
medzi motivom vykonu a svedomitostou a medzi anxietou brzdiacou vykon a neurotizmom.

Ciel

Ciefom nasho vyskumu je analyzovat vztahy medzi vykonovou motivaciou a osobnostnymi
vlastnostami u Studentov gymnazia.
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V ramci vykonovej motivacie sme sa zamerali na tri Skdly: Skala vykonovej motivacie, skdla
anxiozity brzdiacej vykon a skala anxiozity podporujucej vykon.

Osobnostné vlastnosti sme zistovali vramci patfaktorového modelu osobnosti:
neurotizmus, extraverzia, otvorenost voci skisenosti, privetivost a svedomitost.

Formulovali sme tri vyskumné hypotézy a jednu vyskumnu otazku.
Hypotéza 1: Predpokladdme, Ze anxiozita brzdiaca vykon je v pozitivnom vztahu s dGroviiou
neurotizmu.
Hypotéza 2: Predpokladame, Ze anxiozita brzdiaca vykon je v negativnom vztahu s Grovriou
extraverzie.
Hypotéza 3: predpokladame, Zze motiv vykonu je v pozitivnom vztahu s Groviiou svedomitosti.
Vyskumna otazka: Aké su dalSie vztahy medzi $kdlami vykonovej motivécie a faktormi
osobnosti?

Metody

Vyberovy stbor tvorilo 104 Studentov 4. ro¢nika gymnazia, z toho bolo 48 dievcat (46,15%)
a 56 chlapcov (53,85 %). Administrovali sme Dotaznik motivéacie vykonu (Pardel, Marsalova,
Hrabovska, 1992) a NEO péatfaktorovy osobnostny inventar (Ruisel, Halama, 2007).

Dotaznik motivacie vykonu ma tri Skdly: skala motivu vykonu, Skdla anxiozity brzdiacej
vykon a $kala anxiozity podporujucej vykon. NEO patfaktorovy osobnostny inventar umozriuje
diagnostikovat 5 faktorov: neurotizmus (N), extraverziu (E), otvorenost vo¢i skisenosti (O),
privetivost (P) a svedomitost (S).

Pri Statistickom spracovani vysledkov sme pouZili neparametrické metédy vzhladom
k tomu, Ze ziskané data neboli normalne rozlozené.

Vysledky

Vztahy medzi sledovanymi premennymi sme overovali korela¢nou analyzou, pricom sme na

vypocet korelaéného koeficientu pouZili Spearmanov poradovy koeficient. Vysledky su
uvedené v tabulke 1.
Hodnota korelacného koeficientu medzi anxiozitou brzdiacou vykon a neurotizmom 0,452 je
Statisticky signifikantna (P = 0,000), ¢&im sa potvrdila platnost prvej hypotézy. Vztah anxiozity
brzdiacej vykon s extraverziou je vyjadrenyzapornou hodnotou korelacného koeficientu -0,210
(P = 0,032). Potvrdil sa teda negativny vztah medzi tymito premennymi tak, ako bol
formulovany v druhej hypotéze. Motiv vykonu Statisticky signifikantne koreloval s faktorom
svedomitost, &im sa potvrdila aj tretia hypotéza.

Z ostatnych korelacii dosiahol hladinu 3tatistickej vyznamnosti len vztah medzi motivom
vykonu a otvorenostou voci skusenosti. Korelaény koeficient 0,276 je Statisticky vysoko
signifikantny.
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Tabulka 1: Vztahy medzi Skalami vykonovej motivacie a faktormi osobnosti — Spearmanove
korelacné koeficienty

rs ,104 | -,028 | ,276 | ,038 | ,475
Sig. | ,293 | ,778 | ,005 | ,701 | ,000

Motiv vykonu

Anxiozita rs ,452 | -,210 | ,005 | -,052 | -,048
brzdiaca vykon Sig. | ,000 | ,032 | ,959 | ,604 | ,628
Anxiozita rs -,086 | ,089 | -,121 | -,138 | ,042

podporujuca vykon | Sig. | ,383 | ,371 | ,221 | ,164 | ,673

Diskusia

Vysledky korelaénej analyzy st v zhode s najcastejSie uvadzanymi vztahni. Z patfaktorového
modelu osobnosti sa ¢asto potvrdzuje vztah neurotizmu a motivacie vykonu (Judge, llies,
2002, Busato, Prins, Elshout, Hamaker, 1999, Komarraju, Karau, 2005), na zaklade ¢oho mozno
oclakavat, Ze Ziaci s vy$ou Uroviiou neurotizmu maju nizsi motiv vykonu. V nasom vyskume sa
da takto interpretovat potvrdenie prvej hypotézy. Vysoké skére v Skale anxiozita brzdiaca
vykon sa prejavuje nizSou aktivitou jedinca v zataZovej situdcii, ked ma podat vykon, ¢o sa
stava Castejsie Uzkostnym Ziakom a Studentom so zvySenym skdre neurotizmu.

Ta istd Skdla dotaznika motivacie vykonu koreluje s extraverziou s opacnym znamienkom.
Potvrdenie druhej hypotézy znamena, Ze extravertovani Ziaci prejavuju vyrazne nizsiu Uroven
anxiozity brzdiacej vykon. Vztah extraverzie a vykonovej motivécie uvadzaju aj Busatoet al.
(1999) a Komarraju a Karau (2005).

Potvrdenie tretej hypotézy — vztahu motivu vykonu a svedomitosti naznaduje, Ze s vy33ou
cielavedomostou, vytrvalostou, usilovnostou a spolahlivostou sa zvySuje aj motivécia
Studentov.

Z dalsich udajov korela¢nej analyzy mozno uviest potvrdenie uz len jedného vztahu — medzi

motivom vykonu a otvorenostou voci skusenosti. Sved¢i to o vyssej aktivite jedincov, ktori
maju tendenciu vyhladavat nové idey a nekonvenéné hodnoty.
Vykonovd motivécia je doleZity predpoklad Uspesnosti Ziaka v Skole. Poznavanie individuality
Ziaka vzhladom na jeho kognitivne schopnosti, motivaciu, ale aj faktory osobnosti je dolezité
pre pochopenie problémov, ktoré sa objavuju aj u Ziakov s dobrymi predpokladmi skolskej
uspesnosti v kognitivnej oblasti.

Aplikaciaoverenych psychodiagnostickych metdd pri poznavani individuality Ziaka poskytuje
mnohé podnety pri vyvijani ucinnych stratégii vo vyucovani. Poznatky o prepojeni a
moznych kombinaciach vlastnosti osobnosti a motivacie su k tomu uZito¢né a nemozno ich
zanedbdvat.
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Zaskolactvo - socialne determinanty a socidlne dosledky zaskolactva.

Desanka Kanderovd
Fakulta psycholdgie Paneurdpska vysoka skola v Bratislave

Anotécia

V nasom prispevku sa zameriavame na problém zaskolactva ako nepriaznivého socidlneho
javu na Skolach. Zaskolactvo méze byt vyvolané vnitornymi - osobnostnymi determinantami
Ziaka, ale spustatom byvaju problémy suvisiace srodinnym a Skolskym prostredim.
Z dlhodobého hladiska je nebezpecnejSou formou chronické zaskolactvo, pretoze Ziak straca
pracovné navyky, straca socidlne kontakty a straca Sancu na rozvoj profesionalnej kariéry.
Okrem tychto dosledkov, nebezpecnejsie su spolo¢enské dosledky a to hlavne transformacia
zaskolactva do delikvencie, pozivania drog, navykovych latok arozvoj kriminality. Je
nevyhnutné venovat dostatoénl pozornost prevencii tohto javu, viac sa zamerat na spdsoby
travenia volného casu Ziakov, pravidelnej kontrole skolskych povinnosti zo strany rodi¢ov
a posilnenia socialnych a komunikaénych zruénosti pedagégov.

Klacové slova

zaskolactvo, Skolské prostredie, rodinné prostredie, dosledky zaskolactva, prevencia
zaskoldctva

Uvod

Skolsky systém kladie na deti velmi vysoké naroky a poziadavky, ktoré prevazne zvlddnu len
za pomoci svojich rodi¢ov. Od nich sa ocakdva urdita vzdelanostna uroven, ¢as, ochota
a zaujem. V optimalnom pripade, ak rodi¢ tieto podmienky spifia, dieta ma predpoklad
zvladnut vzdelanostné naroky $koly.Skola zabezpeduje stcasne vychovno-vzdeldvaci proces
Ziakov, na ktorom sa okrem ich kognitivnych zru¢nosti podielaju aj ich socidlne zruc¢nosti,
najmd empatia, sebakontrola, asertivita, prosocialne spravanie. V praxi sa stretavaju viac so
siperenim ako skooperaciou, viac segoizmom ako s prosocialnostou, viac so
sebapresadzovanim ako s empatiou. Su jedinci, ktorych takato skisenost neprekvapi a su taki,
ktori sa so situdciou nevedia adekvatne vyrovnat. Jednou z takychto nevhodnych reakcii je aj
zaskolactvo.

Ked' hovorime o zaskolactve, myslime tym neospravedlnent absenciu Ziaka, jeho neudast na
vyucovani, pricom takéto zvolenie mu neudelil ani triedny ucitel, rodi¢ alebo iny zastupca
(Ficova, 2011).
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Zaskolactvo

V stcasnej dobe predstavuje zaskolactvo a casté absencie Ziakov v skole velky problém
Skolstva. Zaskolactvo méze mat charakter vyhybavej reakcie s cielom vyhnut sa neprijemnym
Skolskym povinnostiam, pripadne moéze pramenit aj zo strachu pred skuskou, ¢i pisomkou.
Medzi najéastejSie priCiny patri aj Sikanovanie, nepriaznivé skolské prostredie, narusené
vztahy v triede, ale aj rodinné prostredie, mentalne zaostdvanie, nadpriemerné intelektové
schopnosti a najmd zId kontrola zo strany rodicov, resp. zly postoj rodicov k Skolskej
dochadzke (Slovikova, 2012).

Typy zaskolactva

Z ¢asového hladiska rozlisujeme impulzivne a Gcelové zaskolactvo. Impulzivne zaskolactvo
dieta neplanuje, reaguje nahle a nepremyslene, moze trvat az niekolko dni, pokial to rodicia
nezistia. Dieta ma strach sa im zdoverit, pretoze primarny dévod prekryl sekunddrny —
absencia Skolskej dochadzky.

Druhy typ zaskolactva je ucelovy, objavuje sa vadsinou vtedy, ak sa chce Ziak vyhnut
konkrétnej situacii, osobe.

Ficova rozdeluje typy zaskolactva ako reakciu na skolské prostredie, rodinné prostredie, na
travenie volného ¢asu alebo reakciu na dlhodobu frustraciu Ziaka.

Z4askolactvo ako reakcia na Skolské prostredie predstavuje reaktivne, impulzivne stavy Ziaka,
ktory sa chce vyhnut $kolskym povinnostiam, ¢asto sprevadzané uzkostou.

Z4askolactvo ako reakcia na rodinné prostredie s podporou rodi¢ov sa ¢asto vyskytuje u deti zo
socidlne znevyhodneného prostredia, kedy su Ziaci presvedéeni rodi¢mi, aby pomdhali
s domacimi pracami, strazili sirodencov, pripadne brigadovali.

Zaskolactvo bez vedomia roditov sa tyka situacii, v ktorych dieta reaguje na rodinnu situaciu
(Umrtie rodica, spory a hadky doma, rozvod roditov, vymyslené zdravotné tazkosti) .
Z4askolactvo ako reakcia na travenie volného Casu je spojend s porusenim socidlnej normy,
Skolského poriadku. Ide o situacie, kedy Ziaci uprednostnia zabavu pred vyucovanim, kde
najcastej$imi dévodmi ich rozhodnutia su vzdelavacie problémy, zIé vztahy v triede, nuda.

Typ zaskolactva, ktory sa tyka dlhodobej frustracie Ziaka, pocitu samoty, zrady, nepochopenia
zo strany dospelych, riesi Ziak Unikom zo skoly (2011).

Skolské prostredie

Jednym z dévodov vyhybaniu sa Skoly je podla Bielikovejreakcia Ziakana dosiahnuté, resp.
nedosiahnuté vysledky v Skole, nedostatocnd odmena, pochvala, nezrealizované predstavy
opostupe pri plneni $kolskych povinnosti. Dal$imi pricinami moéze byt zvyhodriovanie
ostatnych Ziakov, ¢i prilisné ocakavania ucitela od Ziaka. Naopak, mimoriadne nadané deti
mozu pocitovat nedostatok podnetov, zdujmu zo strany pedagdgov, niekedy su povazované za
,rusi¢ov” a izoluju sa od rovesnikov. Kvalita vztahov medzi Ziakmi a medzi Ziakom a pedagégom
moze pozitivne alebo negativne formovat postoj Ziaka ku Skole (in Ficovd, 2011).
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Rogge upozorfiuje prave na dolezitost vztahu Ziak-pedagdg. Kvalita tohto vztahu moze byt
predpokladom vytvorenia pozitivnej atmosféry v triede, v opaénom pripade méze viest
k tendencii vyhybat sa Skole. Najcastej$im opatrenim pri takomto zisteni je dohovor
triedneho ucitela, pripadne pomoc rodicov. Jedinym kone¢nym rieSenim byva znizena znamka
zo sprdvania. Ani toto opatrenie nebyva vzdy Ucinné(1996).

Rodinné prostredie

Prvym a najdélezitejSim prostredim, s ktorym sa kazdé dieta stretdva uz od narodenia, je
rodina. V rodine kazdy jednotlivec zastéva uréitt rolu a napliia svoje potreby — fyzické, citové,
intelektudlne a moralne. Kazda rodina je Specifickd a neopakovatelna. Platia v nej vlastné
pravidla anormy, ktoré sa navonok prejavuju vspravani ¢lenov rodiny, v postojoch
a rodinnych ritualoch. Celkové atmosféra v rodine, vychova, vztahy medzi rodi¢mi a detmi,
moralne hodnoty, to vietko vplyva na vyvoj dietata. Rodina plIni funkcie biologickd, vychovnd,
emociondlnu, ekonomickl a ochrannu.Podla toho, ako si rodina pini dané funkcie, Kraus
(2008) deli rodiny na funkcéné, afunkéné a disfunkéné. V afunkénej rodine dochadza
k poruchdam pri plneni jednej ¢i viac funkcii, ale nema to za nésledok vaznejsi dopad na vyvoj
deti. KvazinejSim poruchdm dochddza v disfunkénej rodine, kde je zasadne naruseny
socializacny proces dietata.Postavenie rodiny v dnesnej dobe je tzko spaté so spoloéenskymi
podmienkami. Ndroky a poZiadavky na rodinu sa neustale zvysuju, v dosledku coho mnohé
rodiny plnia svoje funkcie len ciasto¢ne. Na druhej strane sa posilnil vyznam rodiny ako
utociska pred verejnym svetom.

Medzi ¢asté pri¢iny vyhybania sa dochadzke do skoly mézeme povazovat rodinné problémy
suvisiace so Stylom vychovy. Ondracek (2003) uvadza, Ze striktnd vychova potlaca prirodzeny
vyvoj dietata, neuspokojuje jeho potreby a preto dieta hladd nahradné, ¢asto neadekvéatne
sposoby ich napifiania. To mézesuvisiet so zanedbanim $kolskych povinnosti. Nezaujem
rodi¢ov o povinnosti dietata z dévodu ich pracovnej vytazenosti alebo ich nedéslednosti,
moze dieta vyuzit ako argument vo svoj prospech.Podla Lednickej (2007) k zaskolactvu moze
viest aj zly priklad, ktory dieta v rodine vidi. MéZe ist o neustale nezamestnaného rodica, ktory
si neplni rodi¢ovské povinnosti a takato situdcia moze determinovat postoje k povinnostiam
(zodpovednost) az do dospelosti Ziaka, kedy sa vlastnym pri¢inenim méZze dostat na okraj
spolocnosti.

V tejto slvislosti sa chceme zamerat hlavne na socidlne faktory, ktoré podmieriuju tento
neZiaduci jav.Socidlne znevyhodnené prostredie je prostredie, ,ktoré vzhladom na socidlne a
jazykové podmienky nedostatocne stimuluje rozvoj mentélnych, vélovych a emociondlnych
vlastnosti jednotlivca, nepodporuje jeho efektivhu socializaciu a neposkytuje dostatok
primeranych podnetov pre rozvoj osobnosti (www.statpedu.sk, 2011).

Za znevyhodnujuce faktory povazujeme aj:

a)  fyzicky, psychicky ¢i zdravotny stav deti,
b) ich etnicky pévod a

c)  socidlne postavenie.
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Do prvej kategodrie patria deti fyzicky a psychicky handicapované, dlhodobo choré, alebo
naopak nadané. Tieto deti sa vzdelavaju v $pecidlnych skolach alebo triedach, pod $pecialnym
pedagogickym vedenim, pripadne prostrednictvom integracie.

Princip narodnostného Skolstva sa snaZzime v praxi aplikovat pri etnickom faktore.
Vzdelavanie sa realizuje v $koldch, v ktorych Ziaci maju pravo sa ucit v rodnom jazyku.

Socidlne postavenie rodiny, respektive socidlne znevyhodnené rodiny predstavuju tretiu
skupinu faktorov, v ktorej Ziaci nevyrastaju videdlnom prostredi, vzhladom na finan¢nu
situdciu rodiny. Okrem pefaznej, hmotnej dotdacie $tatu, je mozné podporit vzdelanie Ziaka
umiestnenim do internatneho zariadenia, zniZit poplatky za poskytovanie réznych sluZieb.

Slovensky Skolsky systém reaguje na rozne znevyhodnenia Ziakov prostrednictvom
viacerych opatreni, ktoré maju zvysit Uspesnost tychto Ziakov vo vzdeldvani. Prva kategdriu
tvoria opatrenia, ktoré maju kompenzovat socidlne znevyhodnenie a z neho prameniacu
nepripravenost deti na vzdeldvanie v beZnom systéme. SU to opatrenia sUvisiace s
predskolskou vychovou (nulté rocniky), asistenti ucitela, Skolské kluby a pod. Ak tieto
opatrenia zlyhaju alebo ddjde k pochybeniu vzdeldvacieho systému, dochadza k preradeniu
deti zo socidlne znevyhodneného prostredia do systému Specialneho vzdeldvania. Avsak na to,
aby bolo dieta do tohto systému preradené nestai, Ze dieta pochadza zo socidlne
znevyhodneného prostredia, musi mat diagnostikovany uréity typ mentalneho &i zdravotného
postihu (Kostal, Kontsekovd,Kuban, Kubanova, 2010).

Na Slovensku sa Casto pojem dieta zo socidlne znevyhodneného prostredia prisudzuje
detom z rémskeho etnika. Vyskumy poukazuji na to, ze deti zo socidlne a ekonomicky
znevyhodneného prostredia maju horsie vysledky ako ich rovesnici, ktori pochadzaju z lepsich
rodinnych podmienok.

Zéroven Castost nedokonéenia Skolskej dochddzky je u danych Ziakov velmi vysoka (Boyles,
Farran, Howse, Lange, (2003). Autori dalej uvadzaju, Ze nizka krivka Uspesnosti deti
z nizkoprijmovych rodin méze byt spdsobena nizkou mierou ich motivécie. Tento fakt
podporuju faktory:

- Skolské zlyhania uz pocas zakladnej Skolskej dochadzky

- zniZenie pocitu samostatnosti v rozhodovani

- postupné zniZovanie motivacie k Uspechu.

- slaba, pripadne Ziadna miera pomoci a motivdcie zo strany rodiny, aby sa vzdelavali
dalej.

Tieto deti zaZivaju v Skole pocity menejcennosti, pohfdania, maju negativne postoje ku
Skole, ku Skolskym aktivitdm. Podla Kleina (2006) je mozné u deti podporit motivaciu tym, ze
im predostrieme tak silné podnety, aby ich motivacia vychadzala z aktualizovanych potrieb,
reSpektovat potreby dominujice v individualnej hierarchii potrieb konkrétneho Ziaka. Je
dolezité, aby pedagdg rozliSoval medzi vnutornou a vonkajSou motivaciou Ziaka. Vyskumy
poukazuju na to, Ze u Ziakov svnutornou motivaciou su Skolské vysledky lepSie. V tomto
pripade je preto vonkajSia motivacia pre danych Ziakov velmi ddlezitd, dokonca sa moie
vonkajsia motivéacia zmenit na vnatornd. Tu je velmi G¢inna rola pedagdga.

Zakladom motivécie Ziakov k uceniu je podla Véagnerovej (2001) postoj rodiny ku $kole
a k vzdelaniu.
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Tuto vzajomnu suvislost potvrdili aj autori Portik a Brophy (in Klein, 2006), podla ktorych
vyvoj motivacie k u€eniu a aktualizacia potrieb ¢loveka zavisia od Urovne socializacie rodiny.
Ak nie je rodinnou tradiciou podporované vzdelavanie, tak to ani dieta nepovazuje za dolezité.
Nizka podpora rodi¢ov a malo podnetné rodinné prostredie vytvédra nizke Zivotné aspiracie u
deti. Dieta Skolu reSpektuje ako nutené zlo. V praci s detmi zo socidlne znevyhodneného
prostredia sa odporucéa rozmanitost podnetov — hry, tanec, spev, dramatizacia, ¢ize vonkajsia
motivacia. Najucinnejsie su pre nich hmotné odmeny. Prehnane pozitivna odmena vedie ku
stagndcii. Pre dlhodobé zabezpelenie motivacie u tychto Ziakov je potrebné zabezpedit stale
nové podnety, potrebu istoty a bezpecia vo vztahu ku skole, potrebu niekam patrit — potrebu
afilidcie, potrebu dosiahnut vykon, byt oceneny.Deti zo socidlne slabsich rodin pribuda, ich
Zivot je Casto prepojeny s chudobou, ktord sa neviaze na Ziadne etnikum. Jednym z hlavnych
problémov su financie a celkova ekonomicka situacia rodiny. Mnohé rodiny riesia tdto situaciu
uvermi a pbzickami, ¢im sa este viac zadlzuju.

Tieto aspekty negativne vplyvaju na ¢lenov rodiny, najma na deti, ktoré su v Skole teréom
posmeskov, Sikanovania, su vyliéené zo skupiny. Zanedbané deti prejavuju nezdujem voci
okoliu, ktory &asto hrani¢i aZ sapatiou, tazko nadvizuju kontakty scudzimi fudmi, su
neddvercivé, chyba im sucit, necitia vinu za svoje neprimerané spravanie namierené proti
zasadam mordlky a etiky. Na vlastné neuspechy v skole reaguju neadekvatne, ¢asto agresivne.

Dusevny vyvoj rodiny byva ohrozeny v pripade rozvodu rodi¢ov alebo uUmrtia rodicov.
Castokrat rodi¢ia svoje spory riesia cez deti, ¢o sa odrazi na ich reakcii vo¢i rovesnikom.
Neuplné rodiny preto patria k socidlne slabsim rodindm.

Oblastou, ktord moéze byt pri¢inou vyhybania sa $kolskym povinnostiam, moze byt aj
travenie volného ¢asu Ziakov. Dobry pocit a prezivanie prijemnych zazitkov mimo skoly mézu
byt pre Ziaka pritaZlivejSie ako Skolské vyucovanie. Prijemnymi zaZitkami sa v tomto pripade
mysli napriklad hranie sa na pocitadi, pozeranie televizie alebo mézZe ist aj o Cinnosti
hraniciace so zakonom (Klein, 2006).

Zo psychosomatickych poruch suvisiacich so Skolskou dochadzkou spomenieme dve
najéastejSie: separaénd tzkost a skolska fébia. Podla Lednickej (in Ficova, 2011) je separatna
Uzkost strach z odliéenia. Pri¢inou zaskoldctva moze byt aj Skolskd fobia. Fobickd poruchu
definuje Heretik a kol.(2007, s. 223) ako ,intenzivny strach z konkrétnych objektov a situacii.
Neprimeranost strachu potencialnej nebezpeénosti podnetu je subjektivne uvedomovana.”
Ak teda hovorime o skolskej fobii, mame na mysli intenzivny strach Ziaka zo Skoly a z u¢enia
sa, ktory ma uzkostné stavy uz len pri pomysleni, Ze by mal prekrodit prah skoly, a preto sa jej
snazi vyhybat.Dieta nemusi primerane zvladat adaptéciu na skolské prostredie.

Dosledky zaskolactva
Dosledkami zdskolactva moézu byt rbzne problémy Ziakov v skole, ale aj mimo Skoly.
Zaskolactvo méze byt spustacim mechanizmom réznych socidlnych az antisocialnych porich

v spravani, najviac sem patria prejavy ako klamstvo, podvadzanie, tulanie sa, kradeze,
zneuzivanie omamnych latok a alkoholu, aZ delikvencia (Madro & Gymerska, 2009).
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Zanedbavanie povinnej $kolskej dochadzky je podfa Skovieru vlastne poruchou spravania.
(1999). Zaskoldk namiesto Skoly si svoj ¢as nahradza inymi ,atraktivnejSimi“ aktivitami, nie
u¢enim. Dlhodobo trvajuca takato situacia ma za nasledok, Ze sa Skola stane
estemenejpritaZlivou a Ziacisazapletaju do klamstiev a podvodov, ¢o im zhorSuje moZnost
zverit sa niekomu a poZiadat o pomoc (Fontana 2003).

Ak sa zaskolactvo neriesi véas, mozu sa doévody absencie,ako aj dosledkyprehlbovat.Dieta
nevie, ako ma situaciu riesit, takie moze pokracovat v chodeni za $kolu zo strachu z
prezradenia nasledkov, hoci prvotny motiv uz ddvno pominul (Svobodova, 2010).

Nebezpedenstvo zdskoldctva spociva vtom, Ze dieta priamo ohrozuje seba, svoju
buducnost, rozvoj svojej osobnosti, svoju hodnotu a jedine¢nost. Samo seba vyclefiuje zo
svojej povodnej socidlnej skupiny. Nepriamo sa narusené spravanie moze stat zakladom pre
dalsie formy asocidlného spréavania, ktoré zahfna zneuzivanie ndavykovych latok,
sebaposkodzovanie, pred¢asné sexudlne kontakty (Klima & Klima, 1978).

Z4skolactvo teda moze skondit aj trvalym vylacenim Studenta zo $koly. Vylacenie v takomto
pripade moZe dokonca znemoznit Ucinné kroky k naprave (Kyriacou, 2005). Deti, ktoré sa
Skole vyhybaju, obvykle skoncia zékladnu $kolu v nizsich roc¢nikoch a v pripade, Ze chcu
pokracovat v §tudiu na strednej $kole, maju v ponuke menej atraktivne povolania (Skroviera,
1999). Riadiace a manazérske pozicie si vyzaduju minimélne vysokoskolské vzdelanie alebo
dokonca postgradualne stadium (Trujillo, 2006).

Zistilo sa, Ze velka Cast kriminality sa odohrdva pocas dria, ked' $tudenti chodia za $kolu.
Odhaduje sa, ze kaidy den je v Anglicku za Skolou 50 000 Studentov aZe 40% pouli¢nej
kriminality, 25% drobnych kradezi, 20% vandalizmu a tretinu kradeZi dut maju na svedomi 10-
16 rocni Studenti v dobe vyucovania. Efektivne opatrenia veduce k znizeniu zaSkolactva by tak
mohli viest zirover aj kznizeniu kriminality(Kyriacou, 2005). Casty vyskyt kriminalneho
spravania sa objavuje predovsetkym v skupinovych formach zaskolactva.

Enea a Dafinoiu (2009) na zdklade vyskumov dospeli k zisteniu, Ze individudlna forma
zaSkolactvabyva spajand viac so zneuzivanim ndvykovych latok, ¢i vysokym poctom
tehotenstiev u dospievajucich.

Graham a Bowling upozorfiuju na fakt, Ze chronicki zaskolaci si svoju povest prendsaju aj na
novu skolu.

Odporucaju im, aby si prehodnotili svoje postoje ku Skole a vyuZili v pozitivnom zmysle novu
prostredie, vylepsili svoju reputaciu (in Kyriacou, 2005).

Socidlne dosledky, okrem narusenych vztahov so spoluziakmi, pedagégmi, rodi¢mi, maju
dopad aj na osobnost Ziaka, naruSenie morédlneho ahodnotového systému a vztah
k povinnostiam, reakcie na netspech (Svobodova, 2010).

Prevencia zaskolactva
Prevenciu mozeme definovat ako ,,subor opatreni zameranych na predchadzanie

neziaddcich javov, najma ochoreni, poskodeni, socidlne patologickych javov“ (Prucha a kol.,
2008, s. 178).
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Autor rozliSuje 3 stupne prevencie :

1. primarna prevencia — zameriava sa na cell sledovanu populdciu. Hlavnym aktérom
je Stat. Primarna prevencia sa deli na Specificki (zamerana na predchadzanie
konkrétneho rizika, napr. zaskolactvo, Sikana, ...) a nespecificku (podporuje Ziadlce
formy sprdvania sa vSeobecne, napr. podpora arozvoj prosocialneho spravania
Ziakov).

2. sekundarna prevencia - tyka sa rizikovych jednotlivcov a skupin. Zahina
poradenskd aj Ustavnu starostlivost. Délezitd Ulohu vtomto stupni prevencie
zohrdva prave Skolské prostredie adlhodobé sledovania a spolupraca
s problémovymi Ziakmi.

3. tercidrna prevencia — sustreduje svoju pozornost na minimalizaciu nasledkov alebo
na zabranenie pokracovania neZiaducich javov u jedincov, uktorych sa uZ
sledovany neZiaduci jav vyskytol.

Prevencia v Skolskom prostredi

V Skolskom prostredi sa na procese prevencie zaskolactva spolupodielaju pedagdgovia,

vychovni poradcovia, Specialni pedagdgovia, Skolski psycholégovia v spolupréci s centrami
pedagogicko-psychologickej pomoci. Zo vsetkych pedagogickych pracovnikov ma najuZzsi
kontakt so Ziakom prave triedny ucitel. Ma teda mozZnost ako prvy podchytit zaskolactvo a iné
patologické javy. Jeho Uloha spociva v doslednom trvani na podmienkach a spdsoboch
rieSenia absencie v sulade so Skolskym poriadkom. Pokial' zisti nezrovnalosti, mal by vcas
informovat roditov, vychovného poradcu a razne zakrocit, aby nedochadzalo k opakovaniu
daného javu. Vychovni poradcovia riesia hlavne kariérne poradenstvo — aj v tejto oblasti je ich
uloha v prevencii zaskoldctva velmi dolezitd. Pomahaju problémovym Ziakom pri vybere
vhodného typu $kél, pripadne rieSenia vzdelanostnych obmedzeni. V dnesnej situdcii, v ktorej
sa nase Skoly nachddzaju, je velmi doleZitd spolupraca s odbornikmi, ktori by mohli Skoldm
tieto problémy riesit, alebo pomohli im predchadzat.
Skolsky psycholdg v niektorych smeroch dopliia alebo nahradza vychovného poradcu,
zostavuje individudlne sStudijné plany, pomaha s kariérnym poradenstvom, pracuje so Ziakmi
s emociondlnymi poruchami, poruchami v spravani, kam spada aj zaskolactvo.Specialny
pedagdg pracuje hlavne so Ziakmi so $pecidlnymi vzdelavacimi potrebami. Velku dlohu by mal
zohrdvat v pripade, kedy sa zaskoldctvo spdja so vzdeldvacimi tazkostami Ziaka, jeho
dlhodobej netspesnosti (Valisova, Kasikova, 2011).

Prevencia v rodinnom prostredi

Najdolezitejsia prevencia spociva v spravnej rodinnej vychove. Dieta, ktorému sa dostalo
ocenenia azaroven aj konstruktivnej kritiky, ktoré bolo motivované v dosahovani cielov a
mohlo sa otvorene zdéverit svojim rodi¢om, ma primerani mieru sebadévery, ohladuplnosti
amalo by sa bez problémov adaptovat na $kolské podmienky. Domov znamend pre dieta
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pocit istoty a bezpecia. Pokial tato potreba nebude saturovang, dieta bude stagnovat. Rodicia
by mali akékolvek zmeny v domacom prostredi riesit spolu s detmi, pretoZe prerusenie vazieb,
prestahovanie, rozvod a pod. zasahuju do psychiky dietata (Matéjéek, Dytrych, 2002)

Zaver

Na zaver nasej studie by sme radi spomenuli vyskum, ktorym sa sledovali suvislosti medzi

zaskoldctvom a tromi premennymi — osobnostné charakteristiky Ziakov, rodinné a Skolské
faktory. Predpokladalo sa, Ze osobnostné charakteristiky, rodinné faktory a Skolské faktory,
maju dopad na zaskolactvo a su odlisnéu Ziakov, ktori pravidelne chodia do Skoly. Vyskumu sa
zUcastnili Studenti vo veku 15 — 19 rokov.
Osobnostné charakteristiky Ziakov sa tykali ich sebahodnotenia (sebavedomie,
sebaakceptacia) a hodnotenia zo strany pedagdgov (socidlne zruénosti — dodrZiavanie
pravidiel, désledné plnenie pridelenych uloh, vztahy medzi Studentami). V posudzovani
rodinnych faktorov $tudenti posudzovali vztahy v ich rodine, vnimanie rodi¢ovskej akceptacie,
discipliny a kontroly. Skala rodinného prostredia sa sustredovala na rodinnd stdrznost
a konflikty.Na zaverStudenti vyjadrovali svoje postoje ku Skole, kjej zamestnancom, k
vnimaniu ich vykonu, k vnimaniu ich vrstovnikov, ucitefov, ku Skolskej praci ak ich
celkovejobltbenostiskoly.

Vyskumom sa zistilo, Ze zaskolaci mali nizSie skdre v oblasti akademického sebaponatia, ich
sebavedomie bolo nizsie, socidlne vztahy v triede boli horsie arodi¢ovska akceptacia a
disciplina v rodine bola nizsia ako u Studentov, ktori pravidelne navstevuju skolu. Vyssie skdre
dosiahli naopak v antisocidlnom spravani v triede, v rodicovskej kontrole a v oblasti rodinnych
konfliktov.

Na zaklade predchadzajucich zisteni mézeme konstatovat, Ze socidlne determinanty sa vo
vyznamnej miere podieflaju na zaskolactve. Jedinou vynimkou bola pritomnost Gzkosti, kde
Statisticky vyznamny rozdiel medzi oboma skupina Studentov nebol pozorovatelny, avsak
mobhlo to byt zapri¢inené vzorkou participantov.Napriek tomu, Ze rodinné a $kolské prostredie
su odlisné oblasti, si vo vzajomnej interakcii. Napriklad, pokial ma dieta problémy doma,
prenasa ich aj do skolského prostredia, o méze mat za nasledok horsiu koncentraciu, zIé
vztahy so spoluziakmi a uéitelmi, &i horsi prospech. A preto sustredenie sa len na jeden
z tychto faktorov je neucinné. Aby sa mohlo predchadzat zaskolactvu je potrebné pochopit,
ako vnima dieta svoju rolu v $kole, v rodine a ako vnima seba samého. Je potrebné pochopit
problém, ktory v Zivote dietata nastal a preo ho riesi prave zéskoldctvom. Je potrebné
pochopit rieSenie/motivéciu, ¢o dieta vedie k takémuto Cinu asnazit sa zlepsit dusevné
zdravie asocidlne prostredie tymto osobam (Corville-Smith, Ryan, Adams, & Dalicandro,
1996).

Vzhladom k tomu, Ze v dnesnej dobe je vedenie ludi, ateda aj Ziakov viac zamerané na
vykon ako na vztahy (v pracovnom ale aj v Skolskom prostredi), ¢asto absentuju pozitivne

“«

ocenenia pedagoégov ,len”“ za snahu Ziakov, v dosledku toho sa objavuju neobjektivne
sebahodnotenia  vykonu u Ziakov a nizka ochota azdujem o spolupracu rodiny a Skoly

u problémovych Ziakov. Naopak, Ziaci v socidlnych vztahoch preferuji len podmienené
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oceriovanie svojich rovesnikov, rodicia ¢asto nekriticky brania konanie svojich deti, vacsinou
neakceptuju represivne kroky zo strany Skoly a ¢asto preferuju riesSenie Skolskych problémov
unikom — preradenim Ziaka do inej skoly.Tymto spésobom rodicia formuju u svojich deti také
postoje k rieseniu kritickych situdcii v dospelosti, ktoré sa budi manifestovat v podobe ich
pracovnej fluktudcie.

Preto odporicame posilnit poziciu pedagdgov v tréningu socidlnych a komunikaénych
zruénosti, poskytovat priebeznd spatnt vazbu Zziakom vzhladom na ich vzdeldvacie aj
vychovnéproblémy, dodrZiavat striktne pravidld kontroly aformy represii pri poruseni
Skolského poriadku, viac vyuZivat nepriame formy vychovného pdsobenia v skole
(videoreflexia, analyza videostudii, filmovych dokumentov, audiovizualnych pomdcok).
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Rizikové spravanie dospievajtcich nitrianskeho kraja
vo vztahu k vybranym osobnostnym premennym

Michal Ceresnik

Pedagogickd fakulta, Univerzita Konstantina Filozofa v Nitre

Anotacia

V prispevku sa zameriavame na exploraciu vztahu medzi rizikovym spravanim
a vybranymi osobnostnymi premennymi. Vyskumnu vzorku tvorili dospievajici
nitrianskeho kraja, konkrétne Ziaci / Ziacky 5. az 9. ro¢nika zdkladnych $kol
nitrianskeho kraja priemerného veku 12.3 roka (N = 352). Pouzili sme dve vyskumné
metddy: Vyskyt rizikového spravania v adolescentnom veku a Skalu osobnostnych
rysov u adolescentov. Predpokladali sme, Ze produkcia rizikového spravania je v
pozitivnom vztahu s Uzkostlivostou a impulzivitou v negativnom vztahu s nad$enim
a rozvaznostou. Nase zistenia ndm umozriuju podporit nase vyskumné predpoklady,
okrem vztahu medzi nad$enim a nizkou produkciou rizikového spravania. Vysledky
nepriamo poukazuju na znizenu sebaregulaciu dospievajucich produkujtcich rizikové
spravanie a ich potencidlne problematické sebaponatie definované skér v intenciach
spravania nasmerovaného od produktivity a efektivity.

Klacové slova
rizikové spravanie, impulzivita, Gzkostlivost, rozvaznost, dospievajuci

Rizikové spravanie a jeho osobnostné korelaty

Ciefom vychovy (rodi¢ovskej i3Skolskej) mda byt zhladiska zdravého vyvinu
osobnosti (1) dostato¢na podnetnost prostredia spojena s relativne velkou mierou
slobody asucasne pritomnostou hranic (2) emoénd stabilita vytvarand
prostrednictvom saturdcie emocnych potrieb, relativnou stabilitou prostredia
a moznostou emocnej konfrontacie, (3) podpora sebahodnoty, ktorad je odvodena z
mierneho nadhodnocovania svojich schopnosti — to vedie k vnimaniu a vyuZivaniu
vyziev Zivota, uvedomovaniu moznosti vsmere pozitivne vnimanej buducnosti
(vymedzené ako parafraza psychickych potrieb podla Langmeiera, a Matéjceka,
2011).

Nie vzdy je vSak optimdlny vyvin osobnosti mozny a realizovany. Napovedd tomu
relativne rychlo sa zvySujuci pocet psychopatologickych diagndz (alebo aspon
patologickej symptomatiky) v detskom veku, napr. detskych depresii,
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schizoafektivnych porach, akutnych stresovych poruch, neurdz, ale iporich
spravania a zavislosti v zmysle rizikového spravania.

Rizikové spravanie definujeme ako subor fenoménov, ktorych existenciu
a dosledky je mozné podrobit vedeckému skimaniu a ktoré mozno ovplyviiovat
preventivnymi a lieCebnymi intervenciami. NajCastejSie do konceptu rizikového
spravania radime Sikanu a nasilie, zaskolactvo, latkové a nelatkové zavislosti,
sexudlne rizikové spravanie, delikvenciu, tyranie, zneuZivanie, prejavy rasizmu,
xenofdbie, intolerancie a pod. (Miovsky, & Zapletalovd, 2006).

F. Lepik et al. (2010) zistil (okrem iného), Ze 23% dospievajucich bolo
zoSmiesnovanych aspon raz za mesiac, 25% berie peniaze svojim rodicom, 23% uz
malo problém s policiou, 25% vyfajéi viac ako 5 cigariet denne, 52% pilo za posledny
mesiac alkoholicky ndpoj, 41% vyskusalo marihuanu. Podobné zistenia zaznamenali J.
Vacek, J. Sejvl, M. Miovsky (2008). Zistili, 7e 31 % dospievajucich (starich ako 14
rokov) denne fajéi, 87% za posledny mesiac pilo alkoholicky ndpoj, 21% bolo
zosmiesnovanych. J. Vacek (2008) uvadza 33% dospievajucich, ktori st zosmiesfovani
asponi raz za mesiac, 99% dospievajucich so skusenostou s alkoholom, 21%
dospievajucich so skusenostou silegdlnou drogou, 23% dospievajucich v deviatom
roéniku so sexudlnou skisenostou. M. Dolejs, a O. Skopal (2014) zistil, Ze
dospievajuci/-e vo veku 11-15 rokov maju skdsenost s alkoholom (78%), s tabakom
(31%). P&t percent bolo za posledny mesiac opitych a 3% vyfajci viac ako 5 cigariet.

Optimalne ciele vychovy ostdvaju teda v mnohych pripadoch nenaplnené a mozno
prave to je doévod, pre ktory Ministerstvo Skolstva, vedy, vyskumu a Sportu SR
(aktudlny nazov ministerstva) vydalo v roku 2006 metodické usmernenie ¢. 7, podla
ktorého maju skoly povinnost raz ro¢ne diagnostikovat Sikanu na $kolach. V. mnohych
pripadoch je diagnostika rozSirena na viaceré formy problémového (rizikového)
spravania.

Tendencia produkovat, resp. neprodukovat rizikové spravanie savisi aj
s osobnostnymi premennymi ako su reziliencia, impulzivita, Uzkostlivost, frustracna
tolerancia, vyhladavanie vzru$enia, svedomitost, tendencia k riziku, sebaucinnost
a pod. (napr. VereSovd, 2004; Orosova a kol., 2011; VereSovd, Mala, 2011; Dolejs,
Skopal, 2014)

Metoda

V realizovanom vyskume sme sa sustredili sa skimanie vztahu medzi rizikovym
spravanim a osobnostnymi premennymi dospievajucich. Ako vyskumné metdédy sme
pouzili: (1) dotaznik Vyskyt rizikového spravania v adolescentnom veku (VRSA) a (2)
Skalu osobnostnych rysov u adolescentov (SORA). Obe metddy su v stc¢asnej dobe
nestandardizované, experimentdlne zostavené a pochddzaju od autorskej dvojice O.
Skopal a M. Dolejs (2013, v slovenskej modifikacii Cere$nik, 2013).
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VRSA je 18 polozkovy dotaznik pozostavajici z troch subskal: abluzuspsychoaktivnych
latok, delikvencia a $ikana. Ulohou dospievajtcich je vyjadrit suhlas, resp. nesthlas
s polozkami obsiahnutymi v dotazniku.

SORA je 72 polozkova $kala pozostavajlica zo Styroch subskal: Gzkostlivost,
impulzivita, nad$enie, rozvainost. Ulohou dospievajucich je posudit polozky $kaly
pomocou stvorbodovej stupnice, ktorej extrémne pdly predstavuju rozhodny suhlas,
resp. nesuhlas.

Zéakladny stbor nasho vyskumu predstavuje cca 41000 dospievajucich nitrianskeho
kraja vo veku 10 a7 15 rokov (Statisticky urad, 2012). Vyskumnu vzorku predstavovalo
352 dospievajucich z dvoch zékladnych $kol nitrianskej kraja priemerného veku 12.3
roka. Blizsie charakteristiky vzhladom na navstevovany roc¢nik zékladnej Skoly su
uvedené v tabulke 1.

Tabulka 1 Charakteristika vyskumnej vzorky

rocnik N %

5. 84 239
6. 64 18.2
7. 74 21.0
8. 65 18.5
9. 65 18.5
spolu 352 100

Predpokladali sme, Ze:
H1 u dospievajucich existuje pozitivny vztah medzi produkciou rizikového
spravania a Uzkostlivostou.

H2 u dospievajucich existuje pozitivny vztah medzi produkciou rizikového
spravania a impulzivitou.

H3 u dospievajucich existuje negativny vztah medzi produkciou rizikového
spravania a nadsenim.

H4 u dospievajucich existuje pozitivny vztah medzi produkciou rizikového
spravania a rozvaznostou.

Pri testovani hypotéz v programe SPSS 20.0 sme pouzili Pearsonov korelacny
koeficient a akceptovali sme Standardnu hladinu vyznamnosti a < 0.05.
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Vysledky
Vysledky Statistickej analyzy su prezentované v tabulke 2 a grafe 1.

Tabulka 2 Vztah rizikového spravania a osobnostnych premennych podla SORA

SORA
Uzkostlivost impulzivita nadsenie  rozvaznost
abuzus r 0.230 0.365 0.093 -0.220
p <0.001 <0.001 0.138 <0.001
delikvencia r 0.226 0.472 0.135 -0.288
p <0.001 <0.001 0.029 <0.001
Sikana r 0.357 0.353 0.111 -0.261
p <0.001 <0.001 0.075 <0.001
VRSA r 0.327 0.507 0.135 -0.327
p <0.001 <0.001 0.032 <0.001

Legenda: r = korelacny koeficient; p = signifikancia; VRSA = celkové skére dotaznika
Vyskyt rizikového spravania u adolescentov; SORA = Skala osobnostnych rysov
u adolescentov
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Graf 1 Vztah rizikového spravania a osobnostnych premennych podia SORA
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Zistili sme:

. pozitivny vztah medzi Uzkostlivostou a rizikovym spravanim v podobe
celkového skore i skére v jednotlivych subskalach (r = 0.223 az 0.357);

. pozitivny vztah medzi impulzivitou a rizikovym spravanim v podobe celkového
skére i skore v jednotlivych subskélach (r = 0.353 az 0.507);

. negativny vztah medzi rozvaznostou a rizikovym spravanim v podobe celkového
skére i skore v jednotlivych subskélach (r =-0.220 az 0.327);

Vztah medzi nadSenim a rizikovym spravanim nevykazoval charakteristiky
linearneho vztahu.

Diskusia

Zistené skutoénosti nam umozriuju podporit hypotézy 1, 2, 4. Produkcia rizikového
spravania dospievajicich vo veku 10 az 15 rokov koncipovana ako miera
abuzupsychoaktivnych latok, delikvencie a Sikany suvisi so zvySenou mierou
uzkostlivosti a impulzivity. Na druhej strane sa rozvaznost dospievajucich javi ako
jeden z faktorov, ktoré by mohli znizovat moznost produkcie rizikového spréavania.

Vysledky nepriamo poukazuji na znizend sebaregulaciu dospievajlcich
produkujucich rizikové spravanie aich potencidlne problematické sebaponatie
definované skér v intencidch spravania nasmerovaného od produktivity a efektivity
ako dosledku socializa¢nej skisenosti.
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Zodpovednost a autonémia u deti v strednom $kolskom veku
v suvislosti s typom rodicovskej vychovy

Gabriela Ruckovd, Daniela Taseffska
Filozofickd fakulta, Univerzita Cyrila a Metoda v Trnave

Anotacia

PIni zodpovednost za samého seba, svoje spravanie, ako aj zodpovednost za
druhych, je moZné sledovat az u dospelych [udi, u ktorych predpokladdme uzZ pine
vyvinutd schopnost autoregulacie a sebakontroly. Napriek tomu ur€itd mieru
zodpovednosti za vlastné spravanie modzeme predpokladat uZ aj udeti
a adolescentov. Aka vysoka bude miera zodpovednosti u jednotlivych deti vSak zavisi
od viacerych faktorov. Predkladana Studia sa zameriava na vychovu v rodine, poradie
narodenia a vybrané osobnostné charakteristiky. Skiimali sme, do akej miery existuje
signifikantny rozdiel vrovine zodpovednosti medzi kladnym a zdpornym
emociondlnym vztahom rodi¢ov k dietatu, ako aj rozdiel v miere zodpovednosti
u samotnych chlapcov v porovnani sdievéatami. Zaujimalo nas, ¢ najvyssia
priemerna miera zodpovednosti bude u deti, kde bolo zisteny stredny typ riadenia
rodiCov.

Kliacové slova
zodpovednost, poradie narodenia, vychova v rodine, autoreguldcia

V slovenskej a Ceskej ponuke sa nachadza nie mnoho odbornych publikdcii
alebo c¢lankov, ktoré by sa venovali zodpovednosti. Vacsinou sa venuju
zodpovednosti z pohladu pracovnej psycholégie, alebo sa tykaju zodpovednosti
dospelych [udi, kedy ju vnimaju ako jednu z tloh dospelosti. Zahrani¢né zdroje nam
ponukaju viacero vyskumov, ktoré sa zaoberali priamo zodpovednostou u deti.
Napriklad vyskumy tykajuce sa detskej autondmie a zodpovednosti (Rutherford,
2009), ako deti rozumeju pojmu zodpovednost (Such, Walker, 2004), ale aj
medzikultirne vyskumy (Bowes, Flanagan, Taylor, 2001). PIni zodpovednost za
samého seba, svoje spravanie, ako aj zodpovednost za druhych, je mozné sledovat az
u dospelych ludi, u ktorych predpokladame uz plne vyvinutd schopnost autoregulécie
a sebakontroly. Napriek tomu urcitd mieru zodpovednosti za vlastné spravanie
mozeme predpokladat uz aj udeti aadolescentov. Akd vysokd bude miera
zodpovednosti u jednotlivych deti viak bude zavisiet od viacerych faktorov. V prvom
rade je dolezity vyvin kognitivnych funkcii, schopnosti autoreguldcie, ako aj
emociondlny a mordlny vyvin. Toto vSetko suvisi s postupnym zrenim detského
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organizmu, ako aj ziskavanim socidlnych skisenosti vrodine a v3kole. Miera
zodpovednosti u deti teda zavisi od vyvinového $tadia, v ktorom sa dieta nachédza,
a s ktorym je spojeny vyvin vysSie uvedenych funkcii a schopnosti, ako aj od
vonkajsieho okolia a ludi, ktoré na dieta pdsobia, a od ktorych preberd vzorce
rodidia a stirodenci. Preto sa v nasej praci zaoberat predovsetkym tymito faktormi,
o ktorych predpokladdme, Ze budd ovplyviiovat mieru zodpovednosti u deti
v strednom Skolskom veku. Konkrétne sme vybrali nasledovné tri faktory, ktorymi su
vychova v rodine, poradie narodenia a vybrané osobnostné faktory. Cielom prace je
skimanie vybranych faktorov, o ktorych si myslime, Ze vplyvaji na mieru
zodpovednosti u deti v strednom 3$kolskom veku. Taktiez nas zaujima, ¢i existuje
vyrazny rozdiel v miere zodpovednosti u chlapcov a u dievéat. Chceme zéroven ziskat
aj celkovy prehlad o miere zodpovednosti u deti stredného skolského veku.

Vyskumna vzorka

Vyskumna vzorka pozostdva zo 68 participantov, z toho 41 chlapcov (60,3%) a 27
dievcat (39,7%) vo veku 10 - 11 rokov, priemerny vek 10,6. Z celkového poctu sme
zaznamenali 22 prvorodenych, 3 strednych, 20 najmladsich a 23 jedinacikov.

Metodologicky zber dat
. Dotaznik na zistovanie miery zodpovednosti u deti.

Po prestudovani odbornej literatury tykajucej sa danej problematiky a inSpirovani
Standardizovanym dotaznikom SPARO (O.Miksik) sme zostavili vlastny dotaznik
pozostavajlci zo siedmich modelovych situdcii. Pri vyhodnocovani sme si odpovede
na danu situaciu rozdelili na tri skupiny a priradili k nim body. Najmenej zodpovedné
—1 bod, stredne zodpovedné — 2 body, a najviac zodpovedné — 3 body. KedZe tento
dotaznik nie je Standardizovany, otestovali sme ho v programe SPSS 17.0 pomocou
Shapiro-Wilk W test. Vysledky tohto testu uvddzame v tabulke €. 1.

Tab.1 Test normality

Shapiro-Wilk
Statistic Df Sig.
Zodpovednost ,974 68 ,172

a. Lilliefors Significance Correction

. Dotaznik spésobov vychovy v rodine (). Cap a P. Boschek, 1994).
° Osobnostny dotaznik pre deti CPQ (R. B. Cattell, R. B. Porter 1998)
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Vysledky a ich interpretacia

Tab. 2 Statistické Gidaje polozky zodpovednost

Skor ako sa budeme zaoberat
. . [ N Valid 68
potvrdenim hypotéz, uvadzame
popis najhlavnejsich premennych Missing 0
pomocou deskriptivnej Statistiky. Mean 10,8015
Udaje zdotaznika merajtceho
, P . Median 11,0000
zodpovednost u deti, Cize mieru
zodpovednosti, mozeme vidiet ~ |Std. Deviation 2,14605
v tabulkach ¢. 2 a 3. Minimum 5,00
Maximum 15,00
Tab.3 Frekvencia HS polozky zodpovednost
Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent
Valid 5,00 1 1,5 1,5 1,5
6,00 2 2,9 2,9 44
7,00 1 1,5 1,5 5,9
8,00 5 7,4 7,4 13,2
8,50 2 2,9 2,9 16,2
9,00 7 10,3 10,3 26,5
9,50 1 1,5 1,5 27,9
10,00 8 11,8 11,8 39,7
10,50 2 2,9 2,9 42,6
11,00 9 13,2 13,2 55,9
11,50 4 5,9 5,9 61,8
12,00 10 14,7 14,7 76,5
12,50 1 1,5 1,5 77,9
13,00 8 11,8 11,8 89,7
13,50 2 2,9 2,9 92,6
14,00 3 4,4 4,4 97,1
14,50 1 1,5 1,5 98,5
15,00 1 1,5 1,5 100,0
Total 68 100,0 100,0
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Pre lepsi prehlad je tabulka ¢. 3 prevedena a zobrazena na obrazku ¢. 1

Zodpovednost’

Frekvencia

5,00 6,00 7,00 8,00 8,50 9,00 9,50 10,0010,5011,0011,5012,0012,5013,0013,5014,0014,5015,00

Zodpovednost’

Obr. 1 Frekvencia HS polozky zodpovednost

Zgrafu (Obr.1) je vidiet, Ze najmenSia hodnota ziskaného HS v dotazniku
zodpovednosti bola 5, ktord malo len jedno dieta a najvyssia bola 15, ktoru tiez
ziskalo len jedno dieta. Vyskyt jednotlivych hodnét stupal so zvacésujicim sa HS a
zatal klesat pri hodnote 13 bodov. Frekvenciu vyskytu prvorodenych, strednych,
najmladsich a jedinacikov je mozné vidiet v tabulke ¢. 4.

Tab. 4 Frekvencia vyskytu jednotlivych typov poradia narodenia

Frequency | Percent | Valid Percent | Cumulative Percent
Valid "Prvorodeny" 22 32,4 32,4 32,4
"Stredny" 3 4,4 4,4 36,8
"Najmladsi" 20 29,4 29,4 66,2
"Jedinacik" 23 33,8 33,8 100,0
Total 68 100,0 | 100,0

Mozno vidiet, Ze najviac zastupenych bolo jedindéikov - 23, ¢o predstavuje 34%
z celkového poctu participantov. Druhé najvacsie zastUpenie bolo prvorodenych - 22,
Cize 32%. Najmladsich bolo 20 deti, ¢o tvori 29% z celkového poctu. Najmensie
zastUpenie bolo strednych (celkovy pocet 3 participanti), ¢o predstavuje 5%
z celkovej vzorky . V tabulke ¢. 5 mézeme vidiet frekvenciu vyskytu emocionalneho
vztahu rodiny ako celku k dietatu. Tento vztah sme mohli skimat u 64 participantov.
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V Styroch pripadoch nebolo mozné zistenie ato z doévodu, Ze participanti Zili iba
s jednym rodicom.

Tab. 5 Emocionalny vztah k dietatu v rodine ako celku

Frequency

Valid

Missing
Total

"zaporny"
"stredny"
"kladny"
"extrémne kladny'
"zaporne-kladny"

Total
System

42
6
11

' 4

64
4
68

Percent | Valid Percent | Cumulative Percent
61,8 65,6 65,6
8,8 9,4 75,0
16,2 17,2 92,2
5,9 6,3 98,4
1,5 1,6 100,0
94,1 100,0
5,9
100,0

Najviac sa vyskytuje zdporny emocionalny vztah k dietatu, az v66% pripadov.
Ovela dalej za nim nasledovali ostatné typy vztahov. Kladny emocionalny vztah - 17%

zastupenie, stredny 9%, extrémne kladny 6%. Najmensi vyskyt bol zdporne -

kladného emociondlneho vztahu, ktory sa vyskytol len raz, ¢o predstavuje 2%

z celkového poctu.
Vyskyt jednotlivych typov riadenia v rodine ako celku je zobrazeny v tabulke €. 6.

Tab. 6 Vychovné riadenie v rodine ako celku

Valid Percent | Cumulative Percent

Valid

Total

Missing

"silné"
"stredné"
"slabé"
"rozporné"

Total

System

Frequency | Percent
8 11,8
7 10,3
19 27,9
30 44,1
64 94,1
4 5,9
68 100,0

12,5 12,5
10,9 23,4
29,7 53,1
46,9 100,0
100,0

NajcastejSie sa vyskytuje rozporné riadenie, ktoré predstavuje 47% z celkového

poctu. Za nim slabé riadenie, ktoré tvori 30%, silné riadenie 12% a stredné 11%.
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Vysledky v jednotlivych osobnostnych faktoroch st zobrazené v tabulke ¢. 7.

Tab.7 Deskriptivne udaje jednotlivych osobnostnych faktorov

Uvézlivost Integracia
vs. Zivost | Sila superega | Harria vs. premsia [ sebazamerania
N Valid 68 68 68 68
Missing 0 0 0 0
Mean 4,3824 6,2647 3,8235 5,9412
Median 4,0000 6,0000 4,0000 6,0000
Std. Deviation 2,11624 2,30261 2,59702 2,23862
Minimum ,00 1,00 ,00 ,00
Maximum 9,00 10,00 9,00 10,00

Po popisani jednotlivych vysledkov dotaznikov prechdadzame k stanovenym

hypotézam a ich skimaniu.

H1: Zodpovednost u deti je vUizkom vztahu (v Umere) s emociondlnym vztahom

rodiny ako celku k dietatu.

Existuje signifikantny rozdiel v miere zodpovednosti udeti medzi zapornym

amedzi kladnym emociondlnym vztahom rodiny ako celku k dietatu. Do kladného

emocionalneho vztahu v rodine ako celku k dietatu sme priradili aj extrémne kladny

emociondlny vztah. Je to nielen kvoli ich malému vzajomnému rozdielu v porovnani

s mierou zodpovednosti, ale aj kvéli ich vzajomnej blizkosti a velkej podobnosti.

Tab. 8 Statistické Gidaje vybranych poloZiek Group Statistics

ECK N Mean Std. Deviation | Std. Error Mean
Zodpovednost  "zaporny" 42 | 10,2738 | 1,98839 ,30681
"kladny" 15 | 11,6667 | 2,34267 ,60487
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Tab.9 T-Test, Independent Samples Test

t-test for Equality of Means
Sig. Mean Std. Error
T df (2-tailed) | Difference| Difference
Zodpovednost Equal
variances -2,222 55 ,030 -1,39286 ,62694
assumed
Equal
variances not | -2,054 |21,642 ,052 -1,39286 ,67824
assumed

Z Gdajov v tabulkdch méZeme vidiet, Ze nasSa hypotéza sa nam potvrdila
(sig < 0,05). Rozdiel medzi priemernymi hodnotami HS je priblizne 1,39 v prospech
kladného emocionalneho vztahu. Cize participanti s kladnym emocionalnym vztahom
rodiny ako celku kdietatu maju Statisticky vyznamné vysSie skére v miere
zodpovednosti v porovnani s participantmi, uktorych bol zisteny zaporny
emocionalny vztah rodiny ako celku k dietatu.

H2: Najvyssia priemerna miera zodpovednosti bude u deti, kde je u rodi¢ov stredné
vychovné riadenie.

Tab. 10 Statistické Gidaje vybranych poloZiek Group Statistics

Vychovné

riadenie v

rodine ako

celku N Mean Std. Deviation |Std. Error Mean
Zodpovednost  "silné" 8 9,5625 2,52753 ,89362

"stredné" 7 | 11,7857 1,99702 ,75480

"slabé" 19 | 10,6053 2,42429 ,55617

"rozporné" 30 | 10,8833 1,83211 ,33450
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Riadenie v rodine ako celku

Silné Stredné

Slabé

Rozporné

Obr. 2 Riadenie v rodine ako celku

Na zaklade udajov, ktoré su zobrazené v tabulke ¢. 10 alebo na grafe (Obr.2),
mozeme usudit, Ze nasa hypotéza sa ndm potvrdila. Najvyssie skére 11,79 dosiahli tie

u ktorych bolo zistené silné riadenie vrodine ako celku. Rozdiel medzi slabym
a rozpornym riadenim v ziskanom skoére zodpovednosti bol velmi nizky, iba 0,18.

H3: U prvorodenych deti bude signifikantne vyssia miera zodpovednosti v porovnani

s najmladsimi.

Tab. 11 Statistické Gdaje vybranych poloZiek Group Statistics

Poradie narodeniaj N Mean | Std. Deviation | Std. Error Mean
Zodpovednost  "Prvorodeny" 22 | 10,8182 2,08478 ,44448
"Najmladsi" 20 | 10,3250 2,39118 ,53469
Tab. 12 T-Test, Independent Samples Test
t-test for Equality of Means
Sig. Mean Std. Error
T Df | (2-tailed) | Difference | Difference
Zodpovednost Equal variances
,714 40 ,479 ,49318 ,69069
assumed
Equal variances
,709 |37,940| ,482 ,49318 ,69530
not assumed
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Z tabuliek je mozné vidiet, Ze sa nam dand hypotéza nepotvrdila (sig > 0,05).
Priemerné hrubé skére u prvorodenych bolo 10,8 a u najmladsich 10,3. Cize rozdiel je

priblizne 0,5 a nie je Statisticky vyznamny.

H4: Osobnost dietata zameranim na nami vybrané faktory) a miera
zodpovednosti dietata je v signifikantom vztahu.
Tab. 13 Deskriptivna Statistika vybranych poloZiek
Mean Std. Deviation N
Zodpovednost 10,8015 2,14605 68
Uvazlivost vs. Zivost 4,3824 2,11624 68
Sila superega 6,2647 2,30261 68
Harria vs. Premisa 3,8235 2,59702 68
Integracia sebazamerania 5,9412 2,23862 68
Tab. 14 Koreldcie
Zodpovednost

Zodpovednost Pearson Correlation 1

Sig. (2-tailed)

N 68
Uvazlivost vs. Zivost Pearson Correlation 313"

Sig. (2-tailed) ,009

N 68
Sila superega Pearson Correlation ,450"

Sig. (2-tailed) ,000

N 68
Harria vs. Premisa Pearson Correlation ,425“

Sig. (2-tailed) ,000

N 68
Integrdcia sebazamerania Pearson Correlation ,478“

Sig. (2-tailed) ,000

N 68

**_ Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).
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Ako vidiet vtabulke ¢ 14, kazdy jednotlivy faktor osobnosti dietata je v
silnom signifikantom vztahu s mierou zodpovednosti (sig < 0,01). Okrem prvého
faktora ,UvaZlivost vs. Zivost”, ktory je v negativnej korelacii, si ostatné tri faktory
v pozitivnej korelacii s mierou zodpovednosti. Nasa hypotéza sa ndm tak potvrdila.

H5: U dievcat bude signifikatne vyssia miera zodpovednosti ako u chlapcov.

Tab.15 Statistické udaje vybranych poloziek  Group Statistics

Std.
Pohlavie N Mean Deviation Std. Error Mean
Zodpovednost "muz" 41 10,0976 2,13664 ,33369
"Zena" 27 11,8704 1,69611 ,32642

Tab. 16 T-Test, Independent Samples Test

t-test for Equality of Means

Sig. Mean Std. Error
t df | (2-tailed) | Difference | Difference
Zodpovednost Equal
variances | -3,622 66 ,001 -1,77281 ,48946
assumed
Equal
variances
. -3,798 | 63,594 ,000 -1,77281 ,46679
no
assumed

Ztabulky ¢. 16 mozeme vidiet, Ze existuje signifikantny rozdiel medzi mierou
zodpovednosti u muzov auZien, resp. uchlapcov adievéat (sig < 0,001). Nasa
hypotéza sa ndm teda potvrdila. U chlapcov bola hodnota zodpovednosti 10,0976,
zatial ¢o u dievcat bola tato hodnota az 11,87.

Diskusia a zaver
Vysledky, ktoré sme ziskali pomocou vyskumu, poukazuju na nasledovné zavery.
Suvislost s mierou zodpovednosti u deti sa preukazala pri vychove v rodine, ako aj pri

vybranych osobnostnych charakteristikach. KonkrétnejSie bol zisteny Statisticky
vyznamny rozdiel v miere zodpovednosti u deti medzi kladnym a zapornym
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emocionalnym vztahom rodicov k dietatu. Sved¢i to o vyznamnom pozitivnom vplyve
prave kladného a extrémne kladného emocionalneho vztahu rodicov. Dieta je
rodi¢mi milované, akceptované, a zéroven vie, Ze za jeho neuspechy alebo nezdary
ho nikto nebude ponizovat, trestat ani sa mu posmievat. Dieta sa tak u¢i v prijemnej
atmosfére reSpektovat, prijimat a plnit dlohy a pravidla, ktoré si dané rodi¢mi,
zédroven sa uéi spravat sa zodpovedne. Ato je zdklad na to, aby mohlo byt
zodpovedné, schopné reSpektovat adodrziavat pravidld anormy dané inymi
autoritami, napr. ucitelmi v skole, neskér nadriadenymi v praci.

Zistili sme tieZ, Ze najvySSia priemerna miera zodpovednosti sa vyskytuje pri
strednom type vychovného riadenia rodi¢ov. Cize prave primerané poziadavky
a prijatelna kontrola ich dodrZiavania maju pozitivny vplyv na vyvin zodpovednosti
u deti. DéleZité je si to uvedomit pri tzv. pretazovani deti, kedy je na dieta kladené
velké mnoZstvo poZiadaviek a povinnosti, aviak dieta nie je schopné také mnozstvo
este zvladat. Vyznamny rozdiel bol zisteny aj medzi mierou zodpovednosti u chlapcov
adievCat. DievCata preukazovali vySSiu mieru zodpovednosti v porovnani
s chlapcami. Vysvetlujica by mohla byt tedria genderovej odlisnosti. Na dievcata
totiZ okolie a spolo¢nost kladie iné naroky a poZiadavky, ako aj normy spravania ako
na chlapcov. Od dievéat sa vyZaduje vyssia zodpovednost, resp. chlapcom skor prejde
nezodpovedné spravanie. Vplyv na mieru zodpovednosti sa nam vsak nepotvrdil pri
poradi narodenia. Nebol zisteny vyznamny rozdiel v miere zodpovednosti medzi
prvorodenymi a medzi najmlad$imi detmi. Myslime si, Ze je to aj kvdli malému poctu
deti v rodine. Rodiny totiz maju ¢asto len dve deti, a to s malym vekovym rozdielom.
Na zéklade toho ani pristup rodi¢ov k detom nie je az taky odlidny, ako ked maju
rodi¢ia aj tretie dieta. Medzi prvym a tretim, resp. najmladsim dietatom je uz totiz
vacsi vekovy odstup a velakrat rodicia polavia zo svojich poZiadaviek a narokov. Ale
ked st v rodine len dve deti, ma to druhé dieta skor charakteristiky dietata v poradi
druhého narodeného (podla Adlerovej tedrie) ako charakteristiky najmladsieho.

Myslime, Ze sme tym splnili nami stanoveny ciel, ktorym bolo predovsetkym
skimanie vplyvu vybranych faktorov na mieru zodpovednosti u deti stredného
Skolského veku. Zaroven sme si uvedomili rezervy tejto problematiky ajej vyskyt
v nasich odbornych publikécidch. Nielen u deti stredného Skolského veku, ale bolo by
zaujimavé hlbsie skimat aj ostatné vyvinové obdobia a vyvin zodpovednosti ato
nésledne aj jednotlivé faktory, ktoré vplyvaju na mieru zodpovednosti nielen u deti,
ale aj u adolescentov a dospelych.
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Vyuzitie Laboratdria testovania pouzitelhosti
na Paneurdpskej vysokej skole vo vyuche a vyskume

Eugen Rutzicky, Jan Lacko, Martin Sperka, Martin Krupa, Tomds Pdlenik
Fakulta Informatiky, Paneurdpska vysoka skola v Bratislave

Anotacia

V prispevku poukaZzeme na moznosti vyuZzivania Laboratdria pouzitelnosti na
Paneurdpskej vysokej Skole. Podrobnejsie popiseme niektoré predmety aplikovanej
informatiky a vedecko-vyskumné projekty, pri ktorych planujeme vyuzivat
laboratdrium. Potreba realizacie takéhoto laboratdria sa ukazuje ako nevyhnutny
krok v ramci kvalitného vzdelavania nielen Studentov informatiky, ale i psycholdgie a
inych Studijnych odborov.

Klacové slova
Laboratéria  testovania  pouZitelnosti, pouZivatelské rozhranie, interakcia
¢lovek — pocita¢, webové technoldgie, psychologické testovania

Uvod

Laboratérium testovania pouZitelnosti budované na Fakulte Informatiky PEVS
v spolupraci s Fakultou psycholdgie PEVS tvori jeden zo zakladnych predpokladov pre
uspesnu realizaciu moderného vzdeldvania a vyskumu v oblasti informatiky. Fakulta
informatiky PEVS poskytuje vzdeldvanie v $tudijnom programe Aplikovana
informatika, ktory profiluje absolventa nielen v oblasti informatiky ale prierezovo aj
v oblastiach ekondmie, multimédii, prava a psycholdgie. V Zivotnom cykle tvorby
softvéru ajeho manazmentu hrd nezastupitelnu ulohu aj vyuzitie pouZivatelskych
skusenosti (User Experience) a tvorba rozhrani ¢lovek — pocitac s vyuZitim dizajnu
orientovaného na pouzivatela (User Centered Design). Pri realizacii takychto ndvrhov
softvéru je nutné vediet operovat aj s datami pochddzajucimi z vyskumu v oblasti
psycholdgie. Z tychto doévodov je Laboratérium testovania pouZitelnosti realizované
ako spolo¢ny projekt dvoch fakult PEVS. V nasledujicom texte zadefinujeme
vyuzitelnost Laboratdria pri vzdeldvacom procese a vo vyskume.

Laboratérium testovania pouZitelnosti a vzdelavaci proces
Vramci vzdeldvania Studentov bude Laboratérium testovania pouZitelnosti

poskytovat komplexny pristup k tvorbe softvéru v ramci jeho Zivotného cyklu vratane
zohladnenia psychologickych aspektov vnimania ¢loveka — pouZivatela ajeho
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interakcie s okolitym svetom. Zapojenie Studentov do praktickych cviceni zvysi ich
schopnost detailne analyzovat, navrhovat avytvérat kvalitné softvérové diela
a navrhovat aplikacie informacno-komunikaénych technoldgii v rozlicnych odboroch
vo vzdelavacom procese.

Vo vzdeldvacom procese Fakulty informatiky PEVS bude Laboratérium testovania
pouzitelnosti vyuZivané aj v nasledovnych predmetoch bakalarskeho a magisterského

studia:
1.  Poutzivatelské rozhranie - navrh a testovanie
2. Webové technoldgie a dizajn
3.  Zaklady interakcie pocitaca s ¢lovekom
4.  Technoldgie inteligentného prostredia
5.  Bakaldrska praca

Vramci jednotlivych predmetov Studenti ziskavaju komplexné vedomosti aj

v kontexte ndvrhu pouzivatelsky vhodnych aplikacii. Predmety maju nasledovné
ciele:

1.  PouZivatelské rozhranie - ndvrh a testovanie
Cielom uvedeného predmetu je obozndmit posluchaéov so zakladnymi teoretickymi a
praktickymi problémami rozhrania ¢lovek - pocita¢ a naudit ich pouzivat tieto principy
pri tvorbe jednoduchych aplikacii v ramci malych samostatnych projektov, pri ktorych
Studenti uskutoCnia ndvrh jednoduchého rozhrania s jednotlivymi krokmi
a testovanim praktickej stranky pouZzitia daného dizajnu.

2. Webové technoldgie a dizajn
Zakladnym ciefom je oboznamit studentov so zakladnymi teoretickymi a praktickymi
problémami navrhovania webovych stranok a naudit ich pouzivat tieto principy pri
tvorbe jednoduchych aplikacii v ramci praktickych projektov.

3.  Zaklady interakcie pocitaca s ¢lovekom
V rémci predmetu sa Studenti venuju metddam a nastrojom ndvrhu rozhrani medzi
poéitatom a ¢lovekom, oboznamuju sa s moznostami vytvarania rozhrani pre fudi so
Specidlnymi potrebami. V predmete su uvedené priklady pre multimodalnu
komunikacia s pocitacom ako aj mozZnosti pre virtudlnu a rozsirenu realitu v
rozhraniach ¢lovek — pocitac.

4.  Technoldgie inteligentného prostredia
Vramci tohto predmetu sa posluchdéi oboznamia s najnovsimi technologickymi
tredmi spojenymi s Internetom veci a aplikaciami inteligentného prostredia ako su
inteligentné budovy a komunikdcia s okolitym svetom.

5.  Bakalarska praca
Vramci pripravy bakaldrskej prace $tudenti musia prezentovat svoju bakalarsku
pracu v niekolkych etapdach, pri ktorych sa sleduje postup vramci navrhnutého
projektu bakaldrskej prace. V pripade programového vystupu je moznost testovania
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pouzivatelského rozhrania, sledovat ¢asovy harmonogram ako aj testovat kritické
situdcie manaZmentu projektu.

Vramci realizicie jednotlivych predmetov Fakulty psycholégie PEVS bude
Laboratérium testovania pouzitelnosti prispdsobené realizacii vyskumu vyucovacieho
procesu, percepcie Studentov. Predpokladdme moZnosti vyuZitia aj pre testovanie
spravania sa os6b pri aplikaciach virtualnej a rozsirenej reality a vyhodnocovanie ich
spravania. Laboratérium je univerzdlne prispdsobitelné na realizaciu vyucby
v skupindch rovnako ako pre individualne testovanie.

Laboratérium pouZitelnosti a vyskumna &innost

Jednym z doleZitych aspektov vyuZitia Laboratdria testovania pouZitelnosti je
vyskumnd ¢innost. Technické a technologické vybavenie laboratéria je realizované
s ohladom na prebiehajlce a budice projekty vyskumu a vyvoja. Preto su jednotlivé
moduly laboratéria navrhované komplexne s vyuzitim najmodernejsich zariadeni
s vysokym vypoétovym vykonom a moznostami zobrazovania dat. V nasledovnych
projektoch bude Laboratérium testovania pouZitelnosti vyuZité na testovanie a vyvoj
jednotlivych Casti systémov.

1.  Projekt TeleCalmPlus

Cielom projektu je vyvoj systému pre vzdialenu lekarsku starostlivost o seniorov a
hendikepovanych fudi v ich domacom prostredi. Ich zdravotny stav a charakteristické
zvyky spravania (napr. krvny tlak, frekvencia tepu, teplota, motorika tela) su
kontinudlne monitorované prostrednictvom Sirokého spektra pristrojov, senzorov a
mobilnych aplikdcii. Data ziskané monitoringom su prendsané do databazy v
TelecalmPlus cloude, kde prebieha ich analyza. Aktualny indikator zdravotného stavu
v prehladnej forme grafickej ikony je spolu s moZnostou zobrazenia detailnej
Statistiky monitorovanych  parametrov  dostupny pribuznym a lekdrom
prostrednictvom webového rozhrania a aplikdcii pre smartfény a tablety. Niektoré
suvisiace vysledky st uvedené v ¢lankoch [1] a [2].

Fakulta informatiky PEVS ma v tomto projekte za Glohu nielen koordinovat mobilitu
a Sirenie (za uc¢elom zefektivnenia koordinacie vyvinula webové aplikacie uréené na
agregaciu prislusnych dat), ale v spolupraci s National Chiao-Tung University (NCTU —
najlepsie hodnotené akademické pracovisko v oblasti informatiky na Taiwane) sa
podiela aj na implementdcii kompresnych algoritmov vhodnych pre Specificky
charakter komunikacie v senzorovych sietach. Nasa fakulta sa bude tiez podielat na
testovani a demonstracii findInej verzie systému.
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2.  Pripravovany projekt pre zékladné a stredné skoly

Slabou strankou nasho vzdeldvacieho procesu su nedostato¢né vedomosti Studentov
z prirodnych vied, suvislosti medzi vyuéujucimi predmetmi, nedostatky v logickom
mysleni a chybajlce nové techniky a metddy. Zémerom projektu je zaviest moderné
inovativne metddy vzdeldvania Studentov a ucitelov. Pomocou hravych
interaktivnych foriem vzdelavania Studenti budu hladat SirSie suvislosti informdacii
z réznych oblasti v rdmci preberanych predmetov, a tak porozumiet lepsie vztahom
medzi nimi. Napriklad digitalizované 3D objekty ako su kultirne pamiatky
alebo prirodné zvlastnosti krajiny poskytnu suvislosti medzi znalostami z dejepisu,
prirodopisu, zemepisu a informatikou. Chceme podporit nové metddy vzdelavanie
s vyuZitim najnovsich trendov ako je virtudlna arozsirend realita cez atraktivne
zobrazenia na webovych strankach. Priority vo vzdeldvacom procese budd smerovat
k zniZovaniu potreby memorovania statickych informdcii a k praktickej manipulacii s
informaciami, s vyuZivanim interaktivnych pristupov. Tento projekt chce prepojenim
humanitnych  predmetov  (dejepis, zemepis, prirodopis) s technickymi
(informatickymi) vedomostami motivovat Ziakov a Studentov, aby hravou formou
prispeli k zaujmu vyuZivania najnovsich trendov vo vzdeldvani. Niektoré suvisiace
vysledky st uvedené v ¢lankoch [3], [4] a [5].

Cielom projektu je taktieZ rozvijat v ramci experimentdlneho vyvoja metddy
zobrazovania a prezentacie 3D dat. V ramci projektu si $koly budi vymienat
skusenosti pri vyucbe vybranych predmetov s vyuZitim virtudlnej a rozsirenej reality.

Vradmci spoloéného vyskumu medzi Fakultou informatiky PEVS a Fakultou
psycholégie PEVS sa planujeme zamerat na vyskum vyuZitelnosti a porovnania
rozlicnych foriem vzdeldvania Studentov informatiky z hladiska percepcie
a psychologickych aspektov vnimania a na vyskum percepcie pouZivatela pri realizacii
projektov v oblasti virtudlnej a rozSirenej reality. Vramci laboratéria planujeme
realizovat aj psychologické testovanie.

Zaver

Potreba realizécie Laboratdria testovania pouZitelnosti sa ukazuje ako nevyhnutny
krok v ramci kvalitného studia nielen Studentov informatiky, ale i psycholdgie a inych
Studijnych odborov. Vzhladom na prierezovost informacnych technoldgii v rozliénych
oblastiach Zivota je nutné vzdelavat novych odbornikov v danych oblastiach, ktori
budi vediet vyhodnotit nielen spravanie sa softvéru ale aj ich pouzivatela a budu
vediet navrhovat vhodné pouZivatelské rozhrania medzi ¢lovekom a poéitacom.

Spolupraca Fakulty informatiky PEVS a Fakulty psycholégie PEVS je ojedinelym
projektom nielen na Slovensku ale aj v Eurépskom kontexte.
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Psycholég a Skolsky psycholég v podpore mentdlneho zdravia
v Skolach a kvality Zivota v edukaci

Miroslava Adamik Simegovd
Pedagogickd fakulta, Trnavskd univerzita v Trnave

Uvod

Cielom prispevku je poukazat na pdsobenie $kolskych psycholdgov v $koldch aich
vplyv na mentédlne zdravie aktérov edukacie. Mentdlne (duSevné) zdravie
povazujeme za jeden z faktorov kvality Zivota v Skole a v edukdcii.

Z odbornej diskusie konferencie 37. Dni zdravotnej vychovy MUDr. Ivana Stodolu —
,Dusevné zdravie ako predpoklad celkového zdravia“ (Uvzsr, 2012) v sekcii ,Rodina,
Skola, pracovisko: Specifické prostredie duSevného zdravia“ vyplynula potreba
pripravit a realizovat dlhodoby a systematicky proces zamerany na skvalitnenie
mentélneho zdravia v $koldch a odstranenie socialno-patologickych javov na tychto 6.
zdkladnych Urovniach:

1. Uroven: Systematické kontinudlne vzdelavanie pedagogickych a odbornych
zamestnancov $kol, ako aj zdravotnickych pracovnikov v regiénoch
o mentalnom zdravi deti a mladistvych a mozZnosti jeho skvalitiiovania.

2. Uroven: Realizovanie preventivnych a  rozvijajucich  programov
zakomponovanych priamo do edukacného procesu v Skolach

3. droven: Stala informovanost uditelov, rodiov, Sirsej odbornej aj laickej
verejnosti o problémoch mentélneho zdravia v Skolach a jeho ndsledkov pre
Ziakov a ucitelov

4. droven: Zapojenie masmédii do kampane skvalitnenia mentalneho zdravia
v skoldch

5. Uroven: KaZdorocne realizovanie prieskumu socidlno-patologickych javov
v skoldch

6. Uroven: Vytvorenie systematizovanych miest Skolskych psycholégov
v $kolach ako odbornikov, v kompetencii ktorych je mentalne zdravie Ziakov,
ucitelov a inych pracovnikov v Skolskych podmienkach

Za osoznu odbornici povazuju multidisciplindrnu spolupracu viacerych odbornikov
pri zabezpedovani mentdlneho zdravia v $koldch (uditelov, skolskych psycholégov,
koordinatorov prevencie, verejnych zdravotnikov, lekarov, psychiatrov, pedagdgov,
socialnych pracovnikov a kuratorov, policie). Zo zaverov konferencie tiez vyplyva, Ze
je potrebné vzdeldvanie vSetkych tych pracovnikov, ktori su zapojeni do
zabezpecovania kvality Zivota a psychického zdravia v Skoldch.

Pozicia a praca Skolského psycholdgia v podmienkach dnesnej skoly na Slovensku
je uz vdnesnej situdcii vskolach nezastupitelnd. Svedcia o tom viaceré Studie a
skimania autorov Valihorovd (2004), Gajdosova (1993, 1998), Gajdosova
&Herényiova (2002), Soucek Varova (2013), AdamikSimegova (2010, 2011) a inych.
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Poslanim 3kolského psycholdga je poskytovat odborné psychologické sluzby $kolam
(Ziakom, ucitelom, rodicom) v zdujme efektivneho a optimalneho fungovania skoly
ako systému s doérazom na psychické zdravie Ziakov a pedagdégov v Skolskych
podmienkach a zdravého rozvoja ich osobnosti. Prave psychické zdravie a jeho
udrzatelnost sa v sicasnosti stava skutocne nosnou témou $kolskej psycholégie ako
aplikovanej psychologickej discipliny, ako aj podmienkou realnej prace pedagogov ale
z komplexného hladiska aj faktorom zabezpecujucim fungovanie systému
nazyvaného ,Skola“. Javi sa totiz, Ze okrem ,klasickych“ a nadmieru potrebnych
Cinnosti ¢i funkcii Skolského psycholéga pdsobiaceho v podmienkach dnesnej skoly
ma tento zaroven integrujuci vplyv, ato tym, Ze napriklad komunikuje shned
niekolkymi ¢lankami tohto systému — Ziak, ucitel, rodic, vedenie Skoly, ale aj zasahuje
do viacerych oblasti edukacie — vychovy a vzdeldvania, tedrie vychovy i didaktiky,
pedagogiky a psycholdgie.

Otazky mentdlneho zdravia sa dostavaji vjeho pésobeni do popredia
prostrednictvom tém a problémov uditelského stresu, burn-out syndrému,
psychického vycerpania ucitelov zrieSenia ¢asto nelahkych uloh a konfliktov ku
ktorym v $kole dochédza, tieZ z prace s detmi so $pecidlnymi vychovno-vzdeldvacimi
potrebami, ale Casto aj problémov psychickej — emociondlne lability deti, mnohych
emociondlnych a osobnostnych problémov deti.

Skolsky psycholég vo svojej praci spolupracuje s riaditelom a vedenim $koly pri
zabezpecovani optimalizacie vychovno-vzdeldvacieho procesu — obsahu, organizacie,
foriem, metdd a prostriedkov vychovy a vzdelavania a teda je mozné aj z jeho strany
do tohto procesu vstupovat. Predkladd ndvrhy a podnety na skvalitfiovanie
a zefektiviovanie Skoly ako systému, ma teda priamy vplyv na kvalitu Zivota
v edukacii. VSetkym pracovnikom skoly poskytuje poradenskd, konzultacnd,
informacna ¢innost v mnohych oblastiach ich profesionalneho iosobného Zivota,
v tom tiez vidime integrujuci vplyv. Je diagnostikom tych aspektov, ktoré tuto ¢innost
napliiajd a to znamena, ze jeho diagnosticka praca spoéiva v spravnom identifikovani
funkénosti oblasti edukacie.Casto za tazko riesitelnym a zadvainym problémom
u dietata v konkrétnej triede u konkrétneho ucitela, ktory je pred tento problém
postaveny je prave nedostatocné zhodnotenie psychického stavu, resp. aktudlneho
mentalneho stavu dietata ¢i jeho problému. Tu je psycholdg tym délezitym ¢lankom
v objasneni situacie, odbornom zhodnoteni a navrhnuti vhodného pristupu.

Skolsky psycholdg ma na opacnej strane zase prostrednictvom vplyvu na mentélne
zdravie moznost posobit a zvySovat kvalitu Zivota v edukdcii a to napr. intervenénym
— terapeutickym a poradenskym posobenim. V dimenzii kvality Zivota v edukacii,
ktorou je globalna spokojnost (objektivha dimenzia) sa odrézaju mnohé aspekty
Skoly, mimo iného aj schopnost skoly promptne a efektivne reagovat na problémové
javy u deti, &i skupin a schopnost poskytnut im dostatoéné a dostupné intervencie,
medzi ktoré mozno zaradit prave psychologicki ¢innost v Skole v rdmci rieSenia
problémov, pomoci Ziakovi ¢i celému kolektivu, rodicovi a ucitelovi.

Hlasna (2004) sa zaobera kvalitou Zivota Ziakov a pozornost zameriava na
hodnotenie kvality Zivota Ziaka ako aj vztah medzi kvalitou Zivota skoly a klimou
Skoly, resp. Skolskej triedy. Socidlne prostredie tvoriace siet sociadlnych vézieb je
faktorom podielajicim sa na kvalite Zivota jedinca (Ziaka v $kolskej triede). Mnohé
psychologické intervencie prave Skolskych psycholégov v skolach su zamerané na
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identifikovanie a posobenie v zmene/ovplyviiovani klimy tried, dynamiky vztahov &i
pozicii Ziakov v triedach.

Vyznamnym faktorom pésobiacim na zvySovanie kvality Zivota v edukacnom
prostredi je teda odbornd praca - psychologicka ¢innost psycholdga a $kolského
psycholéga (Lazarova &Capkova, 2006), aj pri posobeni na klimu tried a tym aj klimu
Skoly.

V sucéasnosti sa vyskumy orientuji na skimanie kvality Zivota Ziakov so
Specialnymi vychovno-vzdeldvacimi potrebami v Skole. Poslanim psycholéga v skole
je poskytovat odborné psychologické sluzby Skolam v zaujme efektivneho
a optimalneho fungovania Skoly ako systému s dérazom na psychické zdravie Ziakov
a pedagodgov v Skolskych podmienkach a zdravého rozvoja ich osobnosti (v tejto
premise by sme dokazali identifikovat obe dimenzie kvality Zivota v edukacii). Skolsky
psycholdg zaroven predklada navrhy a podnety na skvalitiovanie a zefektiviiovanie
Skoly ako systému a spolupracuje/pracuje pri zabezpecovani optimalizacie vychovno-
vzdeldvacieho procesu — obsahu, organizécie, foriem, metdd a prostriedkov vychovy
a vzdeldvania (objektivna dimenzia). Ide o odborného zamestnanca, ktory pracuje
priamo v $koldch a v 3kolskych zariadeniach, kde poskytuje psychologicki ¢innost
detom, poskytuje informacie a poradenské sluzby zakonnym zdstupcom
a pedagdgom, alebo je zamestnancom odbornych poradenskych zariadeni, spravidla
Centier pedagogicko-psychologického poradenstva a prevencie. Tieto formy su
organizaéne i kompetencne odlisné. Skolsky psycholég poskytuje odborné
psychologické sluzby klientom na viacerych urovniach: Ziakom, rodi¢om, pedagégom
— poskytuje viacrozmerny pohlad na problém. Podla Valihorovej (2004) zabezpecuje
zdravy osobnostny rozvoj a podporu psychického zdravia vyuZitim diagnostickej,
konzulta¢no-poradenskej, napravno-korektivnej a preventivnej prace, poskytuje
sluzby, rady, ndvrhy, konzultdcie, ktoré su dostupné hned. Pdsobi pri narusenych
socidlnych vztahoch v triede a podporepsychohygieny, jeho pritomnost poskytuje
rozmer optimalizacie, zvySovania kvality a efektivity vychovy a vzdelavania. Z praxe
Skolského psycholéga v Skole zistujeme, Ze pdsobenie $kolskych psycholégov v ramci
zvySovania kvality Zivota v edukdcii obsahuje:

1. Odborné psychologické sluzby viacerym klientom: Ziakom, rodi¢om,
pedagégom — poskytuje viacrozmerny pohlad na problémy vznikajuce
v Skolskom prostredi z pohladu tychto osob (objektivna dimenzia kvality
Zivota). Z tychto sluZieb je potrebné vyzdvihnat najméa konzultaénd ¢innost
psycholéga a teda individudlnu a skupinovd konzultaciu s ucitelmi
o vzdeldvani Ziakov s SVVP, o motivacii tychto Ziakov k uceniu, ich Skolskej
Uspesnosti, Upravach  ucebnych  osnov  konkrétneho  predmetu,
o metodickych pokynoch a usmerneniach ucitefom, konzultaciu s ucitelmi
o ziakoch so SVVP ktori nemaju tpravy ucebnych osnov - metodické pokyny
a usmernenia ucitelom o inych metédach a formdch vzdeldvania tychto deti.

2. Posobenie na zdravy osobnostny rozvoj a podpora psychického zdravia
Ziakov  vyuZitim  diagnostickej, konzultacno-poradenskej, napravno-
korektivnej a preventivnej prace s Ziakmi (subjektivna dimenzia kvality
zivota), pricom sluzby, rady, navrhy, konzultdcie, ktoré su dostupné hned, na
danom mieste v danom ¢asovom okamihu.

198



3. Jeho pritomnost poskytuje rozmer optimalizacie, zvySovania kvality
a efektivity vychovy a vzdeldvania, pbsobi pri narusenych socialnych vztahy
v triede a podpore psychohygieny (objektivna dimenzia kvality Zivota).

Pokial ide o zhodnotenie vplyvu pdsobenia Skolského psycholdga na kvalitu Zivota v
edukacii, mozno vybrat niekolko vyznamnych vyskumnych zisteni. V hodnoteni
kvality Zivota v Skole u samotnych psycholégov posobiacich v skolach M. Soucek
Variova (2012, 2013) zistila Ze ti vyjadruju velkd alebo ciastocnu pracovnu
spokojnost, maju relativne dobre zabezpecené zdkladné materidlno-technické
podmienky a tieZ finan¢nl podporu aktivit a ¢innosti stvisiacich s vykonom ich prace.
Autorka tieZ zistila suvislost medzi pracovnou spokojnostou psycholégov a ich
prijatim zo strany uditelov, Statisticky vyznamna suvislost medzi pracovnou
spokojnostou psycholdgov a prijatim zo strany vedenia $koly nebola preukédzana.
Ziaci a rodicia sa citia istej$ie, uvitali prichod odborného zamestnanca a sluzba
,psycholdga“ je mierou vyssej kvality sluZieb Skoly voci Ziakom a rodi¢om, Zial nie je
to tak u ucitelov, ktori ho skor vnimaju ako kontrolny a hodnotiaci subjekt. Pod
pbsobenim psycholdga tiez v Skole dochadza k zmenam v spréavani u zZiakov, nakolko
psycholdog vstupuje do riesenia konkrétnych Skolskych situacii a konkrétneho
problému v kolektive.
Skolsky psycholég poskytuje zistenia, ktoré su bezprostredne aplikovatelné
a pouzitelné v redlnej pedagogickej situdcii v Skolskom prostredi, priamo v Skolskej
triede. Identifikovanu subjektivnu spokojnost u $kolskych psycholdgov ovplyviiuje aj
to, ze sa Casto ocitaju chyteni do siete protichodnych poziadaviek (rodi¢, uditel,
vedenie $koly), pricom aj nadalej sa snazia najst vlastnu identitu, rolu a ostat
objektivnymi (nebyt ani na jednej strane , barikady*).
Vysoko aktudlna je potreba rieSenia profesijnych problémov psycholégov
posobiacich v rezorte 3kolstva SR, nakolko pretrvavajica nejednotnost koncepcie
prace psycholéga poésobiaceho v Skole a nejednotnost postupov a metdd
preventivnych, diagnostickych a poradenskych ¢innosti psycholdga v skole spésobuje
psycholégom v $kolach vazne problémy. Na zéklade praxe si dovolime identifikovat
niekolko potrieb v ramci pdsobenia skolskych psycholégov v skolach:
e vymena viacerych skusenosti z oblasti prace $kolskych psycholégov
e spolupréca 3kol, sietovanie — tvorba komunity, supervizia, stretnutia $kolskych
psycholégov, ktori budu informovani o aktualitdich a novinkdch v oblasti
Skolskej psycholdgie, tiez o potrebe rieSenia odbornych praktickych problémov

e vytvorit jednotné formulare a Ziadosti (informovany suhlas zakonného zastupu
s psychologickou starostlivostou), jednotné organiza¢né usmernenia prace

e potvrdit obsahovu $truktdru pracovnej €innosti (ndplne prace), kompetencii a

odborného vedenia (supervizia) skolskych psycholégov

e skoordinovat C¢innosti $kolskych psycholégov s cinnostami psycholégov

centier/poradni

e koncipovat metodologicko-organizacné postupy v praci s klientom: tvorba

pedagogickej charakteristiky, Ziadost o vySetrenie, zasielanie sprav, a pod.

e predostriet konkrétnu koncepciu archivovania zdznamov z psychologickych

vysetreni a inych dokumentov z psychologickej ¢innosti

e mat moznost sa vzdelavat (postup kariérnymi stupriami)
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Zaver

Zvysovanie kvality Zivota v edukacii pod vplyvom odborného p6sobenia psycholdga
v Skole predpoklada zabezpecenie ochrany a istoty klienta (zZiak, uditel, rodic), jeho
mentélneho zdravia, ale aj samotného psycholéga a zédroven si vyzaduje pomoc
a riesenie jeho profesijnych problémov. Skolsky psycholég méze byt aj ,3kolskou
prestizou” a cez jeho poOsobenie je Casto vnimand aj kvalita Skoly ako taka. Za
potrebné vnimame posilfiovat kompetencie, dbveru a status psycholéga ako
nestranného objektivneho Specialistu v Skole, samostatného odborného
zamestnanca Skoly s jasnou koncepciou, néplfiou prace a superviziou.

Prispevok vysiel s podporou VEGAMS SR ¢. 1/0266/14: Indikatory kvality Zivota
v kontexte edukacie.
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Psycholdgia a integracia/inkluzia

Ladislav Pozar
Pedagogickad fakulta, Trnavskd univerzita v Trnave

Anotacia

Dany prispevok je zamerany na uplatnenie psycholégov vramci procesu
integracie/inkldzie. Autor vybral Styri hlavné oblasti, ato zistovanie a pozitivne
ovplyvriovanie postojov spolo¢nosti k ludom s postihnutim, socidlne problémy spaté
s integraciou/inkliziou, najma zistovanie a ovplyviiovanie socidlneho postavenia
Ziaka s postihnutim vintegrovanej triede, diagnostika Ziakov s postihnutim
avzdeldvanie psycholégov v oblasti psycholégie fudi s postihnutim aich
integracie/inkluzie. Vychadza predovietkym z vysledkov vyskumov uskuto¢nenych na
Slovensku a z vlastnych skusenosti.

Kliacové slova
postoje, psycholdgia fudi s postihnutim, psychologickd diagnostika, vzdeldvanie
psycholégov

Uvod

Integrdcia Ziakov s postihnutim sa stala vyznamnej$im predmetom zaujmu
psycholégov v SR aZ na zaciatku 90 rokov minulého storodia. Z psychologického
hladiska sa vyskumne problémami integracievenovali najma pracovnici Vyskumného
ustavu detskej psycholégie a patopsycholdgie a pracovnici Katedry psycholégie
a patopsycholdgie PdF UK v Bratislave a neskor Pedagogickej fakulty Trnavskej
univerzity v Trnave. Za velmi vyznamnu povazujem $tadiu Spotakovej, Zvalovej a kol.
(1992) uverejnenu v Casopise Psycholdgia a patopsycholdgia dietata. Autorky v nej
uvadzaju niektoré psychologické aspekty integracie, najmé spolutcast psycholdgov
pri zaradovani dietata do uréitého typu tried, pri hodnoteni jeho vysledkov a riedeni
problémov, socidlno-psychologické aspekty integracie (najma problematika postojov
vratane postojov rodiovnepostihnutych deti k integrécii), spoluucdast Ziakov
s postihnutim na celom procese integracie. Definovali aj ulohy, ktorych plnenie by
malo byt predpokladom na zavedenie integréacie v SR, pricom splnenie tychto uloh
predpokladali v ¢asovom horizonte 10-15 rokov. Dnes, pri hodnoteni plnenia tychto
uloh vidime, Ze eSte zdaleka nie su vsetky splnené. Ukazuje sa, Ze napr. postoje
spolo¢nosti k ludom s postihnutim sa menia velmi pomaly, aj ked' k istym pozitivnym
zmendm doslo. Prva suhrnnejsiu publikaciu integracii u nds sme napisali vr. 1996
(PoZér akol., 1996). Aj ked iSlo najma o deti a mlddeZz so zrakovym postihnutim,
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vadésina poznatkov sa tykala prakticky vSetkych druhov postihnutia. V préci su, okrem
iného, uvedené prednosti a nevyhody vzdeldvania v Specidlnych a v beznych Skolach,
pedagogické a psychologické predpoklady uUspesnej Skolskej integracie, praca s
rodi¢mi ako predpoklad Uspesnej integracie, organizacné, legislativne a materidlno-
technické predpoklady Uspesnej Skolskej integracie.

Postoje spolo¢nosti k ludom s postihnutim a k integracii.

Je zrejmé, Ze postoje Sirokej verejnosti k jedincom s postihnutim, postoje ucitelov,
rodiCov intaktnych deti iintaktnych spoluZiakov k zZiakom s postihnutim sd
mimoriadne dolezité pre uspesnu Skolskl integraciu ipre integraciu jedincov
s postihnutim do spolocnosti s mimoriadne doleZité. Ich meranie a ovplyviiovanie je
jednou z mozZnosti, ako prave psycholégia méze k Uspesnej integracii/inkluzii prispiet.
Psycholdgovia z uvedenych instittcii sa tomuto problému vyskumne venovali od
90.rokov minulého storodia av tejto Cinnosti pokracuju dodnes. Ako je zname,
postoje spolocnosti k ludom s postihnutim maju velky vyznam najma pre vyvin ich
osobnosti. Prave preto sme sa zistovaniu tychto postojov venovali eSte pred
zaciatkom sndh o ich Skolsku integraciu u nas. V rdmci jedného vyskumného projektu
(Pozar akol., 1985) sme uskutocnili pomerne Siroky vyskum tychto postojov. Pre
nedostatok priestoru nebudem podrobne o tomto vyskume referovat. Jeho vysledky
st vSak pre nas zaujimavé z hladiska porovnania situacie pred r. 1989 a sucasnej
situdcie v novych spolocensko-politickych podmienkach. V r. 1985 bola velmi nizko
sytend kognitivna polozka postojov. Ludia mali iba malo vedomosti o réznych
druhoch postihnutia a minimdlne vedomosti o problémoch ludi s postihnutim. Pokial
ide oemociondlnu zlozku postojov, objavovala sa najmd [dtost (¢o nemozno
povazovat za pozitivny cit), nezdujem a Ciastotne aj isté obavy. Velmi nizko bola
sytend aj konativna zlozka postojov, o mozno vysvetlit tym, Ze o fudi s postihnutim
sa, podla vieobecnej mienky, staral stat. Tento vyskum ndm posluzil ako vychodisko
pre sledovanie vyvinu postojov spolo¢nosti k ludom s postihnutim. Ako som uz
spominal, postojmi spolo¢nosti kludom s postihnutim sa psycholégovia
intenzivnejsie venovali po roku 1990. I3lo o rad vyskumov (U¢en, Spotakova, Trlicova,
Senka, 1993; Ucéen 1995; Kvasnicovd, Pozar, 2000,Pozar, 2006 arad dalsich). Na
zaklade tychto vyskumov (i mnohych dalsich) bolo mozné sledovat, ako sa postupne
unas menili postoje kludom s postihnutim ikintegracii. Uz vr. 1993 doslo
k pozitivnej zmene v kognitivnej zlozke postoja. Ludia uz mali ovela viac poznatkov
o fudoch s postihnutim. Emociondlna zlozka postoja sa vsak prili§ nezmenila. Stale
prevlddalo [utovanie, sucit. V konativnej zlozke postoja doslo kistej zmene
v désledku charitativnych ¢innosti. Ludia boli ochotni venovat istu sumu penazi na
podporu ludi s postihnutim. Z hladiska vyvinu osobnosti ludi s postihnutim jednako
takéto iniciativy tazko mozno povazovat za pozitivne. Vyskumy uskutoénené vr.
2006-7 priniesli dalSie zmeny. Kognitivna zlozka postoja nadalej pozitive rastla.
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V emociondlnej zlozke postoja sa prvy krat objavil obdiv, k comu zrejme prispeli
televizne prenosy s paralympidd, objavilo sa aj priatelstvo, ato najma u Ziakov
zdkladnych a strednych $kol. Stale vSak prevlada sucit, lutovanie. V konativnej zlozke
postoja sa objavila redlna pomoc pri uceni ato aj po vyucovani, k omu prispela
prave integracia. Vyskumy uskuto¢nené v r.2013 nie su esSte spracované, takze o nich
budeme moct referovat neskor.

1. Socialna pozicia ludi s postihnutim v skupine (najma v skolskej triede)
Psycholdgovia u nas sa venovali aj zaradeniu Ziaka s postihnutim do Skolskej triedy. Aj
v tejto oblasti by sme nasli rad vyskumov (Trlicova, 1995; Uceri 1995; Romancikova
2000 a rad dalsich). Z uvedenych vyskumov vyplyva, Ze Ziaci s postihnutim nepatria
k v prevaznej vacsine k preferovanym Ziakom. Ukazuje sa vsak aj to, Ze stale mensie
percento Ziakov s postihnutim je zaradované medzi outsiderov. Skutoénost, ako
skupina prijima Ziaka s postihnutim, vyznamne ovplyviiuje jeho celkovy socialny
vyskum. K adekvatnemu zaradeniu Ziaka s postihnutim do skupiny méze vyznamnou
mierou prispiet prave $kolsky psycholdg.

2. Diagnostika Ziakov s postihnutim

Psychologicka diagnostika je oblastou, v ktorej psycholéga tazko méze nahradit
odbornik z inej tzv. pomahajlcej profesie. Napriek tomu sa v praxi stretdvame s tym,
7e sa skoly alebo iné vychovno-vzdeldvacie zariadenia uspokojuju Specidlno-
pedagogickou diagnostikou. Specidlno-pedagogickd diagnostika viak nema metddy
na to, aby mohla preniknit do psychickych problémov, ktoré sa vramci
integracie/inkluzie vyskytuji pomerne ¢asto. NeméZze zodpovedne diagnostikovat
osobnost ziaka s postihnutim, osobitosti jeho motivécie, psychické pri¢iny jeho
problémov v oblasti socializacie atd. PouZivanie beZnych psychologickych
diagnostickych metdd na diagostikovanie fudi s postihnutim bez dodrZiavania istych
podmienok a Uprav tychto metdd vsak nie je mozné, resp. nemoze byt objektivne.
Znamend to, Ze psycholég, ktory sziakmi s postihnutim pracuje, musi tieto
podmienky a Upravy poznat a musi ich aj dodrZziavat.

3.  Vzdelavanie psycholégov v oblasti psycholégie ludi s postihnutim
Dostdvame sa tak kposlednej oblasti  cinnostipsycholégov v procese
integracie/inkluzie.Je to ich adekvatne vzdeldvanie. V st¢asnosti sa moze psycholég,
nech uZ pracuje v ktorejkolvek oblasti, stretnit sludmi srdéznym druhom
postihnutia. Ktomu, aby dokdzal adekvatne kludom s postihnutim pristupovat
arealne im pomdct, potrebuje mat predovietkym zdkladné poznatky o psychickych
osobitostiach tychto jedincov, a ak pracuje v oblasti Skolstva, aj o psychologicko-
pedagogickych problémoch integracie/inklizie. Ak chce [udi s postihnutim
diagnostikovat alebo ak pracuje voblasti vedeckého vyskumu, musi mat aj

204



vedomosti 0 osobitostiach pouzivania vyskumnych metdéd pri skamani  lfudi
s postihnutim.

Mohé z tychto poznatkov mbze, samozrejme, najst v odbornej literatdre (pozri napr.
Vagnerova, HadjMousovad, Stech, 2001alebo Pozar 2007). Mal by sa viak s uvedenymi
poznatkami oboznamit uZ pri studiu psycholégie na vysokej Skole. Som velmi rad, ze
predmet Psycholdgia fudi s postihnutim sa postupne dostal do Studijného planu
studia psycholdgie na PdF UK v Bratislave, studia psycholégie na FF UK v Bratislave,
dokonca aj do Studijného planu socidlnej pedagogiky a vychovavatelstva na PdF TU
v Trnave a osobitne ma tesi, Ze aj do Studijného planu Stadia psycholdgie na FP
Paneurdpskej vysokej skoly v Bratislave.

Zaver

V prispevku  som uviedol iba niekolko najdéleZitejSich oblasti v ramci
integracie/inkluzie, v ktorych ma psycholdg nezastupitelné miesto. Uvedomujem Ze
existuju aj dalSie moznosti uplatnenia psycholéga pri realizécii integracie/inkluzie
a pevne verim, Ze kich rozpracovaniu prispeje aj Fakulta psycholdgie Paneurdpskej
vysokej skoly, na pode ktorej sa nachadzame.
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Inkluzivna skola

Miron Zelina
Dubnicky technologicky institut — Dubnica nad Vahom

V ostatnom Case sa rozprudila diskusia, ale aj politické diskurzy, okolo pojmov
integracia ainklUzia ako rieSenia problémov segregacie, diskrimindcie. U nas sa
problém zacdal definovat najmd po januari roku 2012, kedy Vlada Slovenskej
republiky prijala koncepciu inkluzivneho vzdeldvania a nasledne 20. februara 2012
poukdzala na potrebu legislativneho vymedzenia pojmov segregacia a inklluzia
v antidiskriminacnom zdkone, v zakone o vychove a vzdeldvani a v dalSej relevantnej
legislative.

V koncepcii vzdeldvania z 11. janudra 2012 sa uvdadza, Ze je potrebné vypracovat
,konkrétny model Skolskej inkluzie pre rdzne situdcie a cielové skupiny s ambiciou
vytvorit vSeobecny model inkluzivnej $koly“. Sucastou takéhoto modelu inkluzivnej
Skoly by bol ,meratelny” index inkluzie Skoly alebo Skolského zariadenia a tiez
definovany ,inkluzivny bali¢ek”. Inkluzivny balicek by zahfial naklady pre potreby
vzdeldvania Ziaka, ktory by dostaval nie rodi¢, ale realizator vzdelavania.

AZ vroku 2014 sa vramci Projektu inkluzivnej edukacie (PRINED) vypracoval
a oponoval prvy model inkluzivnej $koly, ktory sa zadina overovat v praxi na stovke
zdkladnych $kol na Slovensku. Vyznamnu, ba podstatnu ulohu v projekte inkluzivnej
Skoly zohrédva ,inkluzivny tim“ na Skole, kde okrem pedagogickych pracovnikov su
navrhovani aj Skolsky psycholdg, Specidlny pedagdg, socidlny pedagdg, asistent
ucitela a v pripade potreby su prizyvani dalsi Specialisti. Pre skolskych psycholégov
a $pecialnych pedagdgov su tu prinajmensom dve vyznamné ulohy: Prvou je
vypracovat a uplatnit také diagnostické nastroje, ktoré by indikovali zaradenie Ziaka
do inkluzivnej Skoly a nasledne vypracovanie podkladov pre individudlny program
s tymito Ziakmi. Rovnako Skolski psycholégovia by sa podielali na vyhodnoteni
ucinnosti inkluzivneho vzdeldvania a vychovy.

Zakladny problém je vsak v tom, Ze nase Skolské zakony, najméa zakon o vychove
avzdeldvani zroku 2008, nepoznd pojem inkluzivneho vzdeldvania. Nepanuje
jednota medzi odbornikmi ani vtom, ako v praxi chapat a realizovat inkluzivny
pristup ku vzdeldvaniu avychove. Problém je, kto vietko ma byt zaradeni do
inkluzivnej skoly, ¢i aj Ziaci nadani, Ziaci na hranici mentélnej retardacie, alebo Ziaci
A variantu $pecialnych $kol, ktori Ziaci s problémami a poruchami spravania, alebo ¢i
vsetci Ziaci zo znevyhodneného socidlneho prostredia. Definovanie  socidlne
znevyhodneného prostredia je dané zdkonom, ale diskutuje sa o inovacii tohto
vymedzenia. To je len niekolko otdzok, problémov, ktoré je potrebné spresnit,
objasnit z hladiska teoretického a socialno-politického, aby sa inkltzia mohla uplatnit
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v Skoldch. D4 sa oéakavat znaény odpor pedagogickej, najméa Specidlno-pedagogickej
verejnosti aj ucitelov a laickej verejnosti, proti inkluzivnej politike vo vzdelavani.

Na druhej strane su poziadavky Eurdpskej unie a prihlasenie sa nasej
predchadzajucej vlady kinkluzivnej skolskej politike. Inklizia nie je len Skolskou
politikou. Je to koncept demokratického pridu myslenia, humannej koncepcie
aliberalnej koncepcie vlad. Inkluzia silne zasahuje napr. oblast kultury, préva,
socidlnej politiky. Napriklad niektoré Staty, ktoré podpisali inkluzivny politicky
koncept zvazuju, Ze povolia moslimské skoly, kostoly, vyuc¢ovanie v ich jazyku...

€o je inkluzia a ¢o integracia?

V niektorych zapadnych krajinach sa dodnes pouZivaju obidva pojmy, ato aj
integracia aj inkluzia nie vidy spresne rozliSenim tychto kategoérii, ba Casto sa
pouzivaju ako synonymd. Unds na Slovensku pojem inkluzivneho vzdelavania
rozpracovali autori, ktori pracovali na monografii: Zdklady inkluzivnej pedagogiky
(Portal, 2010) pod vedenim V. Lechtu.

InklGziu v tejto monografii autori definuju vzmysle vytvorenia podmienok,
prostredia nielen pre prijatie znevyhodneného Ziaka, ale aj pre vytvorenie takych
podmienok, aby naplno mohol takyto Ziak realizovat svoje potencionality pre neho vo
vytvorenom, prispdsobenom prostredi (materidlnom, socialnom, psychickom).

V publikacii M.Friend a W.D. Bursuck: Including Students with Special Needs
(Boston 2002) autori uvadzaju, ze pojem inkldzie sa zacal v USA uplatriovat v rokoch
1996 — 1999 aich prvé vydanie uvedenej knihy vyslo uz v roku 1996 — teda na Starte
zmeny koncepcie edukacie Iudi so Specialnymi potrebami.

Marilyn Friend a William D. Bursuck piSu, Ze ,inkluzia reprezentuje presvedcenie,
vieru alebo filozofiu, Ze Studenti s problémami (disabilities) moézu byt plne
integrovani do Standardnych tried askol aZe ich edukacia bude zaloZené na ich
schopnostiach a nie neschopnostiach” (str.4).

Inkluzia, podla uvedenych autorov obsahuje:
» fyzickl integraciu — postihnuty, znevyhodneny Ziak je vtriede spolu
s nepostihnutymi Ziakmi
» socidlnu integraciu — postihnuty, znevyhodneny Ziak tvori vztahy
s nepostihnutymi spoluZiakmi a dospelymi

» metodicku integraciu — uditelia ucia Ziakov na zdklade ich potrieb anie na

zéklade preddeterminovaného zamerania alebo kurikuldrnych Standardov.

Pojem inkluzia referuje k tomu, Ze Ziaci su Ucastnici vo vieobecnom vzdelavani
asu plnopravnymi ¢lenmi triednej uciacej sa komunity, sreSpektovanim ich
Specidlnych potrieb zo strany majority. Inklizia maximalizuje potencidl Ziakov,
respektuje ich prava, preferuje ich moznosti (str.5).

Zuvedeného vyplyva, Ze inklizia je skér nadradeny pojem integracii, ale
v porovnani s inymi pristupmi, napr. aj V. Lechtu, mozno tvrdit, Ze ich vztah je skér

208



sekvenény ako simultanny. Problém sa ukaZe jasnejSie, ked zjednodusime
a operacionalizujeme vymedzenie obidvoch pojmov. Potom:

» Integracia je vclenenie jednotlivca alebo skupiny do nového
prostredia (spolo¢nosti alebo inych novych pomerov. Prostredie sa
nemeni — prispésobuje sa Ziak. To znamend, Ze Skola, Skolské
zariadenie robi vSetko preto, aby sa znevyhodneny Ziak ¢o najskor
aco najlepsie prispdsobil Skole, Skolskému prostrediu, Skolskym
normam, socialnej realite. Pri integracii sa predpoklada, Ze jednotlivec
(ziak) zmeni seba tak, aby sa ¢o najlepsie adaptoval na novu Skolskd,
socialnu situdciu, to tieZz znamena, Ze meni aj svoju jedine¢nost.

»  Inkluzia je prispdsobenie prostredia pre jednotlivca, skupinu, a to tak,
aby sa jednotlivec, skupina mohli optimalne rozvijat, uplatnit. To
znamena, Ze Skola robi vsetko preto, aby vytvorila ¢o najlepsie
prostredie (materidlne, socidlne, psychické) pre znevyhodneného
Ziaka. Prostredie sa meni, prispdsobuje sa znevyhodnenému Ziakovi.
Pri inkluzii sa predpoklada vacsie zachovanie vlastnej identity, mensia
strata jedinecnosti jednotlivca alebo skupiny. Vtom je koncepcia
inklizie humannejsia, ako v pripade integracie.

Ponatie Friendovej a Bursucka naznacuje v sekvenénom modeli, Ze najprv sa pre
znevyhodnené dieta vytvori Specifické prostredie (vratane ucitelov, priestorov,
asistentov, metdd, prispésobenie obsahu edukacie apod.), apotom sa dieta
integruje fyzicky, socidlne aosobnostne. MéZzeme komplementarne naznacit ind
stratégiu tejto sekvencie, ato tu, Ze najprv Ziaka integrujeme a potom vytvarame
podmienky na jeho inkluziu v zmysle posiliovania a reSpektovania jeho zvlastnosti
a potrieb. Najprv sa jednotlivec adaptuje na nové prostredie (socializuje) a potom sa
realizuje ako jedinetnd bytost (personalizuje). To sa zvyCajne deje ako sucast
ontogenézy. Existuju vSak aj opacné postupy, nazory: najprv vytvorme podmienky
pre inkluziu Ziaka v Skole a potom ho postupne integrujme, v idedlnom pripade na
vseludské normy, pokial akceptujeme, Ze také existuju.

Tym, Ze inkluzivna $kola kladie déraz na moznost realizacie jedine¢nosti Ziaka,
jeho kapacit, predpokladov avléh, je logické, Ze rastie vyznam poznania jeho
osobnosti, rastie vyznam individualizovanej edukacie. A ztychto doévodov vyrazne
rastie vyznam Skolského psycholdga v inkluzivnej Skole. Inkluzivny tim v Skole by mal
napr. usmerfiovat individudlnu pracu asistentov ucitela so Ziakom.

V intenciach personalizovanej vychovy (Person Centred Education) C. Rogersa (Ako
byt sdm sebou. Iris 1995) déraz je poloZeny na osobnost, t. j. na zvlastnosti
jednotlivca, zvldstnosti postihnutého Ziaka, znevyhodneného. V tomto zmysle by sme
mohli hovorit najprv o inkluzii — vybudovanie takého prostredia zameraného na
Ziaka, aby Ziak, najma znevyhodneny, ziskal také kompetencie,sebareguldciu, ktord
mu umozni sebarealizaciu aj cez svoje znevyhodnenie (zdravotné, telesné, mentalne,
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behavioralne, kognitivne, ucebné ainé). Sebarealizacia by bola vintenciach
prosociality (integrita). Vybudovat osobnost nielen u znevyhodnenych a postihnutych
jednotlivcov, ale vSeobecnejSie, znamena vychovne, programovo, socidlne,
kognitivhe pracovat na konceptoch koherencie (Antonovsky), hardiness (Kobasovej),
copingovych stratégiach ( u nas prace napr. M. Bratskej, J. Kfivohlavého,) reziliencii (u
nds prace napr. E. Komadrika ainych) anajma autoreguldcie (Pintrich aini).
Predmetom maju byt najma programy na protipredsudkovu vychovu, kooperaciu,
toleranciu, ovladanie emdcii, rieSenie konfliktov, kongruentni komunikdciu, empatiu,
sebakontrolu, tvorivost... Programy méze realizovat $pecialista pre inkldziu ($pecidlny
pedagdg, psycholdg) a Specialisti pre socidlnu podporu — ,supportfacilitatori
a prirodzene ucitelia avychovavatelia Specidlne na to pripraveni. Ked sa podari
znevyhodneného jednotlivca vybavit kompetenciami zvladania zatazi, konfliktov
a kompetenciami priace na sebauskutoCneni (autoreguldciou k sebarealizacii), tak
v tom pripade koncept inklizie méZze priniest Uzitok ako pre jednotlivca, tak aj pre
komunitu.

Zaverom

Pocet ziakov, ktori potrebuji pomoc, ktori si zo znevyhodneného socidlneho
prostredia, rastie, ako to dokazuju vyskumy a Statistické prehlady. Stupa pocet
agresivnych Ziakov, zavislych na nejakej latke, ale aj nelatkovo zavislych, su problémy
so Sikanovanim, nedisciplinovanostou, zaskoldctvom. Pritom vyrazne na tychto
problémoch participuju najma Ziaci zo znevyhodneného socidlneho prostredia,
marginalizovanych rémskych komunit. Model inkluzivnej Skoly, ktory chce osobnym
pristupom ktymto Ziakom zmenit, ovplyvnit ich spravanie, je jednym zkrokov
rieSenia problémov nasho skolstva ale aj spolo¢nosti.
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O stave socidlnej inkluzie na Slovensku a v Eurépe.

Alojz Ritomsky
Fakulta psycholdgie, Paneurdpska vysokd $kola v Bratislave

Anotdcia

Skolska inkluzia je podmienena urovriou socidlnej inkldzie krajiny. Nasa pozornost sa
sustredila na jednu rovinu socialnej inkluzie, na otazky socidlne inkluzie imigrantov.
Nazory participantov eurdépskych krajin na to, do akej miery by mali do ich krajiny
prichddzat migranti, si pomerne diferencované. Obyvatelia vac3ej Casti eurépskych
krajin sU presvedceni, Ze prichod migrantov v ekonomickej oblasti prinasa
hostitel'skej krajine skoér negativa alebo pri najlepSom, Ze sa prinosy a straty
vyrovnavaju. Slovensko sa vtejto veci nachadza na spodku rebricka. Nazory na
dopady prichodu imigrantov v kultdrnej oblasti si vyrazne pozitivnejsie, ale itu
Slovensko zaujima nelichotivd poziciu. V réznych krajindch Eurdpy proces $kolskej
inklizie sa deje vo velmi rozmanitych kontextov, socidlnu inklaziu ztoho
nevynimajuc. Pre Slovensko vysledky signalizuju, Ze tu socidlna inkltzia ani zdaleka
nema uroven krajin z vysSich pozicii rebricka. To signalizuje, Ze aj proces Skolskej
inkluzie tu nebude prebiehat hladko.

Klacové slova
inkluzivne vzdeldvanie, socialna inkldzia, otvorenost voci imigrantom, vplyv imigrécie

Podla definicie UNESCO ,,inkluzivne vzdeldvanie je zaloZené na tom, Ze v3etci Ziaci
maiju pravo na rovnaku kvalitu vzdelania, ktoré naplifia ich zakladné vzdelavacie
potreby a je pre nich obohacujice. Pri zamerani na marginalizované a zranitelné
skupiny inkluzivne vzdeldvanie sa snaZi naplno rozvijat potencial kazdého jednotlivca.
Jednoznaénym cielom kvalitného inkluzivneho vzdeldvania je skoncovat so vietkymi
formami diskriminacie a podporovat socidlnu kohéziu.”*

Segregacia, diskrimindcia, integracia, asimildcia, marginalizidcia, exkluzia,
inklazia,... frekventované terminy sucasného diskurzu o socidlnych problémoch
zaciatku 21. storocia. Mnoho terminov a este viac vyznamov. Situacia komplikovana
a zauzlend. Zda sa, Ze v tejto spleti pojmov ma osobitné postavenie pojem inkluzia.
Pripomerime si zo Skolskych Cias, Ze inklUzia v mnoZinovej matematike predstavuje
vztah medzi mnozinami znamenajuci, Zze jedna mnoZina je ¢astou druhej mnoziny.
Jedna mnozina zahffia druhi mnoZinu. Druhd je sucastou prvej. Druha nie je
druhoradd, podradna. Vsetky prvky obidvoch mnoZin maju rovnaké postavenie. Prva
druhd ,prijima“ ako svoju sucast.
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Daniels a Garner (1999), akcentujic pojem inkluzia, poukazuji na to, Ze: ,Posun
od ,integracie’ k ,inkluzii‘ nie je len terminologickym rozdielom, ktory by bol
vysledkom politickej korektnosti, ale zdsadnou zmenou perspektivy. Znamena posun
od ,deficitného’ modelu, ktory stoji na predpoklade, Ze tazkosti, problémy maju svoj
pévod v dietati, k ,socidlnemu’ modelu, ktory hovori, ze bariéry v uéeni existuju v
samotnych Skolskych Struktirach a vSeobecnejSie povedané, v postojoch a
Strukturach celej spolocnosti (pod¢. A.R.). Inkluzivny pristup zdorazruje predpoklad,
Ze jednotlivé deti maju pravo zucastriovat sa vsetkého, ¢o sa pontka v beznej triede.”
http://www.unesco.org/new/en/education/themes/strengthening-education-

systems/inclusive-education/

V stidasnosti na Slovensku i v Cechach existuje cely rad publikacii, ktoré sa venuju
tejto problematike. Uvedme len niektoré z nich: Cabanova, V. (2006a), Cabanova, V.
(2006b), DZambazovi¢, R. (2010). Zelina, M. (2012a), Zelina, M. (2012a), Horndk, L.,
Silonova, V. (2013), Chaloupkova, J., Salamounova, P. (2006), Resman, M. (2003).

Nasa konferencia opravnene orientuje pozornost na 3kolskd inkluziu. Jej
subeZnicou je socialna inkltzia. Napokon, mozno povedat, Ze cielom $kolskej inkluzie,
vyustenim po ukonceni Skolského vzdeldvania je socidlna inkluzia. Ale aj samotny
proces skolskej inkluzie je zavisly na stave socidlnej inkluzie krajiny.

Socidlnu inkldziu mézeme vSeobecne chapat ako proces, v ramci ktorého
dochadza k zabezpeceniu pristupu k prileZitostiam a zdrojom nevyhnutnym na pind
participaciu na ekonomickom, socidlnom, politickom a kultirnom Zivote v
spoloc¢nosti. Cielom je odstrafiovanie bariér a vytvaranie moznosti na realizaciu
obcianskych, politickych i socidlnych prav.

Jednym z predpokladov Uspesnosti procesu socidlnej inklizie je otvorenost
obyvatelov krajiny voci imigrantom. Pod migrdciou chapeme pohyb os6b alebo
skupin o0séb v geografickom a socidlnom priestore. Imigrant - pristahovalec, je
migrant migrujuci na Gzemie urcitého $tatu s Umyslom usadit sa v riom.

Nasou snahou je vtomto prispevku poskytnut poznatky, ktoré su kontextové a
ukazuju skumany problém véleneny do SirSich suvislosti. Zaroveri tym proces
socidlnej inkluzie zuzujeme na otdzky socidlnej inklUzie imigrantov. Nas prispevok
obracia pozornost na:

1. Otvorenost obyvatelov vybranej krajiny voli tomu, aby ludia z inych krajin
sem mobhli prist a Zit tu.

2. Co znamend a spdsobuje krajine prichod a Zivot fudi z inych krajin? Je to
dobré alebo zIé pre ekonomiku, kultiru a celkovy Zivot vybranej krajiny?

3. Aké su z tohto hladiska rozdiely medzi vybranymi krajinami?
Akd je pozicia Slovenska?
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Metody

Prezentované vysledky su zo sekundarnej analyzy dat ziskanych z medzinarodného
vyskumného projektu ,Eurdpska Socidlna Sonda 2012“ (blizSie pozri Vyrost a kol.,
2013), ktory prebiehal v 28 eurdpskych krajinach a v Izraeli.

Empirické ukazovatele, ktoré sme v analyze uplatnili:

Zavisle premenné
A. Otvorenost (domécich) obyvatelov krajiny vodi tomu, aby ludia z inych

krajin sem prisli a Zili tu.
Tri premenné:
Ludom rovnakej rasy alebo etnika ako je vacsina ludi danej krajiny dovolit, aby sem
prislia Zilitu ...
Ludom inej rasy alebo etnickej skupiny ako je vacsina ludi danej krajiny dovolit, aby
sem prislia zili tu ...
Ludom z chudobnejsich krajin mimo Eurdpy dovolit, aby sem prisli a Zili tu ...
so Skdlou:

- dovolit mnohym

- dovolit to niekolkym

- dovolit to méloktorym

- nedovolit to Ziadnym.
Primarne ddta sme s poradovej Stvorvariantnej Skdly transformovali do stupnice s
teoretickym minimom rovnym 0 bodov (uzavretost) a teoretickym maximom 100
bodov (otvorenost). Cim vyssie hodnoty ukazovatel nadobuda, tym viac st obyvatelia
krajiny otvoreni voci imigrantom.

B.  Tri premenné:
Vo vseobecnosti je zIé alebo dobré pre ekonomiku krajiny participanta,
ked do nej prichadzaju zit ludia z inych krajin?

Kultdrny Zivot v krajine participanta je vo vSeobecnosti ohrozovany alebo
obohacovany fudmi, ktori sem pridu Zit z inych krajin?

Zije sa v krajine participanta horsie alebo lepsie preto, 7e sem prichadzaju
fudia z inych krajin?

Stupnica je 11 bodovd, 0 (pre ekonomiku/kulturny Zivot/celkovy Zivot v krajine je to
zIé) — 10 bodov (pre ekonomiku/kultirny Zivot/celkovy Zivot v krajine je to dobré).
Body O aZz 4 teda predstavuju odstupriovanu negativhu odpoved, 6 az 10 bodov
odstupriovanu pozitivnu odpoved, hodnota 5 bodov reprezentuje ambivalentnu
odpoved.

Pojem socialna inkluzia je, pochopitelne, empiricky pokryty len Ciastocne.
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Nezavisle premenné:
Sociodemografické premenné: vek, hlavna aktivita, reflektovanie prijmu a dizka
vzdelania participantov.

Vysledky
1.  Otvorenost, resp. uzavretost participantov voci imigrantom

Medzinarodni komparacie ukazuju, Ze obyvatelia postkomunistickych krajin
v porovnani so zapado-eurépanmi su voci imigrantom odmietavejsi a Ze v tychto
krajindch je miera intolerancie vo¢i skupinam odliSnym od véacSinovej populacie
dosahuje vyssiu uroven hodndét neZ v krajindch zdpadnej Eurdpy. Krajiny juZnej,
strednej a vychodnej Eurépy nemaju na rozdiel od zapadoeurdpskych krajin
dlhodobejsiu skdsenost s migraciou a mozno oéakavat, Ze sa nevnimaju ako krajiny,
ktoré by mali prijimat imigrantov (Chaloupkova, Salamounova, 2006).

Nase data su z roku 2012 a 2013. Poskytuju poznatky o otvorenosti obyvatelov z 29
krajin. Pracujeme s tromi typmi miery otvorenosti voci imigrantom v vyzname ako
sme opisali vyssie:

MO1 - miera otvorenosti voci ludom rovnakej rasy alebo etnika ako je vacsina ludi
danej krajiny,

MO2 - miera otvorenosti voci fludom inej rasy alebo etnickej skupiny ako je vacsina
[udi danej krajiny,

MO3 - miera otvorenosti voci ludom z chudobnejsich krajin mimo Eurépy.

Ako vyplyva z tabulky 1, vy$sie uvedené predpoklady sa v stcasnosti naplfiaju len
Ciastocne. V hornej Casti rebricka otvorenosti sa popri krajindch zdpadnej Eurdpy
nachadzaju aj také krajiny ako Polsko, Bulharsko a Albdnsko. V dolnej ¢asti rebricka,
ako uzavretejdie krajiny, sa nachadzaju tri krajiny Vy$ehradskej skupiny (Cesko,
Madarsko a Slovensko). Nelichotivi poziciu zaujima aj Velka Britania a Irsko.
Celkovo mozno konstatovat, Ze obyvatelia Eurdpy by rad3ej prijimali imigrantov
rovnakej rasy a ze davaju prednost Eurdpanom pred imigrantami z inych
kontinentov.

Tab. ¢. 1: Urove otvorenosti vodi imigrantom (miery otvorenosti MO1, MO2 a MO3)

KRAJINA MO1 KRAJINA MO2 KRAJINA MOo3
1 Iceland 84,5 1 Sweden 74,1 1 Sweden 73,0
2 Israel 79,7 2 Iceland 70,5 2 Iceland 70,8
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3 Germany 76,5 3 Albania 70,1 3 Poland 62,9
4 Ukraine 76,1 4 Poland 63,2 4 Germany 60,2
5 Sweden 75,9 5 Norway 62,7 5 Norway 59,9
6 Albania 75,4 6 Germany 62,4 6 Italy 59,8
7 Bulgaria 70,1 7 Italy 59,4 7 Spain 55,3
8 Poland 69,4 8 Bulgaria 57,6 8 Switzerland 54,2
9 Norway 69,3 9 Lithuania 57,4 9 Belgium 51,7
10 Denmark 68,9 10 Spain 56,7 10 Netherlands 51,5
11 Switzerland 67,8 11 Denmark 56,3 11 Slovenia 50,3
12 Lithuania 67,4 12 Slovenia 56,3 12 Denmark 50,2
13 Estonia 65,7 13 Netherlands 56,0 13 France 49,9
14 Italy 64,8 14 Switzerland 55,7 14 Bulgaria 49,7
15 Belgium 62,8 15 France 53,3 15 Lithuania 49,6
16 France 62,3 16 Ukraine 52,8 16 Ireland 49,1
17 Slovenia 62,1 17 Belgium 52,4 17 Albania 44,2

Russian .
18 K 61,6 18 Ireland 51,8 18 Finland 44,2

Federation
19 Spain 60,0 19 Finland 49,3 19 Slovakia 42,5
20 Kosovo 59,1 20 Kosovo 48,5 20 Ukraine 42,2
. 5 United
21 Finland 59,1 21 Estonia 47,7 21 ) 41,2
Kingdom
United Czech
22 Netherlands 58,9 22 X 45,9 22 . 37,4
Kingdom Republic
23 Ireland 57,7 23 Slovakia 43,4 23 Estonia 34,7
3 Russian
24 Slovakia 52,8 24 X 37,6 24 Kosovo 34,4
Federation
United Czech

25 ; 52,4 25 . 37,0 25 Portugal 30,8

Kingdom Republic

Russian
26 Hungary 50,0 26 Portugal 35,8 26 . 30,8
Federation
Czech

27 . 45,6 27 Hungary 319 27 Hungary 25,4

Republic
28 Cyprus 41,1 28 Israel 30,4 28 Israel 21,5
29 Portugal 41,0 29 Cyprus 22,1 29 Cyprus 18,6

Zdroj: ESS6 2012
2. Nazory participantov na vplyv imigrantov na Zivot v krajine
Ako vnimaju participanti réznych krajin Eurépy ekonomické, kultdrne a socidlne

dopady imigracie, jej prinosy resp. ohrozenia? Predpokladd sa, Ze zdrojom
negativnych postojov voci imigrantom su dve skupiny dévodov. Do prvej skupiny sa
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zaraduju dovody ekonomického charakteru. Priliv imigrantov méze v ludoch
vyvoldvat obavy zo zniZovania hodnoty pracovnej sily alebo obmedzovanie
pracovnych prilezitosti pre domacu pracovnu silu. Druhym zdrojom odmietavych
postojov voci imigrantom sU etnické a rasové predsudky (Chaloupkova,
Salamounova, 2006).

Aky je vsucasnosti ndzor obyvatelov eurdpskych krajin na vplyv imigrantov na
ekonomika, kulturu a celkovy Zivot krajiny? Odpoved na tuto otdzku v strucnosti
vyjadrime indexami vplyvu imigrantov na ekonomiku krajiny (11), na kultdru krajiny
(12) a na celkovy Zivot krajiny (13) (pozri tabulku ¢. 2).

Tab. ¢. 2: Vplyv imigrantov na ekonomika, kultdru a celkovy Zivot krajiny (indexy
vplyvu)

KRAJINA 11 KRAJINA 12 KRAJINA 13
1 Switzerland 6,21 1 Finland 7,39 1 Iceland 6,50
2 Norway 6,03 2 Sweden 7,27 2 Sweden 6,41
3 Iceland 5,99 3 Poland 7,07 3 Albania 6,18
4 Germany 5,76 4 Iceland 7,02 4 Denmark 6,05
5 Sweden 5,62 5 Albania 6,65 5 Poland 5,82
6 Poland 5,58 6 Denmark 6,56 6 Norway 5,62
7 Finland 5,57 7 Netherlands 6,55 7 Finland 5,56
8 Albania 5,46 8 Spain 6,49 8 Netherlands 5,44
9 Italy 5,42 9 Germany 6,35 9 Ireland 5,38
10 Netherlands 5,42 10 Switzerland 6,27 10 Spain 5,36
11 Spain 5,37 11 Norway 6,26 11 Germany 5,32
12 Lithuania 5,31 12 Belgium 6,02 12 Switzerland 5,31
13 Denmark 5,20 13 Italy 5,90 13 Bulgaria 5,22
14 Estonia 4,97 14 Estonia 5,58 14 Lithuania 5,02
15 Bulgaria 4,96 15 Ireland 5,54 15 Slovenia 4,92
16 Ireland 4,84 16 Bulgaria 5,52 16 Israel 4,90
17 France 4,81 17 Hungary 5,48 17 Belgium 4,85
18 Belgium 4,77 18 Slovenia 5,46 18 Estonia 4,81
19 Ukraine 4,77 19 France 5,31 19 France 4,71
20 Israel 4,65 20 Lithuania 5,19 20 United Kingdom | 4,70
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21 Slovenia 4,61 21 United Kingdom | 5,11 21 Italy 4,64
22 United Kingdom | 4,56 22 Israel 5,09 22 Hungary 4,64
23 Hungary 4,38 23 Portugal 5,02 23 Kosovo 4,54
24 Portugal 4,36 24 Slovakia 4,92 24 Ukraine 4,48
25 Kosovo 4,29 25 Ukraine 4,84 25 Slovakia 4,46
26 Czech Republic 4,17 26 Czech Republic 4,38 26 Czech Republic 4,33
27 Slovakia 4,05 27 Kosovo 4,17 27 Portugal 4,04
Russian Russian Russian
28 ) 3,99 28 ) 3,55 28 ) 3,16
Federation Federation Federation
29 Cyprus 2,78 29 Cyprus 2,91 29 Cyprus 2,91

Zdroj: ESS6 2012

Vsimnime si v tabulke 2 krajiny s (medianovymi) hodnotami indexu pod urovriou 5
bodov.

Obyvatelia vacsej Casti eurdpskych krajin su presvedéeni, Zze prichod migrantov v
ekonomickej oblasti prindsa hostitel'skej krajine skor negativa alebo pri najlepsom, ze
sa prinosy a straty vyrovndavaju. Ako vidno, Slovensko sa v tejto veci nachadza na
spodku rebricka. Ndzory na dopady prichodu imigrantov v kultirnej su vyrazne
pozitivnejsie, ale itu Slovensko zaujima nelichotivd 24. poziciu. Nazory na vplyv
prichodu imigrantov na celkovy Zivot v krajine do znac¢nej miery kopiruju obraz
nazorov na ekonomicky Zivot. Obyvatelia Ciech a Madarska maju do velkej miery
podobné nazory ako Slovaci. Je zaujimavé, Ze do rovnakej kategdrie sa ,hlasi“ Velka
Britania. Pol'sko aj tu manifestuje poziciu na hornej casti rebricka.

3. Otvorenost, resp. uzavretost participantov zo Slovenska voci imigrantom

Uvedieme niekolko podrobnejsich zisteni o Slovenskych participantoch. V tabulke 3
uvadzame pozadie ukazovatelov MO1, Mo2 a MO3.

Tab. ¢. 3: Otvorenost, resp. uzavretost participantov zo Slovenska voéi imigrantom (v %)
1 2 3 4 Spolu

Lud'om rovnakej rasy alebo etnika ako
s wue w1 S % |14,8 |31,6 |34,8 |188 |100,0
je vacsina l'udi danej krajiny ...

Ludom inej rasy alebo etnickej
skupiny ako je vacsina ludi danej|% |21,5 |36,8 |29,8 |11,9 |100,0
krajiny ...

Ludom z chudobnejsich krajin mimo
Eurépy...
Zdroj: ESS6 2012

% |21,6 (383 (285 |11,6 |100,0
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Legenda:

1 - dovolit mnohym, aby sem prisli a Zili tu
2 - dovolit to niekolkym

3 - dovolit to maloktorym

4 - nedovolit to Ziadnym.

Tab. ¢. 4: Slovensko - uroven otvorenosti voci imigrantom podla veku, hlavnej

aktivity, reflektovania prijmu a dizky vzdelania participantov

Vek MO1 MO02 Mo3
do 30 57,9 48,0 49,4
30-39 58,6 51,7 46,8
40-49 54,7 45,6 41,6
50-59 55,2 45,7 45,5
60-69 46,4 34,3 35,5
70 a viac 42,9 33,1 35,0
Hlavna aktivita
v praci 57,0 48,8 45,6
v procese vzdelavania 59,3 48,3 52,6
nezamestnany a aktivne si hladajuci pracu 55,1 44,8 42,7
nezamestnany, chce pracovat, ale nehlada si aktivne | 60,8 50,0 46,1
trvalo chory alebo postihnuty 50,0 28,0 30,0
na dochodku 44,3 33,8 35,6
praca v domacnosti, starostlivost o deti alebo iné osoby 51,8 41,0 44,1
Sucasny prijem
PohodIne vyZijeme zo sticasného prijmu 59,2 45,9 42,8
Zvladame to so sucasnym prijmom 57,0 47,4 46,4
Mame to tazké so sti¢asnym prijmom 48,6 41,1 39,8
Mame to velmi tazké so suc¢asnym prijmom 44,4 32,9 33,1
Roky Studia
do 9 rokov 39,1 29,8 30,7
10 alebo 11 rokov 46,0 33,3 36,7
12 alebo 13 rokov 52,7 44,0 42,7
14 alebo 15 rokov 61,7 49,5 48,7
16 a viac rokov 57,3 48,8 46,6
Spolu 53,0 43,5 42,6

Zdroj: ESS6 2012
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Tabulka 4 ukazuje suvislost postojov k imigracii s niektorymi individualnymi socidlno-
ekonomickymi charakteristikami participantov na Slovensku. Pozitivnejsie postoje
k imigracii maju ludia z nizsich vekovych kategdrii, pracujuci, i v procese vzdelavania,
ale aj nezamestnani, ktori chcd pracovat, ale nehladaju si aktivne pracu, dalej ludia,
ktori pozitivne hodnotia vysku svojho prijmu aludia s vy$Sim vzdelanim. N&zory
participantov na vplyv imigrantov na Zivot na Slovensku

Tab. €. 5: Slovensko - vplyv imigrantov na ekonomika, kultdru a celkovy Zivot krajiny
podla veku, hlavnej aktivity, reflektovania prijmu a dizky vzdelania participantov

Vek 11 12 13
do 30 4,48 |[5,17 |4,51
30-39 4,30 |531 |4,58
40-49 4,06 |4,89 |4,44
50-59 4,07 |5,00 |4,60
60-69 3,67 | 4,64 |4,26
70 a viac 3,44 | 4,37 (4,33
Hlavna aktivita

v praci 4,30 |5,11 |4,53
v procese vzdelavania 4,69 |510 |4,50
nezamestnany a aktivne si hladajuci pracu 3,18 (5,08 |4,56

nezamestnany, chce pracovat, ale nehl'ada si aktivne pracu | 4,00 | 4,57 | 4,13

trvalo chory alebo postihnuty 2,80 (4,67 |3,75
na dochodku 3,51 |4,50 |4,28
praca v domacnosti, starostlivost o deti alebo iné osoby 4,23 |5,21 | 4,65

Sucasny prijem

Pohodilne vyZijeme zo sti¢asného prijmu 4,21 |530 |4,67
Zvladame to so suc¢asnym prijmom 431 |523 |4,61
Mame to tazké so si¢asnym prijmom 3,94 (4,63 |4,38
Mame to vel'mi tazké so sucasnym prijmom 3,03 (4,25 |3,73
Roky Studia

do 9 rokov 3,18 (4,22 [4,19
10 alebo 11 rokov 3,66 (4,67 |4,46
12 alebo 13 rokov 4,03 |4,93 |4,48
14 alebo 15 rokov 4,26 |5,02 |4,41
16 a viac rokov 4,42 |5,28 |4,57
Spolu 4,06 (4,93 |4,46

Zdroj: ESS6 2012
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Ako vnimaju participanti zo Slovenska ekonomické, kultirne a socidlne dopady
imigracie, jej prinosy, resp. ohrozenia? V tabulke 5 vidime, Ze najvyssie hodnoty su
obyvatelov Slovenska su presvedcené, ze prichod migrantov vo vSetkych oblastiach
prinasa ich krajine skor negativa (starsi ludia, fudia trvalo chori alebo postihnuti, ludia
s niz8im vzdelanim, atd.), len v malom mnoZstve kategorii (napriklad, u ludi s vy$sim
vzdelanim, mladsich vekovych kategorii) je ndzor, Ze sa prinosy a straty vyrovnavaju.

Zhrnutie

Skolska inkluzia je podmienena uroviiou socialnej inkltzie krajiny. Nasa pozornost
sa sustredila len na jednu rovinu socidlnej inkluzie, na otazky socidlne inkluzie
imigrantov.

Nazory participantov eurdpskych krajin na to, do akej miery by mali do ich krajiny
prichddzat migranti, si pomerne diferencované. Vyssiu otvorenost popri krajinach
zdpadnej Eurdpy vykazuju aj také krajiny ako Polsko, Bulharsko a Albansko.
UzavretejSie su, napriklad, tri krajiny Vysehradskej skupiny (Cesko, Madarsko
a Slovensko). Nelichotivii poziciu zaujima aj Velka Britania a irsko. Celkovo mozno
konstatovat, Ze obyvatelia Eurdpy by radsej prijimali imigrantov rovnakej rasy a Ze
davaju prednost Eurépanom pred imigrantami z inych kontinentov.

Obyvatelia vacsej Casti eurdpskych krajin su presvedceni, Zze prichod migrantov
v ekonomickej oblasti prindsa hostitel'skej krajine skor negativa alebo pri najlepsom,
Ze sa prinosy a straty vyrovnavaju. Slovensko sa v tejto veci nachadza na spodku
rebricka. Nazory na dopady prichodu imigrantov v kultdrnej su vyrazne pozitivnejsie,
ale i tu Slovensko zaujima nelichotivl poziciu. Nazory na vplyv prichodu imigrantov
na celkovy Zivot v krajine do znacnej miery kopiruju obraz nazorov na ekonomicky
7ivot. Obyvatelia Ciech a Madarska maju do velkej miery podobné nazory ako Slovaci.
Do rovnakej kategérie mozno zaradit aj Velkd Britaniu. Polsko aj tu manifestuje
poziciu na hornej ¢asti rebricka.

V roznych krajindch Eurdpy proces $kolskej inkluzie sa deje vo velmi rozmanitych
kontextov, socidlnu inkldziu z toho nevynimajuc. Pre Slovensko vysledky signalizuju,
Ze tu socidlna inkluzia ani zdaleka nemd uroven krajin z vy$Sich pozicii rebricka. To
signalizuje, Ze aj proces skolskej inkltzie tu nebude prebiehat hladko.
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Inklazia: vyzvy a hfadania

Eva Poliakovd, Blandina Sramovd
Pedagogickad fakulta Univerzity Komenského v Bratislave

Anotacia

Prispevok je zamerany na predostretie aktudlnych otdzok, uspechov a problémov
sUvisiacich so zavadzanim inkluzie do edukaéného procesu. Prispevok je sucastou
projektu VEGA 1/0562/13 “Socialno-psychologické kompetencie v pregradudlnej
priprave a ranej pedagogickej kariére ucitelov”.

Kliacové slova
inkluzia, integracia, edukacny systém, Ziaci s postihnutim

Za kaidym poznanim je nejaky pribeh alebo [ludskd skdsenost. Nasa prva
skisenost s pokusom o inkliziu bola na jednej bratislavskej zakladnej Skole eSte
zacdiatkom 90-tych rokov minulého storocia. Jej riaditefom bol osvieteny a vzdelany
mlady ucitel, ktory prijal do 6smej triedy chlapca s telesnym postihnutim, ktory bol
odkdzany na invalidny vozik. Postupne vznikali a narastali problémy vo vztahoch
medzi chlapcom a ostatnymi Ziakmi v triede. Riaditel nas pozval do Skoly a Ziadal o
pomoc a radu. Bola prva prestavka a v triede okrem postihnutého chlapca neboli
Ziadni ini spoluZiaci. Nikto sa s nim nebavil, jednoducho ich nezaujimal. Dramatické
konflikty vznikli medzi chlapcom a diev¢atami v triede. Chlapec, aby uputal pozornost
dievéat, sa snazil chytit kazdé okoloiduce dievéa a vzbudit v fiom nejaku pozornost.
Samozrejme, vzhladom na svoju imobilitu obcas chytil svoje spoluZiacky aj na
zakdzanych miestach. A to celkom prirodzene vzbudzovalo velki nevélu a hlasné
protesty. A chlapec dalej zufalo hladal niekoho, s kym by mohol travit Skolské dni
a hodiny. Nevieme, ako sa dalej vyvijal jeho osobny pribeh. Nevieme, aké traumy
preZival a mozno preZiva az dodnes. V kritickom obdobi puberty zazival odmietnutia,
neporozumenie, bezohladnost a nepochopenie. A my rozmyslame, kolko takych
chlapcov a dievéat ma v dospelosti problémy vo vztahoch, ako hlboko bola
zasiahnuta ich dévera k tym druhym a aké hlboké srdmy si odndsali do dospelosti.

My naozaj o tychto detoch, o dospievajucich dievéatach a chlapcoch, vieme tak
malo. Chybaju nam seriézne vyskumy, tak psychologické, ako aj pedagogické.
Chceme robit zédsadné zmeny v usporiadani nasho $kolstva, chceme rusit jeden
systém, ktory je v tejto krajine uz desiatky rokov, a uspesnych rokov, a chceme ho
nahradit inym. Ale pritom stale hladame odpovede na niekolko kardinadlnych otdzok.

Pri hladani rie$eni a odpovedi budeme vychadzat z nasej vychodiskovej premisy a
fou je vieobecny zdkon kazdého humanne zameraného vzdeldvacieho systému, t.j.
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projektovat ho tak, aby predovietkym a jednoznatne zabezpecoval blaho kazdého
dietata. Co syti tuto zakladnu filozofiu v nasom chapani? Blaho dietata vnimame ako
pInt akceptaciu jeho osobnosti. Vytvaranie Skolského prostredia, ktoré bude plne
akceptovat osobitosti kazdého dietata, vytvarat mu bezpecné a podnetné prostredie,
prostredie socidlnej a emociondlnej pohody, prostredie, ktoré v plnej miere bude
podporovat jeho vSestranny rozvoj. Rozvoj emociondlnej, fyzickej, psychickej
a mravnej stranky osobnosti dietata.

Kladieme si otazku, ¢i budeme schopni tuto zakladriu, nespochybnitelnd
poziadavku, plne zachovat v prostredi inkltzie?

Integrované vzdeldvanie v beznych Skoldch unas zacalo po roku 1990 (Pozar,
1996) atak sa mdzeme pozriet na skusenosti, na postoje ucitelov, Ziakov, ako aj
Sirokej verejnosti, na danu formu vzdeldvania. Je vSak otazne, ¢i unds moZeme
hovorit o inkluzii, t.j. o bezpodmiene¢nom akceptovani $pecialnych potrieb vietkych
deti (Lechta a kol., 2010). Aj u inych autorov sa skér stretdvame s pojmom integracia
deti s postihnutim do beznych $kél ako spojmom inkldzia (napr. Andreansky,
Andreanska, 1981; Spotakova, Zvalova et. al., 1992; Zbortekova, 2003).

Profesor Sternberg (2000) pri pohlade na tri tradicie v americkom skolstve kriticky
hodnoti jednu z nich, a to Jacksonovsku tradiciu. Jackson (in Sternberg, 2000) veril, Ze
vsetci [udia su si rovni nielen ako boZie tvory, ale aj vo svojich schopnostiach. Podla
takejto predstavy o demokracii, je vlastne kazdy nahraditelny. V tomto chéapani by
bolo Ziaduce, aby sa starSie deti prisposobili mladsim, aby to nebolo voci mladsim
nespravodlivé. V duchu Jacksonovskej tradicie sa v mene dokonalej inkltzie zacali
zaclefiovat do normdlnych tried deti s tazkymi psychickymi aj fyzickymi poruchami,
ktoré by si vyZadovali nadmerny podiel pozornosti ucitela a vlastnu opatrovatelku,
takZe ostatnym detom, ktoré boli bez postihnutia, sa z ucitela ujde len zlomok.
Ziakov, ktori mohli vyniknut, zatla¢aju do Gzadia, takie po ¢ase klesnd na priemernd
uroveri a naopak, urobit radost akejsi nepochopitelnej a iluzérnej méte, do lavic s
nimi usadzaju deti, ktoré ledva chdapu, ¢o sa v triede deje. Vytvara sa tak iluzia, Ze
rovnost prileZitosti znamena jednotné vyucovanie pre vietkych. A tak zneme, ¢o sme
zasiali: vychovny systém, ktory vlastne neprospieva nikomu.

Inkluzia je predovsetkym vyzvou pre psychologicki a pedagogicki obec s uzkou
spolupracou s relevantnymi medicinskymi odbormi. Tou prvou a zasadnou vyzvou je
problém vyberu a stanovenia indikdtorov pre zaradenie do systému inklizie. Ide
o zésadny problém aj vzhladom na poZiadavku suc¢asného zrusenia Specialnych skol.
Podla nasho nazoru je nevyhnutné zachovat systém $pecidlnych 38kél sich
modifikaciou tak, aby sme myslienku rovnakého pristupu pre blaho kazdého dietata
dokdzali realizovat aj v zmenenom systéme zakladného a stredného $kolstva na
Slovensku.

Priprava spolocnosti, rodicov a ucitelov na prijatie navrhovanej zmeny je vyzvou
pre psycholégov na vsetkych urovniach. Vysledky z niektorych relevantnych
vyskumov a prieskumov  su alarmujuce (napr. Garderen, Stormont, Goel, 2012;
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Boyer, Mainzer, 2003; Hodgson et al., 2011). Vysoké percento sledovanych
participantov vidi hlavnu pricinu nedostatocnej akceptacie postihnutych obcanov
majoritnym obyvatelstvom v nizkej spoluti¢asti handicapovanych obéanov v roznych
oblastiach spolocenského Zivota. NaSe zistenia z vyskumov realizovanych v danej
oblasti nas vedu k presvedceniu, Ze aj ucitel'skd obec neprijima mozné zmeny s plnym
pochopenim, ale s obavami a aj s nesthlasom. Na jednej strane sme sa u ucitelov
stretli s pozitivnou odozvou integracie, na strane druhej s ich obavami. Tie sa spdjali
hlavne v uvedomeni si nedostato¢nej odbornej pripravenosti na Ziakov s postihnutim,
na vysoky pocet Ziakov v triede, ako aj absencie kompenzacnych pomécok. Tieto
zistenia dokumentuju viaceri autori, napr. Boyer, Mainzer, 2003; Hodgson et al.,
2011; Pozar (1996). V zahranici sa stretavame so zvySenim poziadavky na spolupréacu
ucitefov s rodiémi, ktora by mala viest nielen krozvoju vedomosti u Ziakov
s postihnutim, ale aj k socidlnemu a emociondlnemu rozvoju ich osobnosti (Sacks et
al., 1992; Salleh, Zainal, 2010).

Pripravit uéitelov na vyrazni zmenu v metodike, v didaktike, rozsirit ich poznatky o
réznych postihnutiach, zmenit ich postoje a nazory, bude rozhodne patrit k tym
zloZitejsSim a narocnejSim pracam na priprave inklizie v slovenskom skolstve.
Rovnako je to aj svyucbou buducich psycholégov, ktori v priprave na povolanie
ziskavaju nizke, pripadne Ziadne relevantné informacie zamerané na pracu s detmi
s postihnutim.

Priklady zo zahranicia su inSpirujuce. Za zmienku stoji napriklad aj taliansky model
inkluzie, ktory sme mali moZnost Studovat podrobnejsie. V danom modeli sa inkltzia
Ziaka v eduka¢nom prostredi realizuje tak, Ze kazdy Ziak s postihnutim ma vlastnu tzv.
pomocnu ucitelku. Ako nds informovali ucitelky na zakladnej Skole, tak ¢asto maju v
triede Styri deti s r6znym postihnutim, ¢im je o dany pocet ucitelov v triede viac.
V tomto pripade mdzeme hovorit o naplifiani idei inkluzivneho vzdelavania.

Uvedomujeme si, Ze vytvorit harmonicky a slUzvuény systém v naSich
podmienkach bude naroéné. A to tak z ekonomickej, ako aj z profesionalnej stranky.
Co véak mozeme urobit ako prvé z pozicie pedagdga na vysokej $kole, je venovat
nalezitu pozornost priprave buducich pedagdgov a psycholdgov pre pracu so zZiakmi
s postihnutim.
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Inklazia deti s poruchami spravania

— pohlad na ich rezilienciu a rodinné faktory

Zuzana Matejéikovd Sarekovd, Eva Szobiovd
Fakulta psycholdgie, Paneurdpska vysokd $kola v Bratislave

Anotacia

Prispevok prindsa pohlad na problematiku rodinnej konsteldcie a reziliencie u deti
s poruchami spravania (N=76,vo veku 13 — 15 rokov). Cielom vyskumu bolo porovnat
konstrukty rodinnej konsteldcie a reziliencie u deti s poruchami spravania s detmi
z beZnej populdcie. Zdmerom bolo tieZ zistit, aka je uroveri reziliencie arodinna
konstelacia deti s poruchami spravania, aké spdsoby vychovy determinuju poruchy
spravania aaky vplyv ma rodinnd konstelacia astyly rodi¢ovskej vychovy na
rezilienciu deti. Uroveri reziliencie sme zistovali prostrednictvom Skaly reziliencie pre
deti a adolescentov (CYRM — Child and YouthResilienceMeasure). Dotaznik spdsobov
vychovy v rodine (Cap, Boschek) sme poufili na zistenie $tylov rodic¢ovskej vychovy.
Na zistenie rodinnej konstelacie sme pouzili Dotaznik rodinnej konstelacie.

Klacové slova
deti s poruchami spravania, reziliencia, rodinna konsteldcia, poradie narodenia

Uvod

Deti s problémami v spravani dokazu skomplikovat situaciu nielen svojim rodi¢om,
ale aj uéitelom. Pracovat a Zit s dietatom, ktoré ,trpi“ poruchami spravania je
narocné pre vsetkych, ktori s nim prichadzaju do kontaktu. Mozno vsak s istotou
povedat, Ze mozZnosti zmeny mnohych problémov spocivaju vo vnutornych silach
socialneho systému, ktorym je predovsetkym rodina alebo $kola (Sarekova, 2007, s.
81).

Najcastejsie zlyhdva prave rodinné prostredie, ktoré je prvym socializacnym
Cinitelom a vzhladom na nestabilitu dietata v rodinnom prostredi sa napokon moze
u neho prejavit problémové spravanie a sucasne teda aj nizsia reziliencia (odolnost)
voci patologickym javom. Skor neZz prezentujeme suvislosti medzi tymito cinitelmi,
predkladdme definiciu niektorych zakladnych pojmov.

Spravanie vo vseobecnosti mdzeme definovat ako akykolvek prejav Zivého
organizmu, ktory je pozorovatelny navonok. V behavioristickom ponimani je
spravanie vnimané ako suhrn reakcii na podnety prostredia (Geist, 2000).
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Mozno zjednodu$ene povedat, Ze spravanie je vietko, ¢o ¢lovek robi alebo hovori.
V beZnom Zivote sa pojem ,spravanie” nahradza synonymami ako aktivita, ¢innost,
reakcia, odpoved. Reakcie, odpovede a konanie maju vSak casto destruktivny
charakter, ktory nie je v sulade so spolo¢enskymi normami a o¢akdvaniami okolia. V
stcasnosti sa Coraz CastejSie vyskytuje problémové spravanie, ktoré sa vyznamne
odchyluje od noriem a pravidiel, ktoré uklada spolo¢nost. O problematike porich
spravania existuje nemalo publikdcii, ¢lankov a odbornych Studii. V praktickom a
odbornom zmysle st poruchy spravania velmi $iroko chapanym pojmom (Sarekova,
2007, s. 81 —82).

V tomto smere poskytol vhodné zhrnutie Komarik (2010a, s. 8), ktory tvrdi, Ze
,tradiény folklér psychiatricko-psychologickej komunity vychadza z postuldtu, Ze
okrem psycholdgov a psychiatrov su vietci [udia nejako duSevne naruseni. Stcastou
tohto folkléru je i vSeobecna viera, Ze akakolvek narusenost je spOsobend bud’
poruchami v nervovom systéme, alebo vonkajSim pdsobenim, rozumejme rodi¢mi,
ucitelmi, pracou, prirodou, spoloénostou ako celkom a jednotlivymi jej ¢astami. Proti
tymto vplyvom je jednotlivec bezmocny, reaguje na ne psychickymi zlyhaniami
réznorodého typu a jediny spdsob, ako s nasledkami vonkajSieho tlaku zapasit, je
psychoterapeuticka asistencia alebo, v pripade nelspechu, droga (liek).”

Opozitne voci tomuto spésobu myslenia sa stavia hnutie pod oznacenim pozitivna
psycholdgia. Pozornost psycholégov sa teda postupne zacala presuvat od
patogenetického pohladu k pozitivnym kvalitdm a najma k vnatornym psychickym
zdrojom jednotlivca vzdorovat rizikdm a nebezpecenstvu (salutogeneticky pohlad).
Pozitivna psycholdgia ako vychodisko sa nazyva tiez psycholdgiou silnych stranok
(psychology of humanstrengths), ktord sa na jednej strane zameriava na Studium
pozitivnych emdcii (sebadévera, nadej, radost) a Studium pozitivnych vlastnosti
(altruizmus, nezdolnost, mudrost, pokora atd.) ana druhej strane na ludské
schopnosti (nadanie, inteligencia a pod.) (Kordacova, 2011).

Z tohto ponimania sa odvijaju aj rodinné konstelacie a reziliencia s tym spojena.
Napriek vzorom ziskanym zrodiny, nemusi dieta vidy podlahndt zlym vplyvom
rodinného prostredia a je schopné odolavat patologickym javom, pokial disponuje
pozitivnymi vlastnostami alebo su tieto naucené vinych socidlnych prostrediach
(napriklad v skole). A tu vidime Siroky priestor inkluzivneho pésobenia Skoly.

Nezlomnost, odolnost, nezdolnost, asertivita — vietky tieto aspekty su sucastou
pojmu reziliencia pochadzajuceho z latinskych slov: salire — odpruzit, vynorit sa,
rychlo vyrast a resilire — odskocit, sko¢it spat. Nejde teda len o aspekt: vyrovnat sa
s tym ¢o sa stalo, ale dokazat to aj bez porusenia podstaty svojej osobnosti — nebyt
krizou nendvratne poznamenany. Odolnost zaroveri ovplyvriuju rozne faktory. Na
jednej strane ide o osobnostné crty, vek, ale suCasne aj o Zivotné skusenosti
a predchddzajuce zazitky. Vyrazny vplyv maju skisenosti z obdobia detstva, ,socidlna
dedi¢nost”, prebratie modelu spravania rodi¢ov atd. (Novdk, 2013a, s. 52), z ¢oho
vyplyva, Ze rodinné konstelacie sa vo velkej miere podielaju na reziliencii dietata.
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Reziliencia je pojem relativne nového déta. Poskytuje ndm vsak prilezitost vysvetlit
adat do sUvisu javy, oktorych existencii sa sice vedelo, ale skimali sa ako veci
navzajom nezlucitelné a nezavislé. Motivaciou ku skimaniu reziliencie u mnohych
autorov bolo zistit, preo su niektori fudia rezilientnejsi, ini menej. Alebo lepsie
povedané, preco niektori jedinci sa dokdzu na zatazové situacie lepSie adaptovat
azvladat ich aini vrovnakych situacidch zlyhavaju. Podla definicie zdravia WHO
chdpeme rezilienciu ako aktivitu zamerani na to, aby napriek prekdzkam
a nepriaznivym okolnostiam dosiahol ¢lovek patricnu kvalitu Zivota. Znac¢ny vplyv na
utvaranie osobnosti ¢loveka ma rodina, pretoze osobnostou sa ¢lovek nerodi, ale sa
fiou stava. Rodina je zédkladnym prostredim, v ktorom sa osobnost dietata formuje,
v ktorej ziskava skusenosti a formuje sa jeho Zivotny Styl. Ma podstatne dolezitejsi
vplyv na dieta, ako ktorakolvek ind socidlna skupina. Spravanie dietata reflektuje
funkénost rodiny, nakolko dieta reaguje na zlyhania, konflikty, preberd v rodine
vzory, osvojuje si normy socialneho spravania v zavislosti od spravania rodicov, ktoré
sa mdzu odzrkadlovat na zmenach jeho spravania azaén( sa prejavovat na jeho
osobnostnych ¢rtach. Preto mdZeme povedat, Ze vztah medzi rodiémi je sice
dynamicky, premenlivy, ale predovsetkym urlujici spravanie dietata. Na chod
rodinného Zivotavplyva aj prichod dalSieho surodenca, nakolko nim sa celé rodinné
prostredie meni. Ako prvy skiimal vplyv poradia narodenia na vyvin osobnosti
zakladatel individualnej psycholdgie Alfred Adler (1994, 1998). Vyjadril presvedéenie,
Ze v zivotnom vzorci kazdého dietata existuje stopa, ktord zanechava jeho pozicia
v rodine. Jeho pozicia nie je vSak priCinou vyvinu, ale predstavuje pole, na ktorom
vyrastd. DoleZité pritom je ako dieta interpretuje svoju poziciu, ako si formuluje
osobity postoj avzorce spravania. To vSetko sa premieta do vytvarania si jeho
vztahov k spoloénosti, k ludom a k sebe samému.

V nasomprispevku sa zaoberame konstruktmi rodinnej konstelacie, ako je velkost
rodiny, Styl rodiCovstva, vztahy medzi rodiémi, sirodenecké vztahy a psychickou
odolnostou u deti s poruchami v spravani a u deti z beznej populdcie. Zamerali sme
sa na porovnanie niektorych konstruktov rodinnej konstelacie (poradie narodenia,
styl rodi¢ovskej vychovy, vztahy medzi rodiémi) a psychickej odolnostideti
s poruchami spravania a deti z beznej populdcie. U oboch skupin islo o deti vo veku
13 — 15 rokov. Deti zo skupiny s diagnostikovanymi poruchami spravania sme skimali
v detskych diagnostickych centrach, v ktorych boli umiestnené ndsledne po
diagnostikovani ich poruch v spravani.

Ciel vyskumu
Na zéklade vyssie uvedeného sme si stanovili hlavny vyskumny ciel, ktorym bolo
preskimat konstrukty rodinnej konsteldcie vo vztahu srezilienciou u deti

s poruchami spravania.Konkretizovanim hlavného ciela sme si stanovili Ciastkové
ciele:
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C1:Zistit, aka je uroveri reziliencie a rodinna konsteldcia u deti s poruchami spréavania.

C2: Zistit vztah medzi Uroviiou reziliencie a rodinnou konsteldciu u deti s poruchami
spravania.

C3: Zistit, aké spdsoby vychovy determinuju poruchy spravania.

C4: Zistit, akd je suvislost rodinnej konstelacie a Stylu rodinnej vychovy s Groviiou
reziliencie deti.

Vyskumna vzorka

Vyskumna vzorku tvorilo 76 probandov, 36 deti stazkostami v spravani
umiestnenych v diagnostickych centrdch a 40 deti z beznej populdcie. Anonymny
vyskum na beznej populdcii sme realizovali skupinovo na dvoch zakladnych Skoldch
v okrese Tvrdosin u deti vo veku 13 — 15 rokov pocas dvoch vyucovacich hodin. Uéast
na vyskume bola podmienend informovanym sihlasom zdkonnych zastupcov
a vekovym rozhranim.

Co sa tyka vzorky deti s tazkostami v spravani, vyskum sme realizovali v Detskom
diagnostickom centre v Ruzomberku, kde sme pracovali so vzorkou dvadsiatich deti
vo veku 13 — 14 rokov. Testovanie prebiehalo individudlne ato predovsetkym
zdbévodu zabezpecenia dostatocnej sustredenosti deti. Nasledne sme vyskum
uskutocnili v Detskom domove v Liptovskom Hradku, kde testovanie z rovnakych
dévodov prebiehalo individudlne.

Metody

Dotaznik rodinnej konsteldcie zostavila E. Szobiovd asluZi na zistenie rodinnej
konstelacie. Autorka ho v roku 2007 overovala a upravila pre potreby Sirsie
koncipovaného vyskumu. Uéastnici vyskumu v dotazniku uvadzali pohlavie, vek,
pocet deti v domacnosti, poradie narodenia v zmysle pozicie medzi sirodencami
(prvorodeny, druhorodeny, prostredny, najmladsi, jedinacik), kym bolo dieta
vychovavané do svojich 7 rokov (oboma rodi¢mi, matkou, otcom, starymi rodi¢mi,
pripadne inymi — uviest kym). K dal$im sledovanym Gdajom patrili: vek matky a otca,
a ich vzdelanie. Zistovali sme tiez aj Castost nedorozumeni v spolunazivani medzi
rodi¢mi, ktort probandi zaznamendvali na 4 stupriovej Skale (1 — niekedy, 2 — ¢asto, 3
— takmer vidy, 4 — vidy). Dotaznik sa zameriava aj na doleziti oblast z hladiska
reziliencie, ktorousu osobité udalosti v rodine (Umrtie alebo ochorenie jedného alebo
obidvoch rodicov, rozvod rodicov, uzavretie nového manzelstva, Umrtie sirodenca a
tragédia v blizsej rodine, ktord mali $pecifikovat). Po zaznaceni vyskytu uvedenych
osobitych udalosti, zaznamenavali respondenti, ako ich dand udalost ovplyvnila
v zivote (1 — trochu, 2 — mierne, 3 — dost, 4 — velmi).Dotaznik obsahoval $estnast
otdzok, z toho 6 bolo otvorenych. Na administraciu bolo potrebnych 20 —30 minut.
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Skdlou reziliencie pre deti a mlddeZ — CYRM sme merali psychicki odolnost deti. Ide
0 screeningovy nastroj na meranie reziliencie v 4 réznych oblastiach: individualnej,
vztahovej, spolocenskej a kultirnej. Je uréeny pre vek od 12 do 23 rokov a skiima ako
jedinec v danom obdobi preZiva zdtaZové situdcie. Pozostava z 28 otazok apri kazdej
respondent zaznamendva nakolko pre neho platia uvedené tvrdenia (vébec nie — 1,
trochu — 2, tak stredne — 3, trochu viac — 4, velmi — 5). Styri uvedené oblasti - faktory
reziliencie su v dotazniku zachytené v rozmedzi 8, 6, 8, 6, poloZiek. V dotazniku sa
pracuje s priemernymi hodnotami pre jednotlivé faktory. Je mozné ich porovnavat
s globalnymi vysledkami a normami pre tento dotaznik. Rozsahy skére si mozné od
28 po 140. Ziskané hodnoty vypovedaju o miere pritomnosti daného faktora
u jedinca a o vyzname pre neho. V pilotnej tddii sa uvadzaju hodnoty Cronbachovej
alphy v jednotlivych faktoroch nasledovne: pre individudinu rezilienciu alpha . 84, pre
vztahovu rezilienciu alpha .66, pre spolocensku rezilienciu alpha . 79 a pre kultdrnu
rezilienciu alpha. 71 (Ungar, Liebenberg, 2009). Vysledkom vyskumnej analyzy
faktorov a vypocitanim koeficientu Cronbachovo alfa sa preukazala dostato¢na
spolahlivost dotaznika.V roku 2012 realizovali na Slovensku vyskum Szobiova
a Kuklisova (2012) na vzorke 468 absolventov strednych $kol - maturantov z celého
Slovenska uchddzajucich sa o $tudium architektury na STU vo veku 18,63 roka.
Priemerna hodnota dosiahnutého skére bola 103,98 so Sstandardnou odchylkou 10,17
a hodnota reliability alpha .783.

Pre zistenie spdsobov vychovy vrodine sme pouZili Dotaznik pre zistovanie
spésobov vychovy vrodine“ (DSVR). Tento dotaznik je uréeny pre deti
a adolescentov vo 12 - 19 rokov. Zistuje emocionalny vztah otca / matky k dietatu, ich
vychovné riadenie a spdsob vychovy, ako aj emocionalny vztah, vychovné riadenie a
spOsob vychovy v rodine ako celku.Aj ked vieme, Ze dotaznik zistuje subjektivny
pohlad dietata, vieme aj to, Ze ,o subjektivne” pdsobi v psychickom stave
dietata vedie k objektivnym vysledkom v jeho spravani, vykonoch, vyvine.Odpovede
dietata v dotazniku su ovplyvnené mnohymi podmienkami, pdsobi v nich interakcia
rodicov s dietatom, objektivne spravanie rodi¢a a jeho subjektivne percipovanie
dietatom, pri¢om zaleZi na citlivosti dietata, jeho odolnosti voéi zétaZzi a osobnych
vztahoch.

Hypotézy

H1: Predpokladame, 7e medzi detmi s poruchami sprdvania sa budd Castejsie
vyskytovat deti, ktoré vramci rodinnej konsteldcie patria medzi najstarsie
a najmladsie.

H2: Predpokladdme, Ze deti s poruchami spravania budd mat nizsie skore celkovej
reziliencie v porovnani s detmi z beznej populacie.
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H3a: Predpokladédme, Ze deti z autoritativnej rodiny budd mat nizsiu Uroveri celkovej
reziliencie.

H3b: Predpokladdme, Ze deti z rodiny s liberalnym Stylom riadenia budd mat nizsiu
uroven celkovej reziliencie.

H4a: Predpokladame, Ze deti z rodin, v ktorych sa nedorozumenia vyskytovali niekedy
disponuju vyssou Urovriou reziliencie.

H4b: Predpokladame, Ze deti, ktoré percipuju emocne kladnyalebo extrémne kladny
vztah zo strany matky budu dosahovat vyssie skére v celkovej reziliencii a to v oboch
skupinach.

H4c: Predpokladédme, Ze deti, ktoré nezaZili stratu blizkej osoby budd mat vyssiu
rezilienciu.

H4d: Predpokladame, Ze deti sporuchami spravania boli vo vys$sej miere
konfrontované so stratou jednej alebo viacerych blizkych os6b, ako deti z beZznej
populacie.

H4de: Predpokladame, Ze deti s poruchami spravania boli konfrontované vo vyssej
miere s vyskytom osobitych udalosti v rodine, ako deti z beznej populacie.

Vyskumné otazky:
VO 1: Aky emoény vztah matky a otca dominuje u deti s poruchami spravania?
VO 2: Aky emocny vztah v rodine ako celku dominuje u deti s poruchami spravania?

VO3: Aké vychovné riadenie zo strany otca a matky dominuje u deti s poruchami
spravania?

VO4: M4 vyskyt osobitych udalosti vrodine (Umrtie jedného rodic¢a alebo oboch
rodi¢ov, tazké ochorenie jedného alebo oboch rodicov, rozvod rodiov, uzavretie
nového manzelstva, Umrtie surodenca, tragédia v blizSej rodine, alkoholizmus alebo
ind zavislost rodi¢a/ov) vys$Sie zastlipenie u deti s poruchami spravania ako u deti
z beznej populacie?

Vysledky

Na vznik problémov v spravani pdsobia réznorodé faktory. Podla Cinitelov ich vsak,
v kone¢nom doésledku, moézeme rozdelit na problémy endogénneho charakteru
(organické poskodenie mozgu, disproporcidlny wvyvin, emocionalna labilita),
exogénneho charakteru (nevhodna partia, dysfunkénd rodina, nizka pripravenost
rodi¢ov na vychovu deti, narudené socidlne vztahy v rodine a v triede) a kombinované
(Sarekova, 2007). Vo vyznamnej miere sa v spravani dietata aformovani jeho
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osobnosti odraza aj poradie narodenia. Najstarsie deti a jedinacikovia maju do istého
Casu velmi podobny vyvin, preto niektori vyskumnici tieto skupiny zlucuju. KedZze
vieme, Ze medzi jeden z najfrekventovanejSich atribdtov jediného dietata patria aj
tazkosti v spravani, zamerali sme na$ vyskum aj na tento teoreticky predpoklad. Pri
najmladsich detoch sme vychadzali z predpokladu, ze dieta v tejto pozicii ma vela
moznosti sutaZit a ma tendencie usilovat sa vietkych prekonat. S tymto viak mozu
byt spojené aj city menejcennosti, pretoZe je najmladsie a voci sirodencom sa moze
citit podradené. Adlerovska tedria vychadza z predpokladu, Ze kazdy ¢lovek sa usiluje
o prekonanie pocitu menejcennosti a usiluje sa o nadradenost. Ak ma v3ak toto Usilie
antisocialny charakter, povazujeme toto Usilie za regresivne.

Tabulka 1 Porovnanie najstarSich a najmladsich deti s ostatnymi poziciami narodenia
vo frekvencii poruch spravania

Binomial Test

Exact
L. Observed | Test .
Kategoria N p p Sig. (2-
rop. rop.
P P tailed)
Kon3telacia najstargie
narodenia alebo
1.skupina R .. 25 ,69 ,50 ,029
najmladsie
dieta
X prostredné
2. skupina L 11 ,31
dieta
Spolu 36 1,00

Potvrdenie nasej hypotézy signalizuje, Ze naozaj tieto okrajové pozicie, v ramci
rodinnej konsteldcie, istym spdsobom predisponuju jedinca k problémovému
spravaniu, avsak musime mat na zreteli, Ze toto je len tendencia a nie fakt
a nemdzeme s urditostou predpovedat isty typ spravania alebo fixny osobnostny typ.
To, ¢o naozaj realne vplyva na vyvin Zivotného Stylu kazdého dietata, tak ako to
zdorazrioval Adler, nie je chronologické poradie narodenia, ale jeho psychologické
poradie, to znamena, ako si dieta tuto svoju poziciu interpretuje aj v suvislosti
s vychovnymi $tylmi v rodine.

Je zndme, Ze Adler odvrétil svoju pozornost od otazky orgdnovych nedostatkov
a postupne sa zameral na primarne psychické procesy (Dreikursova — Fergusonova,
2005). Jedinec si vytvara myslienky, ktoré sa stavaju ciefom, ku ktorému smeruje bez
ohladu na to, ¢i ho dosiahne alebo nie. Vztah k spolo¢nosti a vzajomna interakcia
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jedinca so spolocenskym prostredim ma teda zasadny vyznam vo vyvine ¢loveka.
V désledku niektorych nedostatkov bud' v telesnom, alebo psychickom vybaveni,
v porovnani s ostatnymi fudmi, dochddza pri dosahovani ciela k prekazkam. To moze
pbsobit na vznik a rozvoj ,citu menejcennosti”, ktorého kompenzacia zvySuje Usilie
o uplatnenie. Jedinec ma snahu zrusit prevahu inych, ¢ uz je to prevaha skutoénd
alebo ju tak vnima len sam jednotlivec (Sarekova, 2007). V pripade deti s poruchami
spravania moZeme konsStatovat, Ze ich kompenzicia citu menejcennosti ma
antisocialny charakter. To, Ze niektoré deti zlyhavaju, iné sa s r6znymi negativnymi
skutoénostami dokazu vyrovnat, je ddésledkom nielen osobitych vlastnosti
jednotlivca, ale aj rodiny a Sirsieho socidlneho prostredia. Pri kvalitativnej analyze
vysledkov Dotaznika rodinnej konstelacie sme dospeli kzisteniam, Ze deti
s poruchami spravania v nasom vyskumnom subore pochadzaju vo velkej miere
z dysfunkénych alebo neuplnych rodin, na ich formovanie vplyvali predovsetkym
priatelia, ktori nemali na nich vidy pozitivny vplyv, ¢o je dévodom, preco disponuju
nizSou uroviou celkovej reziliencie ako deti z beznej populacie.

Graf 1 Urover reziliencie u deti s poruchami spravania a u deti z beznejpopulacie
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V suvislosti so skimanim reziliencie prebiehalo mnoho vyskumov s réznymi
pristupmi (Komarik, 2010). Vyskumy sa sustredili na skimanie ¢ft a charakteristik
rezilientnych ludi, na nachddzanie prediktorov UspeSného vyvinu, na skimanie
reziliencie v kultirnom kontexte a na pochopenie toho, ¢im méZe rodina a celé
socidlne prostredie prispiet k podpore rozvoja reziliencie. Pri stanoveni hypotéz na
zdklade Lewinovho modelu troch vychovnych Stylov sme vychadzali z prepojenia
vychovnych $tylov s deviatimi polami spdsobov vychovy podla Capa a Boscheka
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(1994). Autokraticky styl zodpoveda polu 1, ktoré je charakteristické silnym riadenim
so zapornym emocnym vztahom. Ide o prisnu vychovu so striktnym plnenim
poZiadaviek, pricom sa neberie ohlad na potreby dietata. Liberdlny styl je vyjadreny
2. a 6. polom. Pole 2 sa vyznacuje slabym riadenim so zdpornym emocnym vztahom.
Pri tomto vychovnom $tyle absentuju hranice, na dieta sa nekladd Ziadne poZziadavky,
absentuje empatia a kladné emdcie zo strany rodicov. Podobne aj v 6. poli absentuje
uréovanie hranic a poZiadaviek zo strany rodicov, riadenie je slabé, ale sprevadzané
ldskavou vychovou a priaznivou emocnou vazbou. Autokraticky a liberdiny vychovny
styl prezentuju zaporny emocny vztah. Co sa tyka riadenia, v pripade liberalneho
Stylu ide o krajnu volnost, v pripade autokratického 3tylu o silné riadenie. V3etky
tieto komponenty su spité so zhorsenou odolnostou dietata (Cap, Boschek, 1994).
V pripade ndsho vyskumu sa obe hypotézy vztahujice sa k uvedenym vychovnym
Stylom nepotvrdili.Znamena to, Ze v naSej vyskumnej vzorke neexistuje rozdiel
v celkovej Urovni reziliencie u deti vychovavanych liberdlnym alebo autokratickym
vychovnym Stylom. Limitom pre toto tvrdenie vsak je, Ze v nasej vzorke bolo len 7
deti vychovavanych autokratickym vychovnym Stylom a 14 deti bolo z rodin, kde
prevladal liberalny vychovny styl.

Graf 2 Vztah reziliencie a vyskytu nedorozumeni v rodine
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Stabilitu rodiny, mélo rodicovskych hadok predovsetkym v ranom detstve, dobry
avrely vztah s matkou, mézeme na zaklade vyskumov zaradit medzi ochranné
Cinitele v prostredi rodiny (Komarik, 2010). Medzi prediktory reziliencie tiez
zaradujeme charakteristiky rodinného prostredia, ako je rodicovskd kontrola
a absencia nezhdéd medzi rodiémi (Szobiova, KukliSova, 2012). Uvedené zistenia
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a tvrdenia st v stlade aj s vysledkami nasho vyskumu, kde sa nam ukazalo, Ze deti z
rodin, v ktorych sa nedorozumenia vyskytovali niekedy, maju vyznamne vyssiu
uroven celkovej reziliencie, ako deti z rodin, kde sa vyskytovalo viac nedorozumeni
medzi rodi¢mi.

V harmonickom rodinnom prostredi, kde sa ¢lenovia rodiny dokazu vyrovnat
s problémami azvladnut naro¢né situacie, krizové skisenosti mézu prispiet
k zlepSeniu kvality Zivota rodiny a aj jej clenov (Szobiova, KukliSova, 2012).

Odolnost dietata je spata skladnym emoénym vztahom rodiov k dietatu.
Zeitlinové (In Cép, Boschek, 1994) na zéklade vyskumov uvadza, e na odolnost
dietata rusivo pdsobi zvlast zaporny komponent matky, ¢o sa potvrdilo aj v nasom
vyskume. V nasej vyskumnej vzorke (N=76) sa ukazalo, Ze az 50 deti, ktoré percipuju
zdporny emocny vztah k matke je menej rezilientnych v porovnani s ostatnymi detmi
z vyskumného stboru. Mellanové ( In Cap, Boschek, 1994) uvadza, 7e pri zapornom
emocnom vztahu rodiov je horsia prispdsobivost vrodine ahorsie zvladdanie
psychickej zataze. Tito jedinci maju vy3si vyskyt dekoncentrdacie, Unavy, néladovosti
a psychoneurotickych tazkosti.

Graf 3 Vztah drovne celkovej reziliencie deti a emo¢ného vztahu k matke
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Do Zivota rodiny vstupuje Castokrat mnoho udalosti, ktoré mozu narusat jej
fungovanie. Prostrednictvom Dotaznika rodinnej konstelacie sme skdmali, ¢i dieta
v priebehu Zivota zaZilo stratu blizkej osoby. Hodnotili nielen stratu rodica, ale aj
osoby, ktord bola pre ne blizka a nejakym spésobom vstupovala do ich Zivota. Na
zéklade vyskumu mézeme povedat, Ze tato udalost nemala vyznamnejsi dopad na
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urover ich reziliencie. VA¢Sim zdrojom problémov deti méze byt dlho pretrvavajici
stres, ¢i uz su to konflikty v rodine, alkoholizmus jedného ¢i oboch rodicov alebo
rozvod. Umrtie rodi¢a alebo blizkej osoby je nahlou situaciou, a preto moze byt
niekedy znesitelnejsia ako chronicky a dlhodoby stres.

Cesky psycholég P. Ric¢an definuje poruchy spravania ako opakujuci sa a trvaly
vzorec disocialneho, agresivneho a vzdorovitého spravania, ktoré porusuje socialne
normy a ocCakdvania primerané veku dietata — kradeZe, bitky, krutost voci fudom
a zvieratdm, opakované klamstva, zaskolactvo, Gteky z domu (Rican, Krejéifova a kol.,
1997). Autor dalej uvadza, Zze mdie ist o psychologicky podmienené poruchy
spravania, kedy dieta hlada nahradné uspokojenie, pri strate alebo citovej deprivacii
vold o pomoc — deti v akutnej taZivej situdcii; poruchy spravania vo vztahu k emocénej
deprivacii — dlhodoba citovd deprivécia; u dietata vrodine alebo v Ustavhom
prostredi a pod. V nasej vyskumnej vzorke sa potvrdilo, Ze deti, u ktorych boli
diagnostikované poruchy spréavania, zaZzili vo vyznamne vyssej miere stratu osoby,
ktora im bola blizka, ¢i uz to bol rodi¢ alebo niekto zo SirSieho rodinného prostredia,
ako deti, ktoré s takouto situaciou konfrontované neboli. Emoc¢na deprivacia, ktora je
désledkom straty niekoho, kto nam je blizky, méze byt spustacom disocidlnych
prejavov spravania.

Graf 4 Deti s poruchami spravania a deti z beznej populécie vo vtahu k strate blizkej
osoby
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Dalsim faktorom, ktory sme skumali v stvislosti s poruchami spravania, bol vyskyt
osobitych udalosti v rodine. Zistili sme Statisticky vyznamny vztah (p<0,01) medzi
uvedenou diagndzou a vyskytom osobitych udalosti v rodine.
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Graf 5 Vztah vyskytu osobitych udalosti v rodine u deti s poruchami spravania a deti
zbeZnej populacie
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Medzi tieto udalosti patrili okrem straty blizkeho ¢loveka aj rozvod rodicov, uzavretie
nového manzelstva, tragédia v blizSej rodine, alkoholizmus alebo iné zavislosti
rodi¢ov. Vzhladom k zisteniu Statisticky vyznamného vztahu medzi uvedenou
diagndzou a vyskytom osobitych udalosti v rodine, mézeme konstatovat, Ze uvedené
udalosti mozno zaradit medzi psychologické determinanty porich spravania. Na
podporu nasho tvrdenia spomenieme aj vyskumy Kalfa, Kroesa a Vlesa (In Lemesova,
2012), ktori na zaklade koreldcii s réznymi faktormi potvrdili zndmy fakt, Ze tazkosti
v spravani dietata ovplyvriuju v danom prostredi nielen rodicia, ale aj ini dospeli, ktori
s nim interaguju.

Odpovede na vyskumné otazky, ktoré si kladli za ciel zistit aky emocny vztah
matky, otca a rodiny ako celku a aké vychovné riadenie percipuju deti s poruchami
spravania nam potvrdili, Ze vyrazny vplyv na spravanie deti aich vyvin ma
rodina.U deti s poruchami spravania dominuje zaporny emocny vztah zo strany otca,
zo strany matky a aj v rodine ako celku.
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Graf 6 Uroveni percipovaného emoéného vztahu matky u deti s poruchami v spravani
a deti z beznej populacie
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Graf 7 Uroveri percipovaného emoéného vztahu otca u deti s poruchami v spravani a
deti z beZnej populacie
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Graf 8 Uroveri percipovaného emoéného vztahu v rodine u deti s poruchami v
spravani a deti z beznej populdcie
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Co sa tyka vychovného riadenia zo strany otca a matky, neexistuje Statisticky
vyznamny rozdiel medzi detmi s poruchami spravania a detmi z beznej populacie, ale
pri detailnejsej analyze vo vyznamnej miere v oboch pripadoch dominuje rozporné
vychovné riadenie. Rodina pdsobi na dieta prostrednictvom postojov a Adler (1994,
1998) bol presvedéeny, ze ma najsilnejsi vplyv na vyvin Zivotného Stylu. Postoje
zaujimaju jej ¢lenovia k sebe navzajom a k svojim detom. DoéleZité su ich spoloé¢enské
normy avzory, ktoré detom ponukaju. Aj ked vieme, Ze Zivotny $tyl si nemdzeme
zamieriat so spravanim jedinca, spravanie sa utvdra na zaklade jeho Zivotného $tylu,
ktory sa konstruuje prostrednictvom ranych zazitkov a skdsenosti. Individudlny
Zivotny Styl pozostdva zo zakladnych presvedceni, predpokladov, hodnét a percepcii,
ktoré si jedinec vyvinul vo vztahu k sebe samému, k inym [udom a Zivotu ako takému.
Prejavuje sa vspOsobe akym kond, mysli, citi, preZiva, zvlada zétaZové situacie
a konflikty. Su to socialne zrucnosti, ktoré sa rozvijaju pocas celého Zivota a jedincovi
poskytuju overeny plan, ako si poradit so Zivotnymi situaciami (Sarekova, 2007). Aj
vysledky ndsho vyskumu ukazuju, Ze v pripade reziliencie, ktord ked chapeme ako
proces, vysledok ¢i osobnostni ¢rtu (Szobiovd, 2011), ide u deti s poruchami
spravania o vzajomné dynamické posobenie vplyvov dedi¢nosti, prostredia a aktivnej
subjektivnej interpretacie uvedenych faktorov. V sulade s Dreikursom (Dreikurs,
Soltzova, 2007) sa na zaklade vysledkov ndsho vyskumu nazddvame, Ze dospeli by
mali byt akymsi sitkom, ktoré filtruje Zivotné skisenosti v mnozstvach, ktoré deti
dokdzu zvladnut, byt vnimavi na prilezitosti a umoznit detom, aby zazili pri rieSeni
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problémov svoje silné stranky. Z mnozstva studii reziliencie je zrejmé, Ze najlepsi
spoOsob ako predist problémom nie je Uplne sa vyhnut riziku, ale posilnit individualne,
rodinné, Skolské a skupinové protektivne faktory zohrdvajuce v Zivote cloveka
vyznamnu ulohu (Nicoll, 2004). Adlerovska psycholdgia povazuje spomedzi Stylov
vychovy za najnevhodnejsie okrem rozmaznavania, autoritativnej vychovy aj
nekonzistentnl vychovu, chladnt - odmietajtcu vychovu (Cechovd, 2011). Viaceré
prvky z nich sme zistili aj v pripade nasej vyskumnej vzorky u deti s poruchami
spravania.

Zaver

Cielom naSej prace bolo preskimat konstrukty rodinného Zivota ako je
strodeneckd konstelacia, sposoby vychovy vrodine, vplyv vyskytujucich sa
zétazovych situdcii vrodine na rezilienciu predovietkym udeti s poruchami
spravania. Na zéklade nasich vysledkov sa potvrdil vztah medzi poruchami spravania
a rezilienciou a dokonca aj medzi vplyvom rodinného systému na vyskyt pordch
spravania andsledne aj na Udroven, vtomto pripade znizenej reziliencie deti.
Nepreukdzal sa Statisticky vyznamny vztah medzi nami vybranymi vychovnymi Stylmi
a rezilienciou.
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Efektivnost $kolského prostredia a inkluzia

Bedta Dvorskd
Fakulta psycholdgie, Paneurdpska vysokd skola v Bratislave

Anotacia

Inkluzivne vzdeldavanie je inovativny pristup v oblasti vzdeldvania, ktory
predovietkym zdérazfiuje pravo kazdého dietata na kvalitné vzdeldvanie. UNESCO
definuje inkluzivne vzdeldvanie ako flexibilny proces s cielom vytvorit prostredie, v
ktorom je mozné uspokojit réznorodé vzdeldvacie potreby kazdého jedinca bez
vynimky. Vdaka podpore Ziakov so 3pecifickymi potrebami a prostrednictvom ich
plnohodnotnej Udasti na vzdeldvani, inklizivny pristup ma predpoklad zvySovat
uspesnost Ziakov so 3pecifickymi potrebami a predchadzat ich distancovaniu sa od
vzdelania.

Cielom méjho prispevku je predloZit navrh projektu vyskumu, ktory sa bude venovat
Skolskému prostrediu, konkrétnejsie efektivnosti, Uspesnosti Skolského prostredia
v stvislosti s inklziou. Ciefom vyskumu bude zistit, aké dolezZité prvky Skolského
prostredia su déleZité pre Uspe$nu inkliziu. Efektivnost by sme chceli zistovat na
zaklade vyjadrenia postojov pedagdgov, ktori pracuju, alebo maju skdsenost so
Ziakmi s Specifickymi potrebami. Budu sa vyjadrovat k jednotlivym zlozkdm $kolského
prostredia, ale aj k Stylu vedenia Skoly, pretoZe predpokladdme, Ze tieto faktory by
mohli ovplyviiovat efektivne fungovanie skoly.

Klacové slova
Skola, efektivnost, socidlna atmosféra, inklizia.

Skolu mézeme vnimat ako urcity socidlny organizmus, ktory ma vlastné ciele,
hodnoty, normy azloZitu siet interakcii avztahov, ktoré su dané nielen
individudlnymi charakteristikami Ziakov, pedagégov, ale aj ich socidlnymi poziciami
a rolami. Skola v ramci socialnej psycholégie je chapana ako institdcia, ktorej cielom
je vychova a vzdelavanie (Hvozdik, 1999).

Skola predstavuje uréité napatie medzi inititiciou ako organizaciou a narokmi
[udi. Je potrebné poznat ako je $kolsky systém organizovany. Ide o tzv. manazment
Skoly. V Skolskom systéme prebiehaju aj Casté zmeny. Ide ozmeny ako reformy
a zmeny ako inovacie. Reformy su riadené zhora, maju vychodisko v teoretickom, ale
i politickom nazerani na problémy skoly (Obdrzalek in Hvozdik, 1999). Zmeny ako
inovativnost vznikaju v désledku napétia medzi praxou a tedriou, ¢i politikou na
druhej strane. Reformatorom je uditel. Hvozdik (1999) hovori o troch typoch
organizicie Skolstva. MoéZe ist o konzervativnu organizaciu, kedy sa zdérazriuje
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mentalno- intelektovd &innost a kognitivne aspekty 3koly. Cenni sa vykon, tradicia
3koly. Skola ma chranit osvedéené konzervativne hodnoty. Skola je nositefom tradicie
a kultury a k reformam je velmi zdrzanliva.

Dalou organizaciou $koly je typ liberdlny. Uspech a nelspech Studenta
povazuje len za jeho individualitu. Toleruje sa individudlnost. Je tu nadmerna dévera
v individualitu, a to md za nasledok, Ze sa zanedbdva jej socialno- kultirne pozadie.

Poslednym typom organizacie je socialna demokracia. Ide o favicové vnimanie

Skoly. Déraz sa kladie na socidlno- kultirne determinanty. Je schopnd reforiem, ale
len ked'su dané zhora.
Hvozdik (1986) definuje Skolské prostredie ako akusi substruktiru mikroprostredia,
kde sa pohybuje jednotlivec, v nasom pripade Ziak. Ziak s tymto prostredim aktivne
interaguje, Cerpaju zneho svoje skusenosti a emociondlne preZiva svoje vztahy
k fudom, ktori toto prostredie vytvaraju. Aj ked' sa Skola vacsinou spaja so slovom
udit sa, je to i miesto, ktoré si ¢asto spdjame s réznymi stretnutiami s inymi fludmi. Je
to miesto, kde si rozSirujeme nielen svoju intelektudlnu oblast, ale aj svoju socidlnu
oblast, ktorej zdkladnou potrebou su socidlne kontakty. V stvislosti so Ziakmi a ich
Specifickymi potrebami je potrebné prihliadat hlavne na tato oblast vztahov, pretoze
ide o vyznamny faktor pre ich Uspesnu integraciu.

Uz vroku 2011 ked sme pracovali na nasom vyskume v pracovnej oblasti
(Dopjerova, 2011) , ale aj v roku 2014 zo skolskej oblasti (Dvorska, 2014), zistili sme,
Ze analyza organizacii, firiem, Skoly nie je len o nejakych Cislach a tedriach, ale naozaj
takato analyza moze odkryt mnohé nedostatky danej organizacie, alebo Skoly. Na
zéklade vnimania pedagdgov, a na zaklade tychto Gdajov mozno pracovat na ich
zlepSeni atym zefektivnit svoju cinnost, prostredie, ktoré automaticky vedie
k lepSiemu vykonu, spokojnosti, ale aj dobrej atmosfére.

Podla Arendasovej (2007) poznanie $koly, vyucovacieho procesu, jeho analyzu
a zistovanie spokojnosti pedagdgov a Ziakov, mozno povaZovat za vyznamné
v procese zefektiviiovania, alebo skvalitriovania Skoly. Na to, aby $kola bola efektivna,
mala by mat pozitivny vztah k ziakom, vytvarat podmienky pre dobré fungovanie
vyucby, skupin, tried avytvarat dobrd atmosféru a spokojnost Ziakov. Riadenie
institlcie by malo venovat zvy$enu pozornost Uloham aludom (Plaminek, 2008).
V suvislosti s posudzovanim, s hodnotenim efektivnosti $koly je potrebné spomenut
i pojem evaluacia skoly.

Evaludcia Skoly sa nam spdja s posudzovanim urcitej hodnoty, s hodnotenim.
Nevo (1995, in Vastatkova, 2006) evaludciu $koly definuje ako systematické zbieranie
informacii, ktoré sa tykaju povahy, kvality nejakého objektu. A préve o hodnotenie
kvality Skoly sa chceme opierat. Délezitym faktorom kvality Skoly je okrem iného
samozrejme aj jej efektivne fungovanie. Efektivnost 3koly predstavuje dobré vedenie,
spokojnost zamestnancov, spokojnost Ziakov. Vysledkom tejto spokojnosti je
efektivnost avysledkom efektivnosti méze byt kvalita 3koly. Posudzovanie
efektivnosti mozno zaradit kinternej evaludacii Skoly. Internd evaludcia Skoly je
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hodnotenie, kedy S$kola posudzuje samu seba. Ide o hodnotenie zucastnenych
v Skolskom prostredi. V nasom vyskume efektivnost budd posudzovat, Skolski
psycholdgovia a pedagdgovia danej skoly. Kedykolvek sa na Skole skima sucasny stav
kvality, zamerom je udrzat tento stav, alebo ho zlepsit.

Skumanie efektivnosti Skoly je typickd hlavne pre anglo- americké krajiny. Otazkou
je, Ci efektivna Skola, ktorej sa dari dosahovat ciele, je i v praxi povazovana vietkymi
zUlastnenymi v Skolskom Zivote za kvalitnu. Za kvalitnd $kolu moZe byt povaZovand
vysoko vyberovd skola, avsak bez redlneho prinosu acielov za mdlo efektivnu
(Vastatkova, 2006). Efektivnou skolou je té 3kola, ktora priebezne zistuje, zohladriuje
asnazi sa naplnit rozne ofakdvania svojich Ziakov, pedagdgov, avramci svojich
moznosti sa usiluje o udrzanie dobrého stavu, a zlepSuje sa priebezne v plneni cielov,
ktoré si stanovila, ale predovsetkym, Ze je schopna vlastnej evaluacie.

Ako délezité prvky skimania v rdmci inkluzie by sme si urdili:

Vonkajsie faktory prostredia, ktoré vytvara skola. Ide o zabezpecenie ubytovania,
vyucba, Studijny plan, organizacia Studia. Je potrebné, aby Skola vytvérala vhodny
a dostatocny priestor pre Ziakov v zmysle dobrej organizacie ¢asu, a materidlno-
technologického zabezpecenia, kam treba zaradit i moZnost prace s ucebnymi
pomdckami a individudineho pristupu k Ziakom so $pecifickymi potrebami.

Za vnutorné faktory prostredia by sme si urdili osobnost Ziaka so 3pecifickou
potrebou, osobnost uditela, ktory s takymto Ziakom pracuje, vztah medzi ulitelom a
Ziakom a proces edukacie. TaktieZ sem patria socialno-psychologické zlozky socidlnej
atmosféry, ktoré vytvaraju akési ovzduSie, atmosféru, postoje a budi mat
neodmyslitelny vplyv na efektivnost, Uspesnost vramci inkluzivneho vzdelavania.
Pozitivne vysledky merania socidlnej atmosféry v pracovnej oblasti smerovali k tomu,
Ze sa koncepcia socidlnej atmosféry a jej meranie rozsirilo i na skolsku oblast. Na
tychto vyskumoch sa intenzivne pracovalo uz od roku 1991 a vysledkom je vznik
metédy na meranie socidlnej atmosféry v $kole SSAT (Skala socidlnej atmosféry
vtriede). Podstatou trendu v Skolskej sfére je hodnotenie celého kontextu
vyucovania a nie len sledovanie c¢iastkovych osobnostnych dimenzii Studenta vo
vztahu k jeho Uspesnosti, nedspesnosti v skole. Je délezité preto pripisovat vyznam
socialnemu prostrediu v Skole, vtriede, iked ide ovelmi diferencované pojmy
(Kollarik, 2005). Prave rozdiely vchapani mnohych vyskumov kde jedny sa
zameriavaju na proces interakcie pri vyucovani, dalsi na pristup uéitela, na vztahy
medzi Ziakmi, na celkovu Uroven socidlneho prostredia Skoly, vedu k tomu, Ze aj
diagnostické metddy na sledovanie socidlneho prostredia, Skoly st odlisné.

Ciefom nasho vyskumu bude aplikovat novu koncepciu socidlnej atmosféry, ktorej
sucastou su socialno-psychologické zlozky, ktoré su vo vztahu a vysledkom je
uspe$nost, zrelost, pripravenost danej koly, napriklad aj pre integraciu Ziakov so
Specifickymi potrebami. Koncepciu socidlnej atmosféry zndzorriujeme na obrazku.
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Uspesnost $tadia na $kole zavisi v prvom rade od spoluprace spoluziakov. Pomocou
spoluprace je moziné riesit mnozstvo konfliktov ajej vyuzitie je vyhodné i pri
dosahovani ciefov. Clovek sa stava ¢lovekom vtedy, ak sa nauéi s druhymi fudmi
slobodne spolupracovat (Boros, 2001). Kooperécia je spravanie, ktorého vysledkom
by mal byt zisk na oboch strandch. Pri kooperacii je dolezité, aby ludia boli k sebe
obetavi, zaangaZovani, doéverovali si. Kooperacia je zaloZenda na spolo¢nom cieli,
a Ziaci maju jeden velky spoloény ciel ato Uspe$ne vyStudovat. Spolupracujici sa
musia na seba spoliehat a spolo¢ne verit, Ze ziskaju spolu viac ako by ziskali kazdy
sam (Nakoneény, 2005). Dalej je potrebné spomendf, Ze Uspe$na spolupraca zavisi
hlavne od vzdjomnej komunikacie.

Komunikacia
Komunikdcia medzi ucitefom a Ziakom v Skole je Specifickym druhom socidlnej
komunikacie, pretoZe sa tento proces dotvdra socidlnymi rolami Ucastnikov
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a prostredim. Zvlastnost pedagogickej komunikdcie je v tom, Ze slizi na pedagogické
ucely, prebieha v presne stanovenom priestore. Gavora (1988, in Kacani a kol., 2004)
definuje pedagogickd komunikaciu ako vymenu informacii medzi ucitefom a Ziakom
vo vychovno- vzdeldvacom procese a slizi na dosiahnutie vychovno- vzdeldvacich
cielov, prostrednictvom verbalnych, neverbdlnych prostriedkov. Riadi sa svojimi
pravidlami, md svoj priestor i ¢as. Tiez velmi doleZitou Glohou tejto komunikacie je
to, Ze sprostredkuva vztahy medzi u¢itefom a Ziakom.

Pri komunikacii v skupine moze velakrat dojst k zlému pochopeniu informdcii, alebo
nedostatoénému odovzdaniu. Uspe$nd komunikacia je takd, kde sa navzijom
Clenovia skupiny respektuji, dochddza tu k ucelnej vymene informdcii. Dblezitym
prvkom je hlavne spédtnd vizba (Bedrnova, Novy, 2004). Je potrebné ujasnit si hlavne
¢o chcem komunikaciou dosiahnut, ¢o chcem oznamit, ¢o naozaj oznamujem, komu,
ale tiez ¢im oznamujem (Letovancova, 2002). Komunikdcia je dolezZitd hlavne preto,
lebo ak budu informécie dobre odkomunikované, ak si Studenti informéacie spravne
odovzdaju, tak i plnenie $kolskych Gloh bude efektivne (Khelerova, 2006).

Uspech

Je to vysokd potreba byt Uspesny v $tadiu a dosiahnut svoj ciel, prostrednictvom
prekonania réznych prekdzok a dloh, ktoré Skola na neho kladie. Silnd
zaangazovanost $tudentov, vysoky pocit zodpovednosti za svoj Uspech a schopnost
vynaloZit maximum na dobry vykon. NajddleZitejsi je vSak postoj Ziaka ku $kole. Bude
sa to odrazat aj na jeho uspechu. Ak Skolu hodnoti pozitivne bude vynakladat
maximalne Usilie ju dokondit, naopak ak Skolu bude vnimat negativne i jeho postoj
k studiu bude negativny. Cestou k Uspechu je aj dolezitost potreby dobre si
zorganizovat Cas. Zdkladnym a dolezitym ukazovatelom Uspesnosti ziaka v $kolskej
praci je zndmka. Znamky poukazuju na to, Ci Ziak splnil poZiadavky, ktoré od neho
kola pozaduje. Skolska uspe$nost je ovplyviiovand mnohymi ¢initefmi (Kollarik,
2005). Skolskd Uspesnost sa v odbornej literatire vnima dvomi spdsobmi. Prvy,
hovori o Uspesnosti v suvislosti so znamkami, druhy spésob Uspe$nost definuje ako
individudlny potencidl Ziaka a Cinitele, ktoré sa na nej podielaju. Tymi Cinitelmi su
osobnost Ziaka, rodinne prostredie, prostredie a atmosféra Skoly, pésobenie ucitela
vo vychovno- vzdeldvacom procese (Cap — Mare$, 2001, Kucharskd, 2000, In.
Baranovska, 2012)

Vztahovd zlozka

Styl vedenia
Na atmosféru v Skole a v triede vplyva aj Styl vedenia zo strany pedagdga. Mozno
hovorit o dvoch spésoboch vedenia.
1. ide otendenciu, kedy voci Ziakom je vyucujici autoritativny. Ma
direktivne riadenie. Ma tendenciu obmedzovat Studentov, o poziadavkach
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nediskutuje, musia sa len plnit. Pedagdg rozhoduje sam, aktivita
Studentov je obmedzena.

2. druhi sp6sob md vyznam vtom zmysle, Ze pedagdg sa snaZi ¢o najviac
vyburcovat Ziakov k aktivite, a to tak, ze vytvaraju spoloény Zivot skupiny.
Zapdja do ¢innosti vSetkych Ziakov.

Na vyucovani sa podmienky neustdle menia, preto musi pedagdg neustdle vediet
reagovat, menit Styl prace, kombinovat (Kacani a kol., 2004).

Spokojnost

Spokojnost ako taka sa v psychologickom poriati vnima v suvislosti s kvalitou Zivota,
Zivotna spokojnost, subjektivna pohoda, dusevné zdravie, Zivotny S$tyl, Zivotnd
uroveri, zmysel Zivota. Ide o subjektivne preZivanu Zivotni pohodu a spokojnost
svlastnym Zivotom ako takym. Zahffia vsebe tiez hodnotenie Zivota pomocou
predstav, myslienok a usudkov, je to vypoved osoby o spokojnosti svojho Zivota.
Spokojnost ovplyviiuje niekolko faktorov. Vyznamnou mierou ide o medziludské
vztahy, dalej je to praca alebo 3kola. Tretim faktorom je osobnost. Mysli sa tym
spokojnost so sebou samym, vzdelanostny a osobnostny vyvoj ako aj volny cas
(Valihorova, Vranova, 2010).

Délezitym prvkom je tieZ pozitivne vyrovnavanie sa so Studiom, Uspechom
i neuspechom. Patria sem tieZ moznosti a podmienky pre uspokojenie svojich potrieb
v ramci Studia, ktoré skola Studentom pontka. Ide o indikatory ako zdravie, volny ¢as,
byvanie, finantné zabezpelenie, partnerstvo, spokojnost so vztahmi. Vyskumy
poukazuju na to, ze spokojnost ziakov predovietkym zavisi od kvality danej $koly
a moznosti uplatnenia sa. Co $kola moze $tudentovi naozaj pontknut a ako ho moze
pripravit pre Zivot (Ko¢an, Povazan, 2010).

Vztah k studiu

Vztah ziaka k vyuéovaniu, k3kole je pomerne dlhodobym procesom v osobnosti
a ucebnej praci ziaka. DéleZitu Ulohu tu zohrdva subor motivacnych faktorov, faktory
schopnosti, vek a vyvin, Uspe$nost, individudlny zaujem Ziaka, osobnost uéitela a jeho
praca (Adamik-Simegova, 2012)

Vztah k poznaniu a uéeniu sa u ¢loveka, alebo Ziaka formuje uz v rodine. Vztah Ziaka
ku Skole avzdeldvaniu zohrdva jednu zdblezitych prvkov pri motivdcii, kich
vzdeldvacim vysledkom, vich spravani, dodrziavani noriem Skoly. Pedagég by mal
poznat ¢o najviac spOsobov a metdd, ktoré by zlepSovali a optimalizovali vztahy
(Slovikova, 2010). Vztah kstudiu sdvisi tiez so Studijnym nadSenim, ochotou
a zdujmom investovat ¢as i namahu do $tudia. Potreba vytvérat priazniva Studijnu
atmosféru (Simunkova, 2006). Predpokladajme, Ze ak Skola bude dostatocne
motivovat Ziakov, ponukne im moznosti a zabezpeéi pozitivnu socialnu atmosféru,
spokojnost, vztah ku S$tddiu idspech budd vysoké. Dobré Studijné podmienky
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i samotny obsah $tudia ovplyvriuje nielen spokojnost ale i vztah k $tudiu a ochotu udit
sa. Vztah k vyucovaniu a predmetom je vyjadrenim zaujmu o dany predmet a zaujem
je najdolezitejSou podmienkou Uspechu v ¢innosti (Jurco, 1982).

Interakénd zlozka

Vztahy medzi $tudentami

Vztahy na skole maju horizontalny charakter, to znamend Ze Ziaci si na rovnakej
urovni z hladiska pozicii. Vztahy by mali mat charakter uvolhenosti, vzdgjomného
porozumenia, tolerancie, zaujmu o ostatnych spoluZiakov, ale hlavne pozitivne
vzdjomné vztahy a vézby. Tieto vztahy s délezitym prvkom pre dobrd kooperaciu,
dobru komunikaciu a tym padom aj dobru psychologickt atmosféru, ktora zabezpeci
Uspech v $tudiu a pozitivny vztah ku $kole, ktord si vybrali. Pokial ide o vztahy, ktoré
su zaloZzené na podpore, spolupraci, vyskytuje sa stotoZnenie s cielmi a tym podavaju
vysoké vykony (Pauknerovd, 2007).

Socialna zaélenenost

Vadsina skupin réznych velkosti ma tendenciu delit sa na mensie podskupiny. Kazda
podskupina si vytvara vlastné normy a &lenstvo v nej zaéne zavisiet na jej uznavani.
Neexistuje Ziadne vysvetlenie, preco a podla ¢oho sa tvoria podskupiny. Clenstvo v
podskupine dava ¢lenom pocit bezpecia, prindleZitosti a spoloc¢enského prijatia, ¢im
uspokojuje zakladnu ludskd potrebu. Na $kole rozliSujeme formalne vztahy uréené
Studijnym poriadkom a neformalne vztahy medzi Ziakmi. Dochddza tu k mnohym
interakcidam. Aky typ interakcii sa prejavi zavisi od osobnostnych vlastnosti, od veku,
pohlavia (Kacani a kol., 1999). Triedy v Skole su istym druhom socialnej skupiny, ktora
prindleZitosti, a ktord sa navonok prejavuje v podobnom spravani a preZivani.
Sudrznost je vlastne suhrn sil, ktoré spdsobuju, Ze skupina sa udrzuje. Prislusnost k
sudrinej, zomknutej skupine uspokojuje potreby a zaujmy Ziakov, vedie k splneniu
ciefov.

Psychologicka atmosféra

Vytvara sa v zavislosti formalnych, alebo neformalnych vztahov. Psychologicka
atmosféra méze byt priaznivd, naplnend pohodou, vtedy sa Ulohy a ciele plnia dobre,
alebo méze byt napitd, plna konfliktov. Interakcie Ziak ucitel su kazdodenné a mézu
zasahovat do tejto atmosféry, ale aj do formalnych vztahov. Aka je atmosféra v triede
vo velkej miere zavisi od toho, ¢i Ziak chodi do Skoly so zdujmom, alebo $kolu vnima
ako nutnost. Skola nie je len miestom ziskavania vedomosti, ale je aj miestom,
v ktorom sa citi dobre a prijemne, pretoze mu vytvara dobré citové zazemie pre
Studijnd  €innost. Psychologicka atmosféra je tiez vyznamnou emocionalnou
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zélezitostou, pretoze sa podiela na pocite bezpeéia, ale aj na kognitivnom
a emocionalnom rozvoji (Slovikova, 2010).

Za psychologickt atmosféru je povaZzovany charakter vztahov, ktoré prevlddaju medzi
jednotlivymi ¢lenmi danej skupiny. Ide o celkove naladenie. Psychologicka atmosféra
zodpoveda za to, ako bude prebiehat praca, ale aj aké vysledky budu v koneénej faze.
Psychologicka atmosféra sa vytvara v spolocnej pracovnej cinnosti ¢lenov skupiny,
v konfrontacii ich ocakavani s redlnymi moznostami dosiahnut ciel (Pauknerova,
2007).
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Socidlne postavenie Ziakov
zo socialne znevyhodneného prostredia v triede

Katarina Cabanovd
Pedagogickd fakulta, Univerzita Komenského v Bratislave

Anotacia

Prispevok je venovany vyskumu zameraného na poziciu ziakov zo znevyhodneného
prostredia v triede. Vyskumnu vzorku tvorilo 207 Ziakov. Ako vyskumnid metédu sme
pouZzili SO-RA-D. Vplyv rodinného a socidlneho prostredia na poziciu Ziakov v triede
sa ukazal ako nejednoznacny.

Kliacové slova
skola, Ziak zo socidlne znevyhodneného prostredia, vyskumna metéda SO-RA-D,
uroven vplyvu v triede

Uvod

Uz niekolko desatrodi sa na Slovensku na réznych drovniach hladaji vhodné cesty
ako riesit alarmujlcu situaciu zanedbdvania povinnej $kolskej dochadzky Ziakov zo
znevyhodneného prostredia. Casto bez adekvatneho poznania skutoénej situécie na
jednotlivych Skolach sa prijimaju rozhodnutia, ktoré su len mélo efektivne. Potreba
vsestranného spoznavania Ziakov zo znevyhodneného prostredia a ich posobenia na
Skolach je nevyhnutna pre zefektiviiovanie ich vzdeldvania.

Vzajomné vztahy v triedach, ktoré navstevuju Ziaci zo socidlne znevyhodneného
prostredia.

Socidlna Struktura triedneho kolektivu je charakterizovand vyraznou diferenciaciou
jednotlivcov ato v miere adjustacie kolektivneho uvedomenia,ako iv prejavoch
medziludskych vztahov. Vztahy sa tu formuju na zaklade komplexu osobnostnych
vlastnosti Ziakov, sympatii aindividualneho vyberu jednotlivcov. Diferenciacia v
medziludskych vztahochajej prejavy ovplyviiuji postavenie jednotlivca v triednom
kolektive.

Kvalitu socidlnych vztahov vyjadruje pozicia vtriednom kolektive, popularita,
uznanie, sympatie spoluZiakov.lde o sumu pozitivnych i odmietavych volieb, ktoré si
Ziaci navzdjom prisudzuju. Kazdy jednotlivec pocituje potrebu spoloenského
uznania. V interakcii s inymi je prirodzena socidlna diferencidcia, vysledkom ktorej je
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socialna preferencia. Formovanim skupiny ziskava kazdy jej clen urcitd socidlnu
poziciu, zohrava socialnu rolu a nadobuda socialny status(Kacani, 1999).

Vztahy, ktoré nadvazuju Ziaci zo socidlne znevyhodneného prostredia, su
poznacené alarmujucim materidlnym nedostatkom, ako aj zjednodusenym
simplexnym sposobom myslenia. Prvoradou sa v mnohych rodinach stava otazka
preZitia, a preto sa navsteva Skolského zariadenia javi ako plytvanie prostriedkov.
Zéroven sa nedostatofna vychovna starostlivost podpisuje na spravani a vykonoch
dietata v $kole. Casto su to samotni rodicia, ktori neposielaju svoje deti do $koly. Pre
Ziakov zo znevyhodneného prostredia je navstevovanie Skolského zariadenia
nepredstavitelnou zmenou. Nadobudaju postavenie, v ktorom si uvedomuju svoju
odli$nost, stretavaju sa sinym spdsobom komunikacie a poZiadaviek na aké boli
zvyknuti, sinymi spolo¢ensko-moralnymi normami, aké poznali aktoré su
v protiklade sich domdacim prostredim. Mnohé sa stretdvaju s predsudkami,
otvorenymi ¢i skrytymi prejavmi odmietnutia, ba aZ diskriminacie so strany
spoluziakov. Skola sa tak pre nich stava neprijatelnym miestom.

Skolska inklizia by mala teda re$pektovat odli$nosti Ziakov zo znevyhodneného
prostredia, ato ako psychické, tak aj socidlne. Zaroveri je podmienkou nerobit
rozdiely medzi Ziakmi, kazdy Ziak musi v Skole zaZit Uspech, uznanie. Vytvorenie
priatelskej a tvorivej atmosféry na vyucovani musi byt samozrejmostou a hlboky
zédujem, oddanost k svojej praci zo strany uditelov, ako aj pozitivny vztah k Ziakom zo
socidlne znevyhodneného prostredia je nevyhnutnou podmienkou Uspechu
vychovného pésobenia.

Vyskum a jeho vysledky

Zaujimalo nas, do akej miery sa znevyhodnené socialne prostredie Ziaka podpisuje
na urovni jeho vplyvu v triede. Na meranie Urovne vplyvu sme poZzili Sociometricko —
ratingovy dotaznik SO-RA-D T-118 (Hrabal, 1990), ktory v triednej situacii umoznuje
sledovat Ziaka v jeho vrstovnickych vztahoch.

Nas vyskum bol realizovany v 5., 6., 7., 8., 9., ro¢niku v niektorych triedach na
zékladnych $kolach v Jablonici a v Zohore.Vyskumnu vzorku tvorilo 175 Ziakov, z toho
32 Ziakov bolo zo socidlne znevyhodneného prostredia.

Vysledky uvddzame v obrazkoch, vktorych sme poziciu Ziakov zo socidlne
znevyhodneného prostredia ich identifika¢né ¢islo podciarkli.
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Obrézok €. 1 Poriadie Ziakov v 5. roéniku ZS Jablonica podfa vplyvu na triedu

dosiahnuté bodové

s T 4. 4 B 4 BN
identifikacné &isla

Ziakov

Podla poctu Ziakov vidime, Ze nejde o beZnu triedu, Ziaci zo socidlne
znevyhodneného prostredia su v tejto triede v pocCetnej prevahe, ¢o sa ukazala aj pri
urovni vplyvu na triedu.

Obrézok ¢.2 Poradie Ziakov v 5. roéniku ZS Zohor podla vplyvu na triedu

dosiahnuté bodové
hodnoty

1 1 8 10 3 6 15 2 9 5 12 14 4 13 7
identifikagné Cisla Ziakov

V tejto triede sa nachdadza jeden Ziak zo socidlne znevyhodneného prostredia a spolu
so spoluziakom sa deli o poziciu s najmensim vplyvom na triedu.

Obrézok ¢&.3 Poradie Zziakov v 6. roéniku ZS Jablonica podla vplyvu na
triedu

dosiahnuté bodové hodnoty

112124 1 30132215122720 1925282610 2 16 4 6 8 5 142917 3 23 7 18 9
identifikaéné ¢isla Ziakov
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Ako vyplyva z obrazku ¢. 3, Ziaci zo socialne znevyhodneného prostredia okrem
jedného disponuju nizsiu mierou vplyvu na mnohopocetnu triedu.

Obrazok ¢. 4 Poradie Ziakov v 7. roéniku ZS Zohor podla vplyvu na
triedu

dosiahnuté bodové
hodnoty
D
o

| -]

21 13 15 3 2 20 14 19 12 4 5 22 10 18 8 7 11 6 23 24 9 17 1 16
identifikacné Cisla Ziakov

Obrédzok ¢. 4 nam potvrdil, Ze Ziaci zo socidlne znevyhodneného prostredia sa
nachadzaju v miere vplyvu na triedu na nizsej Urovni.

Obrézok & 5 Poradie ziakov v 7. ro¢niku ZS Jablonica podla vplyvu na

triedu

dosiahnuté bodové hodnoty
33

21202822261925 6 8 5 27 2 2310141811 7 17162415 4 9 1213 3 1
identifikatné &&la Ziakov

V tejto triede je rozloZenie miery vplyvu Ziakov zo socidlne zmevyhodneného
prostredia na priemernej Urovni, disponuju teda v triede rovnakou mierou vplyvu ako
ich spoluZiaci.

Oprazok €.6 Poradie Ziakov v 8. ro¢niku ZS Zohor podla vplyvu na triedu

16 13 8 20 12 4 2 6 9 17 19 7 5 11 18 10 15 3 14 1
identifikacné Cislo Ziaka

dosiahnuté bodové hodnoty
0288888388
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V tejto triede sa nachadzali dvaja Ziaci zo socialne znevyhodneného prostredia. Jeden
z nich dosahuje priemerny vplyv, umiestnenie druhého napoveda o tom, Ze ide o
menej vplyvného Ziaka.

Obrézok ¢ 7 Poradie Ziakov v 8. ro¢niku Z$ Jablonica podfa vplyvu na
triedu

F
5 120
2 100
e
2 80
S 604
2
S 40
§ 20
E o
(=%

9222013 1510142317 24192518 11 65 26 4 2728 8 16 6 7 1221 2 3 1.
identifikacné Cislo Ziaka

Miera vplyvu Styroch Ziakov zo socidlne znevyhodneného prostredia ukazuje obrazok
¢. 7. a da sa konstatovat, Ze je nevyrovnana.

Obrazok ¢. 8 Poradie Ziakov v 9. ro¢niku ZS Zohor podla vplyvu na triedu

dosiahnuté bodové

14136 7 56121110 8 1521 4 2 1 9 221718 3 2019 16
identifikacné Cisla Ziakov

V deviatom ro¢niku ZS Zohor sa nachadza jeden Ziak zo socidlne znevyhodneného
prostredia, ktorého umistnenie hovori o priemernom vplyve na triedu.

Zaver

V nasom vyskume nas zaujimalo, aku uUroven miery vplyvu dosahuju Ziaci zo
socidlne znevyhodneného prostredia v triede, v ktorej su v nepomernej mensine —
v nasej vyskumnej vzorke bol ich pocet v triede najviac osem. Ako ukazali vysledky
vyskumu, Ziaci zo socidlne znevyhodneného prostredia sa vyznacuju priemernou az
nizSou mierou vplyvu v triede.
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Pozitivne je zistenie, 7e v 7. roéniku ZS Zohor dosiahol najvy$$iu mieru vplyvu
v triede prave Ziak zo socidlne znevyhodneného prostredia.

Cielavedomad a kvalitnd praca so Ziakmi zo socidlne znevyhodneného prostredia
v inkluzivnej Skole ma svoje opodstatnenie. Sohladom na problematické rodinné
prostredie tychto Ziakov, pbéjde o velmi narocny proces. Opierat by sme sa mali
najma o to, ¢o Ziaci zo socialne znevyhodneného prostredia dokazu a nato maju
predpoklady. V Skolach je pre tento Ucel potrebné zabezpecit kvalifikovanych
ucitelov, vychovavatelov, Skolskych psycholégov a Specidlnych pedagdgov, ktori by
vedeli spravne interpretovat prejavy a spravanie deti zo socialne znevyhodneného
prostredia a profesiondlne by reagovali na problémové situacie a efektivne by
spolupracovali so socialnymi pracovnikmi.
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Vzdelanie, reziliencia a socialna inkluzia deti
z rezidencialnej starostlivosti

Ivan Luksik, Lucia Hargasovd, Martin Kuruc, Lubica Luksikova
Pedagogickd fakulta, Trnavskad univerzita v Trnave
Pedagogickad fakulta, Univerzita Komenského v Bratislave

Anotacia

V prispevku sa zaoberdme jednotlivym aspektmi vzdeldvania deti, ktoré su
umiestnené v rezidencialnej starostlivosti. Venujeme sa tiez tomu, akd Ulohu zohréva
rezilinecia a vzdeldvanie pri ich socidlnej inkldzii do spoloc¢nosti. V empirickom
vyskume deti z 8 zariadeni rezidencialnej starostlivosti na Slovensku analyzujeme
suvislosti  Zivota deti vtychto =zariadeniach so vzdeldvanim, rezilienciou
a predpokladmi Uspesnej socidlnej inkltizie. Vysledky diskutujeme v suvislosti
s moznostami podpory $kolskej a socidlnej inkltzie tychto deti.

Klacové slova
. . . 3 . o .
rezidencialna starostlivost’, vzdelanie, reziliencia

Deti v rezidencidlnej starostlivosti — problémy s vzdelavanim

Podla Studie uskutocnenej organizdciou Eurochild v 30 eurdpskych Statoch je
zhruba miliéon deti umiestnenych do réznych typov Ustavov nahradnej rodinnej
starostlivosti (€o ¢ini 1% tejto populdcie). Napriek tomu, Ze umiestnenie je Casto krat
otdzkou posledného moZného rieSenia, je pocet deti umiestnenych v takychto
zariadeniach bud'stabilny, alebo rastuci.

Vysledky vyskumu ukazujd, Ze deti, ktoré zaZili institucionalnu starostlivost su
neskor ohrozené rdéznymi psychosocidlnymi problémami ako bezdomovectvo,
delikvencia, nezamestnanost, zdravotné tazkosti a rodi¢ovstvo v mladom veku.
Monitorovanie Zivotnych udalosti deti po opusteni zariadenia ukdzalo alarmujuce
vysledky — viac ako polovica z nich spéachala priestupky a mnohi i opakovane a
zévazne porusili zdkon (Eurochild, 2010).

Vysledky projektu ,,YIPPEE“ (Young people from Public Care background:
pathways to education in Europe) realizovanom v Dansku, Madarsku, Spanielsku,
Svédsku a Velkej Britanii upozorfiuji na nedostatky v systéme vzdeldvania mladych

3, 3 . . . o . " . .
Vv texte pouZivame alternativne pojem rezidencialna a Ustavna starostlivost
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inStitucionalnej starostlivosti uvadza: priprava mladych ludi pre slabo platené a tazko
uplatnitelné profesie, nepravidelna 3kolska dochadzka a medzery v ucive, nizka
uroven ocakavani a aspiracie uditelov a socidlnych pracovnikov od mladych fudi
a nizky pocit kontroly mladych fudi nad vlastnym Zivotom.

Na Slovensku bolo podla Statistiky UPSVaRu (UPSVaR, 2010) vroku 2010
umiestnenych mimo vlastnej rodiny 13 881 deti, ¢o je 1,257% populacie deti. Od roku
2000 sa podiel takychto deti zvySuje (2000: 0,915%), klesa vSak podiel deti ktoré su
umiestfiované v Ustavnej starostlivosti (200: 51,6%, 2010: 38,4%) a v suvislosti s tym
narasta pocet deti vndhradnej rodinnej starostlivosti. V statnych S$pecialnych
vychovnych zariadeniach (reedukacné centrd, lieCcebno — vychovné sanatéria
a diagnostické centrd) bolo vroku 2013 umiestnenych 1096 deti, vo veku 6 — 18
rokov, prevahu maju chlapci (77,2%). Co sa tyka vzdeldvania, z 302 mladych [udi,
ktori boli v Skolskom roku 2012/2013 prepusteni zo 3Specialnych vychovnych
zariadeni, ziskalo vyuény list, alebo kvalifikdciu len 35,4% (UIPS, 2013). V detskych
domovoch bolo vroku 2011 umiestnenych 4 622 deti. Tieto deti ukoncuji najma
Specidlnu skolu (40%), zakladnu Skolu (18%) alebo strednu Skolu bez maturity(19,3%).
Skusenost so Specidlnymi Skolami ma az 86% rémskych deti, o je vyrazne vyssi
podiel neZ udeti u ktorych etnicita nebola vyhodnotena ako rémska (56%) (Fico,
2012).

Uloha reziliencie vo vzdelavani a socialnej inklizii deti

Psycholdgia a psychiatria pod pojmom reziliencia rozumie odolnost, ktora
jednotlivcovi umoznuje znasat zataZzujuce zazitky bez toho, aby doslo kvzniku
dusevnej poruchy, alebo k dlhodobym dusevnym tazkostiam. (Hasto, 2005). Pojem je
odvodeny od anglického slova resilience, ¢o znamena pruznost, odolnost, pevnost,
nezdolnost, hizevnatost, nezlomnost. U ludi s dobrou schopnostou reziliencie sa
predpoklada, Ze neprijemné zaZitky sa nestavaju psychickymi traumami, na rozdiel od
ludi, uktorych je tato schopnost oslabend alebo uplne chyba. Reziliencia takto
predstavuje osobnostny predpoklad (potencidl) kzvladaniu zatazovej situacie.
(Peters, 2004).

Podla Ungara (2005, 2006) je reziliencia nielen individudlna schopnost smerovat
k zdrojom zdravia, rovnako je to aj schopnost komunity a jej kultdry tieto zdroje
zmysluplne poskytnat. Okrem ,sily” osobnosti jednotlivca su délezité takmer
rovnakou mierou aj faktory spolocenskej ekolégie. Specifikom skimania Ungara je
déraz na poskytovanie kultirne zmysluplnych zdrojov, ktoré su viazané na proces
negociacie, na prezivanie pocitu spravodlivosti, na poskytovanie toho, o ma pre
dieta a mladistvého vyznam. U deti a maldych [udi, ktori sa nachadzaju v riziku je v
prevencii delikventného spravania vyznamnd osobnd kontrola ako aj S$kolskd
socializacia (Ungar, 2005)
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Kuruc (2009), ktory porovnaval celkové skére reziliencie chlapcov umiestnenich
v $pecialnom vychovnom zariadeni (lieCebno-vychovné sanatérium) s normou pre
intaktnd  populdciu patndstroénych zistil, Ze chlapci umiestneni v $pecidlnom
vychovnom zariadeni vykazovali o jednu smerodajnu odchylku nizsie skore reziliencie
v porovnani s beznou populéciou. Vyznamnd Cast problémov, s ktorymi prichadzaju
chlapci do lieCebno-vychovného sanatéria je spojenda so vzdeldvanim a Skolskou
socializaciou. Chlapci maju najcastejSie problémy so zvlddanim kaZdodennych
situdcii, ktoré prinasa bezna zakladna skola. Najcastejsie su to konflikty s dospelymi
a detmi vskole, ktoré vyulstuju do zaskolactva, tdlania sa, agresivneho rieenia
nedorozumeni s uitefom alebo spoluziakom. Casto su neskdr nalepkovani ako tazko-
vychovatelni alebo problémovi Ziaci. Na prvy pohlad veseli, Zivi a komunikativni
chlapci dokdzu v priebehu niekolkych sekind zmenit ndladu astani sa znich
vzdoroviti, nahnevani, problémovi Ziaci, ktorych dokdze vyviest z miery aj maly
nenapadny podnet alebo prekazka (Kuruc, 2009).Vysledky ukazuju, Ze chlapci
v rezidencialnej starostlivosti v priemere s nizSou mierou reziliencie musia teda Celit
vyraznejsSim problémom v Skolskom prostredi.

Sucasné vyskumné zameranie

V nasom vyskumno — aplikatlnom projekte ,Priprava mladych ludi v detskych
domovoch a reedukacnych centrach - analyza ainovacia” podporeného agentirou
APVV sa celkovo zameriavame na vplyv institucionalnej kultdra na tranziciu a inkldziu
mladych fudi z inStiticie do bezného Zivota. V tejto studii sa Specificky zameriavame
na to, aku ulohu zohrdva vzdeldvanie v socidlnej inkluzii deti umiestnenych
v rezidencidlnej starostlivosti. Zaujima nas tie7 v akom kontexte sa odohrava? Ci
a aku ulohu v iom zohrava reziliencia?

Metodoldégia vyskumu

Kvantitativny vyskum pozostdval z administracie Dotaznika spokojnosti,v ktorom
mladi ludia pred odchodom z Ustavnej starostlivosti hodnotili na 5-stupriovej Skale
svoju mieru spokojnosti s 32 aspektmi Zivota v Ustavne]j starostlivosti (vacSinu
poloziek vid tab. 1). Vyplnili tieZz dotaznik reziliencie, ktory vychddzal z poloZiek skaly
reziliencie Wagnilda a Younga (1993) zameraného na individudlnu dimenziu
rezeliencie, ktord ma zlozky: vyrovnanost, vytrvalost, sebestacnost, zmysluplnost
a existencidlna osamelost, resp. podla neskorsej konceptualizdcie autorov osobnu
kompetenciu a sebaakceptaciu. V nasej adaptécii bola hodnotiaca Skdla zmenena zo
7-stupriovej na 5-stupriovu, vyznam jednotlivych poloZiek bol zachovany.

Vyskumnu vzorku tvorilo 104 respondentov z 3 reedukacnych centiera 5 detskych
domovov zo zapadného, stredného a vychodného Slovenska (nie vsetci odpovedali
na vsetky otdzky), priemerny vek 17 rokov, 60% dievcat a 40% chlapcov, slovenskej
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narodnosti 77%, romskej 19, 7%, priemernd doba pobytu v Ustavnej starostlivosti
bola 2,7 roka.

Administracia dotaznikov prebiehala pocCas naSej navstevy v jednotlivych
zariadeniach. Cast dotaznikov bola vyplnena pocas nasho pobytu a cast po jeho
ukoncéeni. Z viacerymi respondentmi boli realizované aj interview a metodika kresby
rodiny, tato Cast vysledkov viak nie je predmetom tejto analyzy.

Vysledky

Deti z detskych domovov(priemerny vek 17 rokov) v dotaznikovom prieskume
vyjadrovali vysoku mieru spokojnosti so svojim doterajsim vzdelanim. Z 32 aspektov
kvality Zivota v zariadeni vzdelanie hodnotili ako tretie najvyssie (priemerna hodnota
na patstupriovej skdle = 1,71). Naopak porovnatelna vzorka deti z reedukaénych
centier hodnotila svoje vzdelanie ako podpriemerné, na 22. mieste (priemernd
hodnota na patstupriovej $kale = 2,56).

Dalej sme sa zamerali na to, s &im vietkym stvisi hodnotenie kvality vzdelania u
tychto deti®. Ak je kvalita vzdelania hodnotend vysoko, ktoré aspekty Zivota v
zariadeni su tieZz hodnotené vysoko a naopak, ak je vzdelanie hodnotené nizko s
akymi aspektmi Zivota v zariaden to suvisi. Zujimalo nas tiez, ¢i vzdelanie suvisi s
celkovou mierou reziliencie. Korelaéna analyza® (tabulka 1) ukdzala nasledujice
suvislosti.

Tab. 1: Koreldcie spokojnosti so vzdelanim, ostatnymi aspektmi Zivota
v rezidencidlnom zariadeni a s celkovym skére reziliencie deti z detskych domovov
a reedukacnych centier

vzdelanie

R Sign. N
strava ,394(*%*) ,000 95
byvanie ,420(**) ,000 95
oblecenie ,312(*%*) ,002 96
telesné zdravie ,314(*%*) ,002 95
dusevné zdravie ,311(**) ,002 95
moznosti pohybu ,330(**) ,001 95
bezpeénost v zariadeni ,213(%) ,039 95

4Rozcliely medzi detmi z detskych domovov a reedukaénych centier neboli zédsadného charakteru.
® Vypotet za pomoci Spearmanovho korelagného koeficientu.
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vzdelanie
R Sign. N
systém odmien a trestov ,304(*%*) ,003 95
adaptacia po prichode do zariadenia ,394(*%*) ,000 96
systém prace s detmi v zariadeni ,307(**) ,002 95
financie k dispozicii ,466(**) ,000 94
starostlivost o zdravie v zariadeni ,459(**) ,000 94
umoznenie kontaktu s rodinou ,401(**) ,000 94
vztahy s rodinou -,006 ,956 94
volnocasové aktivity v zariadeni ,468(**) ,000 96
pomoc V pri rieSeni problémov ,296(**) ,003 96
sluzby odbornikov (psych. a pod.) v zariadeni ,345(*%*) ,001 96
pokroky pocas pobytu v zariadeni ,523(*%*) ,000 94
vztahy s rovesnikmi v zariadeni ,329(*%*) ,001 96
vztahy s rovesnikmi mimo zariadenia -,027 ,793 96
naplnenie nabozenskych potrieb ,249(*) ,016 94
umoznena samostatnost ,430(**) ,000 96
Moznost mat partnersky vztah ,166 ,107 95
relax, oddych v zariadeni LA64(*%) ,000 96
informacie o Zivote mimo Z ,A413(*%) ,000 94
moznost kontaktu s odbornikmi mimo zariadenia LA04(*%*) ,000 95
moznost pracovat mimo zariadenia ,010 ,920 95
moznost zapajat sa do riadenia chodu zariadenia ,305(*%*) ,002 96
reziliencia ,157 ,175 76

Korelaéna analyza ukazala previazanost hodnotenia kvality vzdelania deti
v rezidencidlnej starostlivosti s hodnotenim viacerych aspektov Zivota v zariadeni
(pozri tab. 1). Hodnotenie vzdelania nekorelovalo len so vztahmi s rodinou, vztahmi
s rovesnikmi mimo zariadenia, moZnostou prace mimo zariadenia a tiez
s rezilienciou.

Korelacnd analyza, ktorej vychodiskom bola reziliencia ukdzala, Ze ta koreluje
s hodnotenim telesného a dusevného zdravia (0,294, sign.=0,009, n=77, resp. 0,440,
sign.=0,000, n=77), so spokojnostou s adaptédciou po prichode do zariadenia (0,374,
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sign.=0,001, n=78), so spokojnostou s financiami, ktoré maju deti k dispozicii 0,275,
sign.=0,016, n=77) , so spokojnostou s pokrokmi dosiahnutymi pocas pobytu
v zariadeni (0,324, sign.=0,004, n=76) , so spokojnostou so vztahmi s rovesnikmi
v zariadeni (0,239, sign.=0,035, n=78), so spokojnostou s naplfianim svojich
nabozenskych potrieb (0,264, sign.=0,021, n=76), so spokojnostou s informaciami,
ktoré maju o Zivote mimo zariadenia (0,236, sign.=0,043, n=74), so spokojnostou
s moznostou prace mimo zariadenia (0,246, sign.=0,033, n=75) a tieZz s poslednou
koncoro¢nou znamkou s matematiky (0,236, sign.=0,043, n=74).

Nésledne sme uskutoénili faktorovi analyzu®, ktora ukazala, Ze spokojnost so
vzdelanim sa spaja v jednom faktore so spokjnostou so stravou, byvanim, systémom
odmien a trestov, so starostlivostou o zdravie v zariadeni, s umoZnenim kontaktou s
rodinou, s volnoc¢asovymi aktivitami, s umoZnenim samostatnosti, s moZnostou
kontaktu s odbornikmi mimo zariadenia. Reziliencia sa v inom faktore spajala so
spokojnostou, s adaptéciou v zariadeni a so vztahmi s rovesnikmi v zariadeni.

Zavery a diskusia

Vysledky naznacuju (napriek viacerym mozZnostiam interpretacie korelac¢nych
analyz), Ze spokojnost so vzdelanim deti v rezidencialnej starostlivosti zrejme sGvisi
s uspokojovanim viacerych zakladnych potrieb (strava, byvanie, zdravie, bezpecie,
pohyb) s naplifianim socidlnych potrieb (kontakty srodinou, vztahy srodinou),
s dostupnostou a kvalitou sluZzieb poskytovanych detom v zariadeni aj mimo neho
(sluzby odbornikov, systém odmien a trestov, pomoc vychovévatelov pri rieseni
problémov a pod.), moznostami samostatného rozvoja (umoznend samostatnost,
financie k dispozicii, uspokojovanie ndboZenskych potrieb a pod.). Inkluzia deti do
Skolského prostredia sa tak zda byt vyrazne previazand s kvalitou jednotlivych
aspektov Zivota v rezidencialnom zariadeni.

Reziliencia sledovanej vzorky deti podla predpokladov suvisi s telesnym
a dusevnym zdravim, sadaptdciou na Zivot v zariadeni, svrstovnickou formou
socidlnej opory a rozsirovanim kontaktov mimo zariadenia. Vysledky tiez ukazali, ze
reziliencia sUvisi s matematickymi schopnostami. Ukdzalo sa tiez, Ze viaceré aspekty
Zivota deti v zariadeni aj mimo neho, ktoré suvisia so vzdelavanim suvisia (aj ked'
nepriamo) aj s rezilienciou (zdravie, adaptécia na zariadenie, finanéna samostatnost,
pokroky dosiahnuté v zariadeni, informacie o Zivote mimo zariadenia, naplfianie
nabozenskych potrieb, vztahy s rovesnikmi v zariadeni).

Ukazuje sa, Ze vzdeldvanie deti umiestnenych v rezidencidlnej starostlivosti je len
jednou otazkou prepojenou na viaceré dalSie problémy. Aktivity intervencie
v prostredi $koly by podla Camerona a Maginna (2011) mali byt zacielené na podporu

6, < . . ses . . . P .
Faktorovd analyza: principidlna komponentovd analyza s varimaxovou rotéciou s Kaiserovou
normalizéciou.
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dietata tak, aby mu pomohli preniest sa cez post-traumaticky stres a umoznili mu
rozvijat potencial v osobnej, socidlnej aj akademickej oblasti.

Ungar (2005) vymedzuje klucové faktory, ktoré boli identifikované na zaklade
dlhodobého vyskumu reziliencie a mozno ich povazovat za protektivne 3pecifikd
Skolského prostredia, ktoré podporuju rezilienciu a naslednud Uspesnost pri socidlnej
inkldzii. SU to stabilita a kontinuita systému, rozvoj Citatelskej gramotnosti, rodicia,
alebo opatrovnici, ktori ocefiuju vzdelanie a hovoria dietatu, Ze je to cesta k lepSiemu
Zivotu,priatelia, mimo prostredie rodiny, ktori boli alebo su v skole Uspesni,rozvoj
mimoskolskych aktivit (zdujmov a konickov), ktoré podporuji zvysovanie socialnych
zruénosti  a prinasaju  kontakt so SirSou Skdlou [fudi mimo rodinného
a Skolskéhoprostredia,stretavanie sa svyznamnym dospelym, ktory poskytuje
podporu a povzbudenie a urcité vzorové rolové spravanie a pravidelné navstevovanie
Skoly. Podla Gilligana (1999) sa reziliencia mladych [udi v Ustavnej starostlivosti moze
posilfiovat dérazom na kulturne, $portové a dalsie aktivity, ktoré vedu k budovaniu
sebavedomia, duSevného zdravia aktoré otvaraju nové socidlne vztahy mimo
Ustavne] starostlivosti. Rutter et al. (1998) zistili, Ze reziliencia mladych [udi
pochddzajuci zo znevyhodneného rodinného prostredia suvisi s pozitivny a vricny
vztahom aspori s jednym ¢&lenom rodiny, alebo s bezpeénym attachmentom aspori
jedného bezpodmieneéne podporujiceho rodi¢a, ¢i jeho zastupcu, s pozitivnou
Skolskou skusenostou, s pocitom, Zze viem planovat a mam kontrolu nad vecami, s
$ancu na ,bod obratu, napr. mat novu prilezitost, mat moznost vymanit sa , s vy$$im
1Q skore, snizSim rizikom vyplyvajacim z temperamentu a s pozitivnym vplyvom
vrstovnikov.

Nase vysledky nepriamo naznacuju niektoré uvedené suvislosti rezilencie,
vzdeldvania a socidlnej inkluzie. Ich preskimavanie v slovenskych podmienkach
rezidencidlnej starostlivosti bude predmetom nasej dalsej kvalitativnej analyzy.

Grantova podpora: Tato praca bola podporovand Agentlrou na podporu vyskumu
a vyvoja na zaklade Zmluvy ¢. APVV-0368-12.
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Inkltizia v rodinnom centre.

Katarina Greskovicova
Fakulta psycholdgie, Paneurdpska vysokd Skola, Bratislava

Uvod

InklGzia sa tradi¢ne spdja s edukacnym procesom (Sabo & Pavlikova, 2011).
V 8kolskych zariadeniach by viak nemala zaéinat a kondit, ale mala by prekracovat
hranice $kél (Kovacova, 2010) a mala by byt zasadena do redlneho Zivota- do Zivota
danej rodiny a do Zivota komunity, kde sa rodina nachddza. To su prave tie
prirodzené a autentické prostredia (Bruder & Dunst, 2011), ktoré ponukaju redinu
inklGziu a nie ,,umeld” ¢&i planovand (Guralnick, 2001b), tak ako je to v Skolskom
prostredi. Tymto smerom méZeme ponat i ciel inklizie- vybudovat otvorené
komunity, v ktorych ma kazdy jedinec svoje miesto a v ktorych sa fudia staraju o seba
navzajom (Lang & Berberichova, 1998, in Sabo & Pavlikova, 2011).

Komunitna inkltzia v materskom alebo rodinnom centre

V nasom clanku sa zameriameprave na komunitné prostredie, ako na opominané
moznosti inklUzie.V tejto suvislosti sa mdzeme obratit na tzv. materské alebo rodinné
centrd, ktoré su rozsirené vo vietkych regiénoch Slovenskej republiky.Preferujeme
pomenovanie ,rodinné centrum” voci ,materskému centru“ zjedného padneho
doévodu- ciel rodinného centra je podpora rodiny a nie len matky vo vychove deti.
Rodinné centra (dalej len ,,RC”) st obcianske zdruZenia zaloZené vacsinou matkami
na materskej alebo rodiovskej dovolenke s cielom vytvorit bezpetné miesto na
hranie, vychovu a vzdeldvanie deti, ale i rodi¢ov. Tym RC saturuje potreby dietata a
zéroven rodica.V sucasnosti je na Slovensku vyse 100 materskych alebo rodinnych
centier (Vyskumnd sprava, 2008). Celkovy chod centra (administrativna, sanitdrna,
organiza¢na, ekonomickd &innosta pod.) zvycajne zabezpeduji mamicky a otcovia-
dobrovolnici. Napriek tomu, Ze RC nemaju zamestnancov, medzi dobrovolnikmi vsak
Casto najdeme rbzne profesie (psycholdg, Specidlny pedagdg, logopéd, socialny
pracovnik, ekoném, lekar, ucitel, prekladatel a pod.), ktori organizuji rdznorody
odborny program pre deti a rodicov.Podla prieskumu v roku 2008 chodia rodicia do
RChlavne kvéli detom a programu pre deti (Vyskumnd sprava, 2008). Ti, ktori tam
chodia dlhsie ako dva roky, sa zvycajne zapdjaju aj ako dobrovolnici do tvorby,
pripravy a realizacie programu.
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RCneposkytuji odborny servis v zmysle Skolskych zariadeni, resp. Specialnych
zariadeni a nezamestndvaju ani odbornych pracovnikov. Napriek tomu by sme ich
mohli vistom smere nazvat predskokanom predprimarneho vzdelavania. PouZivaju
sa tu podobné, resp. rovnaké metddy ako v materskych skolach, atak isto sa
podporuju rovnaké zasady- zdsada komplexného rozvoja osobnosti dietata,
individudlneho pristupu ku dietatu, cielavedomosti, ndazornosti, sustavnosti
a primeranosti, uvedomelosti a aktivity a vedeckosti (Podhajeckd, 2009).

Specifika inkltzie v rodinnom centre

RC predstavuje v prvom rade prostredie prirodzené s bezny
mi kazdodennymi aktivitami (hranie, prijimanie stravy, hygiena, upratovanie a pod.).
Je to nedirektivne prostredie v porovnani so Skolami avyuZivaji ho deti od
narodenia. Ponuka réznorodost aktivit zamerané na celostny rozvoj dietata aj na
rozvoj rodiov (vzdeldvanie a rozsirovanie ich rodicovskych, osobnostnych a
pracovnychskusenosti). Rodi¢ sa ponima ako najkompetentnejsi odbornik na vychovu
a vzdeldvanie svojho dietata. Aktivity vykonavaju vylu¢ne roditia a deti spolocne.
Rodicia tu nie su pasivni prijimatelia aktivity/pomoci, ale mézu sa aktivne zapojit do
chodu centra. Centrd s vhodné pre deti s lahkymi a stredne tazkymi postihnutiami.
V centre zvycajne nie su Specidlne pedagogické a vzdelava
cie pomocky, deti vSak mdzu profitovat z inych hraciek. KedZe centrum je primérne
zamerané na deti predskolského veku (hlavne prvé tri roky), moézeme povedat, Ze si
tu deti vytvaraju prvé vzorce spravania sa ku detom s »odlisnostami«.
Na inkldziu v RCvsak mézeme nazerat z troch stran:

1) inkluzia dietata- v pripade dietata s »odlisnostami«, ako sme uz naznacili
(termin sme prebrali od Kovacova, 2010 abudeme ho pouzZivat na
oznacenie deti, ktoré si ohrozené, maju zdravotné, vychovno-vzdelavacie
a iné problémy);

2) inkluzia rodica- hlavne socialna inkluzia;

3)  a komunitna inkluzia- ako miestnostretavania sa fudi réznych odlisnosti.

Vsetky tri pohlady su velmi doleZité a navzajom sa prekryvaju. Najskor sa vsak
zameriame na dieta, kedZe ono je najastejsim dévodom, preco rodi¢ia do RC vobec
chodia.
Inkldzia dietata

Lang a Berberichova (1998, in Sabo & Pavlikovd, 2011) poukazuju na to, Ze kazdé

dieta ma nejaké nadanie alebo schopnost, ¢im su prinosom pre ostatnych atym
inkluzia deti s »odlisnostami« je uZito¢na pre vsetkych zuéastnenych.
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Ked pride dieta s »odlisnostami« do RC, mbézeme hovorit dokonca o ranej inkluzii.
Evidentné su vyhody ranej inkluzie pre deti s »odliSnostami«, avsak ziskavaju vsetci
Ucastnici inkluzie. Benefity ranej inklizie (Wesley et al., 1998 a Comstock-Galagan,
2008, in Kovacova, 2010, s.17-18; Sabo & Pavlikova, 2011) zosumarizujeme do
Styroch Urovni, ktoré sa mdzu miestami prekryvat:

e  znalostnd Uroveri- prileZitost poznavat aspozndvat svet vjeho
heterogenite ako sucast inkluzivneho povedomia fudi. Deti ako aj rodi¢ia
ziskaju redlny pohlad na svet, uvidia svet vcelej jeho variabilite
a odlisnostiach;

. osobnostnd uroven- ranou inkluziou sa vSeobecne podporia nielen deti s
»odlinostami«, ale iostatné deti aich rodi¢ia. Vprvom rade ide o
obohatenie emociondlnej, socialnej sféry, percepéno-
motorickej, kognitivnej ainych oblasti detského vyvinu acelkovy
osobnostny rozvoj ich potencidluy;

° vztahova Uroveni- tvorba a rozvoj pozitivnych socidlnych vztahov formou
spoluprace, pocitu istoty a vzdjomného respektu, pocit spolupatri¢nosti,
tvorba priatelstiev bez stigmatizacie a nalepkovania;

. komunitnd droven- inkluzivne povedomie prostrednictvom vzdjomného
spoznavania sa so vSeobecnymi pravidlami- kazdy je vitany, kazdy nazor
vypoluty, kazda spatnd vazba Ziadlca, vzdjomnd Ucta apomoc
nevyhnutné, pocit prindleZenia.

To, nakolko je dieta zapojené do Zivota komunity, maju na starosti rodicia, preto
dalsi pristup, ako nazerat na inkluziu v RC, patri rodi¢om.

Inkluzia rodica

Rodi¢ia hraju v otazke inklizie najdélezitejSiu ulohu, kedZesprostredkovavaju
kontakt s inymi detmi a aktivity v komunite. Preto ich nazory, viery a postoje su velmi
dolezité, ato jednak rodicov, ktori maju ,,normalne vyvijajuce sa“ deti (Stoneman,
2001, in Guralnick, 2001b), ale aj rodicov, ktori maju deti s »odliSnostami«(Erwin,
Soodak, Winton, & Turnbull, 2001,in Guralnick, 2001b).

Vo vSeobecnosti rodicia, ktori maju sami pozitivne skusenosti s inkluziou alebo boli
dokonca zapojeni do inkluzivneho procesu,najviac akceptuju inkluziu (Galant&
Hanline, 1993, in Hanline & Daley, 2002). Napriek tomusu vsak postoje rodicov
k inkluzii skoér negativne. Zivime si rézne presvedcenia o nevhodnosti inklizie & uz
v edukaénom prostredi alebo vobec (napr. Hanline & Daley, 2002; Katz, La Placa &
Hunter, 2007; New frontiers in early childhood inclusion, 2002; Staub &Peck,1994, in
Lipsky & Garner, 1995).V stvislosti s RC sa mdzeme stretnut srdznymi typmi
presvedcenia. Napr. presvedcenia o nemoznosti spolo¢ného programu, pretoze deti s
»odli$nostami« budu vyruovat alebo inak sa nevhodne spravat. Nezanedbatelné su
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aj obavy rodi¢ov o nauceni sa nevhodnych typov spravania, pripadne o agresivnom
spravani deti s »odlidnostami«.
Ulohu tu samozrejme zohrava aj pdvod problémov. Rodicia, ktori nemaju dieta s
»odli$nostami«, nahliadaju na postihnutia rézne. Viac st uvolnenejsi pri detoch,
ktoré maju senzorické a fyzické postihy ako pri detoch s obmedzenymi mentalnymi
schopnostami alebo s behaviordlnymi ¢i emociondlnymi problémami (Stoneman,
2001,in Guralnick, 2001b). Okrem toho sa javizrozumitelnejSia a akceptovatelnejsia
porucha ziskana ako vrodena (Vagnerova, 2004, in Sabo & Pavlikova, 2011).

Délezité je aj to, ako vlastni rodicia vnimaju postihnutie dietata (Guralnick, 2001a),
a to nielen na zaciatku, ked' sa dozvedia o jeho odlisnosti, ale aj pocas dalSieho vyvinu
dietatka. Rodi¢ia sa musia vyrovnat nielen s pociato¢nou ,diagnézou a progndzou”
ochorenia/postihnutia, ale aj s kazdodennou zataZzou beinej rodiny. To vsetko
ovplyvnuje rodi¢ov a ich fungovanie a zvladanie tejto rodinnej situacie. OcCividné
zvysené naroky dietata, napr. tazlie Citatelné komunikaéné signaly, pohybové
deficity, Specidlne medicinske naroky, inverzny spankovy reZim, problémy so
stravovanim a pod., mézZu znizit sebad6veru a kompetenciu rodi¢a (Trivette & Dunst,
2004, in Bailey& Bruder, 2005). Na druhej strane ak maju pocit, Ze dietatko v rdmci
komunitnych aktivit profituje, rodicia si v§imaju jeho pokrok a pripisuju to aj vlastnej
sebaucinnosti, co ma za nasledok este vyssiu mieru inkluzie (Bruder & Dunst, 2011).

Ked'sa rodicia zapoja do komunitného Zivota, je vy$Sia pravdepodobnost socialnej
podpory. Citia sa menej izolovani a vytvdraju si priatelstva, ktoré nie si zamerané na
»odlinost« dietata. Na druhej strane i komunita a fudia v nej potrebuju vediet o
,inych detoch” aich rodinach a necitia sa potom v ich pritomnosti neprijemne (New
frontiers in early childhood inclusion, 2002). Vedia, ako sa spravat a ako spravne
reagovat a toto ich spravanie potom méZzu ostatné deti odpozorovat. Rodi¢ia okrem
toho mézu dieta v spravani usmernit, ukazat empatiu a altruizmus.
Inkluzia v RC sa vsak netyka len rodi¢ov deti s »odlinostami«, ale zaujimaju nas aj
samotni rodicia, ktori si z réznych dévodov socidlne izolovani. Jedna sa prevaine
o otcov, slobodné mamicky, rodiny so slabym socio-ekonomickym statusom a pod.
Tieto marginalizované skupiny je tazko kontaktovat a si miestami nedosiahnutelni.
Dokonca aj ked' st v kontakte s RC, ako napr. otcovia, nezapajaju sa tak aktivne, resp.
vObec, nakolko citia prefeminizaciu skupiny v RC (Dopadova studia, 2008).

Rodinné centrum ako miesto komunitnej inklizie

Od rodica je to uz len krécik ku komunitnej inkluzii, kedZe on je ten stimul, ktory
otvéra dietatu dvere do vonkajsieho sveta. V pestrosti aktivit, ktoré méze prostredie
RC ako prirodzené prostredie detoma rodindm poskytnut, su rézne edukacéné
arekreacné moznosti, zapojenie rodin do rodinnych rutin a socidlnych aktivit
s blizkymi a priatelmi (Bruder &Dunst, 2001).
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Bruderova a Dunst (2011) uviedlinasledovné typy aktivit podporujtce inkliziu, ktoré

sme vSak doplnili o niekolko vlastnych postrehov:

hrové aktivity — vonkajsie a vnutorné ihriskd, volné hrové skupiny pre deti ai.
vzdeldvacie aktivity — tvorivé dielnicky, vyucba jazykov, cvicenie pre deti,
spievanie a tancovanie, basnicky ai.

rekreacné aktivity — rybarcenie, plavanie, sankovanie ai.

Sviatky — komunitné oslavy, detské festivaly, ai.

atrakcie pre deti — ZOO, prirodné rezervacie, rezervdacie pre zvieratka,
obchody s domacimi zvieratkami ai.

outdoorové aktivity — stopovanie, turistika, splavovanie, kempovanie,
komunitné zahrady, jazdenie na koni ai.

umelecké/zabavné aktivity — detské muzed a vystavy, divadelné
predstavenia pre deti, navsteva kniznic, rozpravanie rozpravok, koncerty ai.

Medzi podporné faktory komunitnej inkltzie (Beckam, Barnwell, Horn, Hanson,

Gutierrez & Lieber, 1998, in New frontiers in early childhood inclusion, 2002)patria
zmysel rodiny pre komunitu a socidlne kontakty, styky sinymi rodinami a detmi

v podobnej situdcii, rodinné stratégie, ktoré podporuju zapdjanie dietata do skupiny

vrstovnikov, environmentélne adaptacie podporujuce participaciu.

Na druhej strane stoja bariéry inkldzie. V suvislosti s RC vyberame z rdznych

zdrojov tie relevantné (Beckam, Barnwell, Horn, Hanson, Gutierrez & Lieber, 1998, in

New frontiers in early childhood inclusion, 2002; Katz, La Placa & Hunter, 2007;

Dopadova $ttdia, 2008) a dopltiame o vlastné postrehy:

bariéry fyzické- geograficka lokalizacia, nedostupnost centra (napr. schody)
ai.;

bariéry socidlne- negativne postoje komunity, kultdrne, socidlne ci
genderové predsudky, Ustup susedskych vztahov, pocitstigmatizacie
v spoloc¢enstve [udi, angaZovanie sa v inych spolocenstvach mimo RC ai.;
bariéry komunitné- nedostatok bezpecia v mieste RC (kriminalita, drogy
a pod.), negativny vplyv vrstovnikov(napr. agresivne skupiny), nedostatok
deti vrovnakej vekovej skupine (napr. na dedine), obmedzené mozZnosti
hromadnej dopravy alebo iného transportu, slaba podpora aj finan¢na
miestnymi Uradmi a institdciami ai.;

bariéry rodinné- pracovny rozvrh rodicov, Skolsky rozvrh, viacero deti,
limitované zdroje vratane financ¢nych zdrojov,limitované informacie o RC a
dostupnosti aktivit, nedostatok znalosti o miestnych sluzbach a moznosti ich
vyuZitia, zdravotny stav deti (napr. ¢asta chorobnost, alergie apod.), vdzne
zdravotné postihnutie dietata, velmi malé deti ai.;

bariéry individudlne-zasadené do osobnosti rodi¢a alebo dietata, napr.
strach ist do centra sam, introverzia, ai..
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Realni l'udia v rodinnom centre

Materské a rodinné centrum maju v stanovdch pojem integracia a inkluzia. Tie su
vaésinou zamerané na bdlranie socidlnej izolovanosti matiek na materskej
a rodi¢ovskej dovolenke. V ramci RC vyberieme RC Klbko v Bratislave, kde autorka
¢lanku robi uz pat rokov dobrovolni¢ku a ktoré teda dobre poznd. Do tohoto centra
pocas piatich rokov prisli deticky, ktoré mali r6zne problémy- autizmus, Angelmanov
syndrém, zrakové postihnutia, Downov syndréom, vyvojovo oneskorené deti,
hyperaktivnhe deti, ale ideti sinymi zdravotnymi problémami (alergie,atopické
dermatitidy, diabeticka fetopatia a pod.). VSetky tieto deticky pravidelne navstevovali
centrum alebo ich mamicky boli aktivne dobrovolni¢ky a starali sa dokonca
o prevadzku centra.Oficidlne sme v centre nikdy nerobili vyskumnu Studiu alebo
prieskum zamerny na inkldziu, takZze nemdzeme povedat, aké postoje, ndzory &i aky
,efekt” ma na deti ¢ rodicov prostredie RC. MdZeme len dohadovat z vysokej
navstevnosti centra, Ze ,nejaky pozitivny dopad” na rodicov alebo deti m4, inak by
tam vébec nechodli.

Co sa tyka inkluzie rodi¢ovskej, zacleriuju sa hlavne matky, ktoré sa pristahovali

zinych miest alebo Stvrti mesta a takto spoznavaju mamicky v podobnej situacii
v danej lokalite. Do centra pravidelne chodia matky s jednym dietatom aj viac¢lenné
rodiny. Vynimkou nie su ani matky, ktoré potrebuji financénd vypomoc.
A v neposlednom rade, amoino oto ddleZitejSie, su mamicky so psychickymi
problémami (depresia a problémy so zvladanim stresu).
Spolupracujeme so skupinou dospelych ludi so sluchovym postihnutim, ktorym
centrum poskytuje priestory na vzdeldvanie.Mdme tam podpornu skupinu mamiciek
s detmi s »odlisnostami«. Okrem toho sme sa snazili oslovit iné centrum, konkrétne
pre mladé slobodné matky, na vytvorenie blizSej spoluprace. KedZe vsak mali zlu
predchadzajicu skdsenost sinym materskym centrom, zatial sa nam spolupracu
nepodarilo intenzivne nadviazat.

Zaujimavu skusenost mame so zmie$anou japonsko-slovenskou rodinou, kde
prave mamicka bola z Japonska a chodila so svojim chlapéekom do centra. Nielen
chlapcek ale i mamicka sa spolu ucili slovenskému jazyku a zvyklostiam u nas.

Zaver

Oinkluzii maju rézni fudia rézne predstavy, preto ajimplementdcia inkluzie
v redlnom Zivote je rozlicna (Odom et al., 2002, in New frontiers in early childhood
inclusion, 2002).Rodinné centrum ako obcianske zdruZenie pracujice na komunitnej
urovni méze ponuknut rézne formy inkluzie, pretoze vytvara prileZitost pre zapojenie
rodiny do komunitného Zivota v jeho kazdodennosti. Jeho aktivita je zamerana na
rodinu a dieta a vytvara spoloény priestor pre mamicky s detmi a ich rodinnych
prislusnikov.V RC mézeme vidiet predskokana predprimérneho vzdelavania ¢i miesto
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ranej inkldzie. Inklizia vRC md svoje Specifikd oproti formalnym inkluzivnym
programom.
Inkltzia v RC sa deje v troch rovinach, ktoré sa prelinaju a ovplyvriuju navzdjom.

Prva rovina sa zameriava na dieta. Vyskumy potvrdzuju vyhody pre vietky deti
zapojené do inkluzie. Benefity sme rozdelili do 4 drovni ato na znalostnd,
osobnostnu, vztahovd a komunitnd.

V druhej rovine inkluzie v RC sme sa zamerali na rodica. Jeho vidime v dvojakom
svetle. Ako rodica dietata s »odliSnostami« i ako rodica, ktori sam potrebuje podporu
(marginalizované skupiny apod.). V oboch pripadoch musime vyzdvihnat postoje,
nazory C¢i presvedCenia rodiov, ktoré su smerodajné pri vyuZiti inkluzie
a zaClenenosti ako dietata, tak i rodiny v réznych aktivitach inkluzie. Délezité je preto
pracovat s rodiémi na ich pocite zadlenenia do komunity a zapdjania sa do Zivota
(Bruder & Dunst, 2011; Guralnick, 2001a; Kovacova, 2010) ako i zvySovat vieobecné
povedomie rodiov o mozZnosti inkllzie a Sirit tento koncept aj vinych oblastiach
a zariadeniach (v zdravotnickych zariadeniach, Skolskych zariadeniach, v miestnej
samosprave a pod).Nezabudnutelné s obavy rodi¢ov deti s »odlisnostami« aj
rodiov ostatnych deti ohladne inkluzie.

Tretia rovina - komunitnd inklizia v RC- poskytuje rozne formy aktivit, od
rekreacnych, cez hrové, umelecké, zabavné aZz po rbzne vzdelavacie.R6znorodé
aktivity by mali posilfiovat existujice schopnosti, ako aj podporovat a podnecovat
ziskavanie novych zrucnosti (Bruder & Dunst, 2011). Vsetky takéto aktivity vlastne
podnecuju mozZnosti ucenia sa v jeho Sirokom zabere.V procese komunitnej inkluzie
v RC mézeme vidiet niekolko podpornych faktorov, ako napr. socialnu siet rodiny.
Zamerali sme sa vSak skoér na bariéry, ktoré sme rozdelili na fyzické, socidlne,
komunitné, rodinné a individualne.

V odporuéani pre prax by sme zdoraznili zvySovaniezapojenia rodicov do
programu. ale ido chodu RC, ato vytvaranim osobnych vztahov, konzultovanim,
efektivnou stratégiou Sirenia informacii ohladne RC ajeho moZnosti inkluzie,
edukaciou personalu v RC, zapojenim rodi¢ov do chodu RC atym do komunitného
Zivota (vyber podla Katz, La Placa & Hunter, 2007).

Zaujimavé by bolo aj vytvorit zoznam RC na Slovensku, kde sa mézu deti a rodi¢ia
zapojit a tieto informacie odovzdat inym centram a institiciam, ktoré su v kontakte
s dotknutymi osobami.

V neposlednom rade by bola vyhodna aj spoluprdca sinymi obcianskymi
zdruZeniami a organizaciami, ktoré podporuju rodinu.

Podporit inkliziu deti s »odlishostami« by sme mohli aj vytvorenim réznych
programov a podpornych skupin, ktoré by viedli rodic¢ia-dobrovolnici. Ich aktivita,
organizovanie prednasok a diskusii, prezentovanie sa navonok a priprava programu
pre vsetky rodiny adeti by urfite napomohlo inkluzivnemu povedomiu
v komunite.Nasim najvy$sim ciefom je nielen odstrariovat segregaciu dietata, ale
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iizolovanost rodi¢ov arodiny ako takej (Umstead, Boyd, & Dunst, 1995, in New
Frontiers in early childhood inclusion, 2002).

Na zaver by sme chceli zdéraznit, Zecielovou osobou inklizie sa méze stat
ktokolvek. Vsetci mame viac-menej odlisnosti, pre ktoré moézeme byt vyluéeni
z kolektivu a byt stigmatizovani. Nejednd sa teda len o jedincov so 3pecidlnymi
vychovno-vzdeldvacimi potrebami, handicapmi, zo socidlne znevyhodneného
prostredia pod., pretoZe vsetci obCas potrebujeme, aby nam [udia boli ndpomocni
a ohladuplni. Preto vyrok ,spolu, ale kazdy zvlast“, ktory hovori skér o psychologickej
priepasti napriek fyzickej blizkosti, by sme potom mohli pretransformovat na
,jedinetne, ale spolu” alebo ,spolu, iked kaidy inak” a podtrhnut tak zmysel
komunitnej inkluzie.
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Dyslexia: vyvinové trajektorie v ranom a predskolskom veku.

Marina Mikulajova
Fakulta psycholdgie,Paneurdpska vysokad skola

Anotacia

Dyslexia je najfrekventovanejSou poruchou ucenia. Mda neurobiologické priciny
a vaine psychosocialne nasledky. Co sa viak vo vyvine ukryva pred nastupom tazkosti
v uceni? Aké su vyvinové trajektérie deti ohrozenych dyslexiou? Prispevok sa
zameriava na zndmky vyvinového rizika avyvinové suvislosti vV ranom
a predskolskom veku, ktoré sa manifestuju prevaine v jazykovo-kognitivnej oblasti.
Osobitny déraz kladieme na vplyv typoldgie jazyka (slovencina) na prejavy dyslexie.

Klacové slova
Specifickd porucha ucenia, endofenotypy a prediktory dyslexie, ranaintervencia,
medzijazykovy vyskum, ¢itanie, pisanie

Dyslexia patri medzi najfrekventovanejsie poruchy detského vyvinu. ESte
doneddvna sa povazovala za samostatnu diagnosticku jednotku. V najnovsom vydani
Diagnostického a statistického manudlu Americkej psychiatrickej spolo¢nosti DSM-5
(APA, 2013), ktory je zavaznym dokumentom pre klasifikdciu dusevnych poruch, sa uz
samostatne nevycleriuje, ale jej prejavy su zahrnuté ako $pecifikacie (pod nazvom
dyslexia) v diagnostickej kategérii Specifickd porucha ucenia spolo¢ne so
symptomami tazkosti v pisomnom vyjadrovani avnadoblidani matematickych
zruénosti. Dovodom bol predovsetkym vyskumne preukazany vysoky spolocny vyskyt
tychto tazkosti pri nadobudani akademickych zrucnosti, ale aj najnovsie vysledky
medzijazykovych porovnavacich studii, ktoré poukazuju na rozli¢né tazisko deficitov
v ¢itani a pisani v zavislosti od typu pravopisného systému, v ktorom sa dieta
vzdeldva (blizSie pozri Mikulajova a kol., 2012).

Podla DSM-5 saprevalencia Specifickej poruchy ucenia u deti Skolského veku
odhaduje na 5-15 %v réznych jazykoch a kultdrach; vyskyt u dospelej populacie je
neznamy, ale odhaduje sa na 4 % (tamtieZ, s. 70). Tieto Udaje hovoria o zdvaznosti
problému z hladiska psycholégie zdravia aj Skolskej psycholégie, ale ivSirSom
celospolo¢enskom meradle, napriklad vzhladom na umiestnenie Slovenskej republiky
na 32. mieste z 34 krajin OECD v medzinarodnom merani PISA 2012 (PISA Slovensko,
2013). Ked mame hovorit o vyvinovych trajektoriach, ako je uvedené v nazve
prispevku, treba sa pozriet aj na nasledky, nielen na pri¢iny a vychodiska. K dispozicii
suU alarmujuce zistenia, napriklad v USA viac ako 50% adolescentov s anamnézou
kriminalneho spravania alebo drogovej zévislosti ma tazkosti s ¢itanim a pisanim
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(McCradle & Chhabra, 2004 podla Alves, 2014) a podla Eurdpskej skupiny expertov
na gramotnost jednému z piatich 15-ro¢nych mladych fudi na nasom kontinente ako
aj 75 milionom dospelych chybaju zakladné zruénosti Citania a pisania (EU High Level
Group of Experts on Literacy, 2012). Konstatovanie tychto skuto¢nosti pravom
nastoluje otdzky: da sa tazkostiam v ¢&itani a pisani predchadzat?Kedy a ako je mozné
rizikové deti identifikovat?

Na tieto apodobné otdzky sa hladaju odpovede v rozlicnych odvetviach

vyskumu.Pre nas je dyslexia zaujimava z tychto uhlov pohladu:

. Je to neurovyvinova porucha, ktord ma malo prebadani mozgovu patoldgiu.
Vynara sa tiez otazka vztahu vyvinovej patoldgie k dospelému modelu.

. Za jadro dyslexie sa vSeobecne povaZuje fonologicky deficit, ale neexistuje
zhoda nazorov, o aky fonologicky deficit blizSie ide a ako kauzalne p6sobi vo
vyvine.

. Je preukdzany tesny vztah dyslexie k $pecificky narusenému vyvinu reéi —
vyvinovej dysfazii. Vyvinové suvislosti su také zloZité, Ze nie je jednoznacné,
¢i ide ojednu poruchu s meniacim sa klinickym obrazom a pribddajdcimi
symptémami, alebo o dve.

° HibSie  chapanie prediktorov  dyslexie apoznanie  kognitivnych
endofenotypov dyslexieby vyznamne pomohlo ranej identifikacii potencialne
ohrozenych deti v ranom a predskolskom veku.

. Medzijazykové vyskumy odkryvaju, ¢o je pridyslexii vo vsetkych jazykoch
spolocné a co je Specificky podmienené typoldgiou toho ktorého jazyka.

V kontexte nasho prispevku sa blizSie zameriame na moznosti ranej identifikdcie
rizika dyslexie u deti.

Tradi¢ny pristup k Specifickym porucham ucenia zdérazrioval deficity v percepéno-
motorickych zlozkdch psychického vyvinu deti, ktoré sa v sulade s Ortonovou
hypotézou pripisovali atypickej organizacii mozgovej c¢innosti a tzv. nevyhodnym
typom laterality (Matéjcek, 1995). Tento model postupne vystriedal jazykovo-
kognitivny pristup, ktory za jadro tazkosti v Citani pri dyslexii povazuje fonologické
deficity. To vyjadruje aj sucasna definicia, ktord prijala v roku 2003 Medzindrodnd
asociacia dyslexie (International Dyslexia Association): , Dyslexia je Specifickd porucha
ucenia, ktord md neurobiologicky pévod, pre ktoru su charakteristické taZkosti
s presnym a/alebo plynulym rozpozndvanim slov a slabé schopnosti v pisanej reci
a dekédovani, ktoré typicky vyplyvaju z deficitu vo fonologickej’zlozke jazykovych

7 Fonologicky systém sa utvara v ranych stadiach vyvinu redi tym, Ze dieta zo vetkych zvukov v okoli
vyselektuje a zakdduje v pamaéti obrazy tych zvukov redi, ktoré tvoria jeho materinsky jazyk. Vyvin
fonologického systému v norme prebieha automaticky a umoziuje dietatu rozliSovat, rozumiet a
postupne aj tvorit slova. Pod fonologické schopnosti zaradujeme sluchové rozlidovanie slov, opakovanie
slov a pseudoslov, zapamédtavanie a vybavovanie slov z paméti a tieZ fonematické uvedomovanie.
Fonologicky deficit oznacuje nedostatocne vybudovany alebo naruseny fonologicky systém.
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schopnosti. Sekunddrne ndsledky mézZu zahrriat problémy s porozumenim citanému
a obmedzenu skusenost s ¢itanim, co méZe mat ndsledky na ndrast slovnej zdsoby
a zdkladnych znalosti” (Lyon, Shaywitz, Shaywitz, 2003, s. 2). Z tohto pohladu je na
mieste otadzka: ak ide o vrodeny fonologicky (jazykovy) deficit, ovplyvni tato
skutoénost vyvin dietata pred vypuknutim priznakov dyslexie uz v ranom a
predskolskom veku? Alebo sa fonologicky deficit prejavi, az ked' sa jazykovy systém
dietata ,zataZi” grafickou podobou jazyka?

Citanie, kym sa nezautomatizuje, v fubovolnom jazyku vyzaduje, aby fungoval
mechanizmus prevodu grafickych kédov vnimanych v zrakovej modalite (v
alfabetickych jazykoch ako anglictina alebo slovencina st to pismend) na jazykové
kédy v zvukovej modalite (fonémy) a ich nasledné spéjanie do slov. To vyzaduje od
dietata najméa dve zruénosti: poznanie pismen a fonematické uvedomovanie, t. j.
chdpanie hlaskovej Struktury slov (Gough, Tunmer, 1986). Deficit v rychlom a
presnom ,o0zvucovani slov” sa povazuje za kltcovy pre dyslexiu (Snowling, 2000) a
nie je doteraz jednoznacne vysvetleny. Uvazuje sa o viacerych pric¢inach, konkrétne o
narusenom sluchovom vnimani, o obmedzenej kapacite fonologickej pracovnej
pamati aj o nedostatoc¢ne rychlom vybavovani slov z pamati. V kazdom pripade temer
u 100 % dyslektikov je preukdzany fonologicky deficit nejakého druhu(blizsie pozri
Ramus, Szenkovitz, 2008). Fonologicki hypotézu podporuji aj zistenia z oblasti
behavioralnej genetiky, ktoré dokazali, Ze fonologické deficity si vysoko dedi¢né
(Olson, 2002). To vysvetluje, preco dyslexia koluje v rodindch. Vyskyt dyslexie
u rodi¢a je vazny rizikovy faktor pre vyvin dietata.

Podla Scarborough (1990) tazkosti rodi¢a s Citanim (dyslexia) zvySuju
pravdepodobnost vyskytu dyslexie uich dietata priblizne $est- aZz osemndsobne.
Autorka je priekopni¢kou vyskumu prediktorov dyslexie aako prvd polozila otazku,
kedy sa deti, ktorébudd mat v skolskom veku dyslexiu, za¢inaju odlisovat v profile
svojich schopnosti od deti z beznej populdcie a v ¢om (tamtiez). Rozdiely sa ukazali uz
vo veku 2 % roka, a to v dizke a zloZitosti viet, ktoré tvorili a v &istote vyslovnosti; v
troch rokoch boli rozdiely v porozumeni a pomenovani predmetov, v piatich rokoch v
pomenovani predmetov, vo fonematickom uvedomovani a poznani pismen. Jej meta-
analyticka studia (2001) potvrdila, Ze prediktory dyslexie su predovsetkym jazykovej
povahy, ale nemusia sa tykat len fonologickych schopnosti; v réznych obdobiach
vyvinu dyslexiu predikuju rozlicné jazykové schopnosti, kedZe jazykovy systém
dietata sa kvalitativne vyvija a nie linedrne narasta.Scarborough (2005) kritizuje
uvahy o linedrnom kauzélnom retazci, podla ktorého naruseny alebo oneskoreny
vyvin fonologického systému (priblizny vek 0-2 roky) vedie k deficitom vo
fonematickom uvedomovani a pravdepodobne aj v paméti a pomenovani (priblizny
vek 4 - 6 rokov), ¢o ma za nasledok deficity v presnosti a rychlosti ¢itania slov
(priblizny vek od 6 - 7 rokov) a napokon vyustuje do tazkosti s porozumenim textu
a obmedzenej skusenosti s ¢itanim (priblizny vek od 8 rokov) a méze sa premietnut aj
vo vyvine slovnej zasoby, verbdlneho 1Q a vseobecnych znalosti.Konstatuje, Ze
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fonologicka hypotéza nie je nespravna, ale je nelplnd, kedZe gramaticka senzitivita a
slovnd zasoba tiez predikuju Citanie. Tento ndazor je ndm blizky, kedZe predpoklada
zloZitejSie vyvinové podmieriovanie, pricom v jednotlivych Stadiach psychického (teda
aj jazykovo-kognitivno-gramotnostného) vyvinu dominujlice procesy kvalitativhe
prebudovévaju vyvinovo nizSie schopnosti. Takyto pohlad koreSponduje s
Vygotského (1976) tézami o psychickom vyvine, s nasimi poznatkami o vyvine detskej
redi (Slan¢ové (Ed.), 2008) aj s klinickymi skdsenostami (Mikulajova, Rafajdusova,
1993). Najproduktivnejsie pre modelovanie vyvinu su velké longitudinalne projekty,
ktoré zachytavaju rozsiahle obdodie vyvinu, ako napriklad vo Finsku The Jyvaskyla
Longitudinal Study of Dyslexia (Lyytinen et al., 2004, 2005, Torppa et al., 2011),
v ktorom od narodenia dlhodobo sleduju dve kohorty deti: priblizne sto deti z beznej
populadcie asto deti dyslektickych rodicov. Aké zistenia priniesol doteraz tento
vyskum? Vacsina deti dyslektickych rodicov citala po vstupe do Skoly pod Urovriou
normy. Deti dyslektickych rodicov, ktoré sa v skolskom veku stali dyslektikmi, sa pri
spatnych analyzach uz v ranom vyvine [iSili od kontrolnej vzorky deti s normalnym
vyvinom: vo veku dvoch rokov mali slabSie porozumenie reci aj vietky expresivne
jazykové schopnosti, vo veku 3-4 rokov boli rozdiely najma v gramatickom vyvine
a slovnej zasobe a v piatich rokoch najmé v aktivnej slovnej zasobe, fonematickom
uvedomovani, rychlom pomenovani a poznani pismen. Zistilo sa, Ze oneskoreny vyvin
reci najma v zlozke porozumenia u dvojro¢nych deti v kombinacii s rodinnym rizikom
dyslexie je velmi silny prediktor dyslexie. Autori Studie odporucaju monitorovanie
vyvinu a ranu intervenciu pre deti s rodinnym rizikom dyslexie v obdobi vyvinu reci a
nadobudania preskolskych zru¢nosti.

Je zrejmé, Ze nie v3etky deti rodi¢ov s dyslexiou budu mat tiez dyslexiu, i ked' je v
praxi Casté, Ze rodi¢ pride na vy3etrenie najprv s jednym dietatom a neskér privedie
aj druhé, ktoré ma len lahké, pre cudzich temer nepostrehnutelné deficity. Najnovsie
vyskumy sa zameriavaju na odhalenie tzv. kognitivnych endofenotypov dyslexie.
Koncept endofenotypu pochddza z modernej psychiatrie. Bearden a Freimer (2006)
ho definovali ako marker poruchy, ktory spifia tri kritérid: 1. spaja sa s poruchou
v populacii, 2. je dedi¢ny a koluje v rodinach, 3. je nezavisly na stave, ¢o znamena, ze
sa vyskytuje aj u nepostihnutych ochorenim pribuznych, hoci ¢asto v oslabenej miere.
Cim sa endofenotypy li$ia od prediktorov? Prediktory portch st prejavy budiceho
ochorenia (ak sa ochorenie rozvinie), zatial ¢o endofenotyp je marker ochorenia a
,len” signalizuje genetickd naklonnost k ochoreniu, ktoré sa nemusineskér rozvinut.V
oblasti dyslexie ma poznanie endofenotypov rovnaky vyznam ako poznanie
prediktorov, a to nielen z teoretického hladiska, ale predovsetkym kvoli ranej
identifikacii deti s potencidlnym rizikom dyslexie a na usmerfiovanie preventivnych
vzdeldvacich programov. Moll et al. (2013) skimali u dvoch skupin deti skolského
veku — s diagnézou dyslexia a s rodinnym rizikom dyslexie bez tazkosti v ¢itani —
schopnosti, vSeobecne povazované za klucové prediktory dyslexie: pamat na slova,
morfematické schopnosti (gramaticky cit), rychle pomenovanie a dve fonologické
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schopnosti: fonematické uvedomovanie a opakovanie pseudoslov. Ukazalo sa, Ze
pamat na slova, morfematické schopnosti a rychle pomenovanie mali tesnejsi vztah k
dyslexii, zatial o fonematické uvedomovanie a opakovanie pseudoslov mali vztah aj
k dyslexii aj k rodinnému riziku, teda spifiaju kritérid na endofenotyp.Z tychto dvoch
fonologickych schopnosti prva bola tesnejSie spata s dyslexiou, kym druha s
rodinnym rizikom dyslexie.

Tieto a mnohé dalSie vyskumy zamerané na ranu identifikaciu deti ohrozenych
interpretdciu a ktory treba zohladnit, a sice jazyk, v ktorom sa deti ucia hovorit, ¢itat
a pisat (Goulandris, 2003). V suéasnosti je dokazany vplyv typu ortografie na rychlost
a lahkost, s akou sa deti zmocriuju pisanej podoby reéi (v angli¢tine je ¢itanie a
pisanie slov zloZitejsie ako v slovencine, kde do velkej miery plati ,,pis, ako pocujes a
Citaj, ako je napisané”), ¢o ovplyvnuje aj silu jednotlivych prediktorov (blizsie k tejto
téme Mikulajova a kol., 2012), ale v zasade nemeni ich Strukttru (Caravolas et al.,
2012). V kazdom pripade vplyv typoldgie jazyka (i hovoreného) a ortografického
systému vyZaduje vytvaraniepévodnych metdd alebo hibkovych adaptécii
zahrani¢nych metdd na baze zakladného vyskumu. Na Slovensku tak vznikli dve nové
metddy, umoziujlice vcasnu identifikaciu rizikovych deti:pre rany vek od 8 do 30
mesiacov je to Test komunikaéného spravania (Kapalkovd, Slancovd, Kesselova,
Bénova, Mikulajova, 2010) a pre predskolsky vek a prvy roénik z5 je to Test
prediktorov gramotnosti (Mikulajovd, 2012). Tieto metddy umozriuju véas odhalovat
rizikové deti v sulade s vyssie opisanymi vyskumnymi vychodiskami, tendenciami a
vysledkami.
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Skolska integracia nepocujtcich - problém alebo vyzva?

Katarina Zbortekovd
Vyskumny ustav detskej psycholdgie a patopsycholdgie,Bratislava

Anotacia

Vzdelavanie Ziakov s prelingvalnym sluchovym postihnutim v skoldch hlavného pradu
prindsa viaceré pozitiva ale aj urcité rizika, najmd v  oblasti ich socidlneho
a emocného vyvinu. V prispevku sa venujeme niekolkym konkrétnym moznostiam ich
identifikacie a eliminacie.

Kliucové slova
Ziaci s prelingvalnym sluchovym postihnutim, integrované vzdeldvanie, socialne
zaclenenie

Jednym z hlavnych profitov $kolskej integrécie je skuto¢nost, Ze deti so zdravotnym

postihnutim nemusia v predskolskom a Skolskom veku odchadzat od svojich rodin do
internatnych Specialnych $kol. Zaroveri sa im otvéraju SirSie mozZnosti v oblasti
vzdeldvania a profesijnej sebarealizacie. Spolocné vzdelavanie deti so zdravotnym
postihnutim v Skolach hlavného priadu prindsa so sebou aj urcité tazkosti a rizika,
ktorym sa v nasich podmienkach nevenuje dostato¢na odborna pozornost.
Proces integracie alebo jej dokonalejSej formy inkluzie, ktora akceptuje odlisnosti,
nesnazi sa ich eliminovat a vytvdra  vyhovujice podmienky pre zdravotne
znevyhodnenych, ma dve roviny. Akademicku a socidlnu. Rodicov a ucitelov tychto deti
primdrne zaujima spOsob a kvalita ziskaného vzdelania. Nemenej dolezZita je vsak aj
uroven socidlneho zaclenenia, ktord suvisi s dusevnym zdravim a kvalitou Zivota.

Problematikou  integrovaného  vzdeldvania sa  zaoberame  vyskumne
iv poradenskej praxi. V rdmci projektov VEGA sme longitudindlne sledovali zmeny
v psychickom vyvine deti a dospievajlcich s prelingvalnym sluchovym postihnutim,
ktori boli vzdelavani v beznych zékladnych a strednych skoldch. Prelingvalne sluchové
postihnutie t. j. vrodené alebo ziskané pred prirodzenym osvojenim si reci, sa
vyskytuje u 80% deti s poruchou sluchu. Ak je neskoro identifikované a nedostatocne
korigované, negativne intervenuje do reCového a mentdlneho vyvinu (Jakubikova,
2008). Proces osvojovania si poznatkov deti s prelingvdlnou poruchou sluchu je
stazeny znizenou komunikaénou kompetenciou, ktora sa najCastejsie prejavuje
zUzenym  rozsahom slovnej zasoby, taZzkostami s porozumenim  menej
frekventovanych, odbornych a abstraktnych pojmov, nedostato¢nym ¢i nepresnym
porozumenim vyznamu gramatickych vazieb, socidlneho kontextu, zamienanim
vyznamov podobne znejlcich slov ap..
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Sledovanie kognitivneho vyvinu integrovane vzdeldvanych nepocujucich Ziakov
v troch vekovych etapdch (v rozpati od 7 do 21 rokov) preukazalo viaceré pozitivne
vyvinové zmeny. Ako vysoko signifikantny sme zaznamenali predovsetkym rozvoj
jazykovych sposobilosti. V sledovanej skupine nepocujucich (N-81) sa zdokonalila najma
sémanticka a expresivna zlozka reci. Vyznamne sa zniZila vysoka diskrepancia medzi
verbalnymi a neverbalnymi schopnostami, ktord je typickd pre sluchovo postihnutych.
Pomalsie tempo vyvinu sme zaznamenali v oblasti numerického, abstraktno-logického
a kauzalneho uvaZovania a v rozvoji socidlneho usudku. Nase zistenia su v sulade s
poznatkami viacerych odbornikov, ktori uvadzaju vyrovnand uroven akademickych
spobsobilosti Ziakov so sluchovym postihnutim a pocujucich rovesnikov. Uvedomujeme
si, Ze nemdieme jednoznalne tento vplyv pripisovat iba integrovanému spdsobu
vzdeldvania. Kognitivny vyvin nepocujucich deti je determinovany viacerymi vonkajsimi
ivnutornymi faktormi, amy nevieme presne Specifikovat mieru ich pdsobenia
(Zbortekova, 2004).

V socialno-emociondlnom vyvine av preZivani sluchovo postihnutych
adolescentov sme zaznamenali vysokd hladinu anxiety, adjusta¢né tazkosti, pocity
nedostatotnej emocnej saturacie , neistotu, tdzbu po $tasti, laske, odmene, zabave
a pocity nidze a nespokojnosti.

Integrované vzdelavanie nepocujucich Ziakov v pocujicom prostredi je najma pre
komunika¢nu bariéru — pre nedostato¢né ovladanie a porozumenie hovorenej reci
aich, pre pocujuce okolie tazsie zrozumitelny verbalny prejav - zdrojom psychickej
zétaze, ktorej su dlhodobo vystaveni. Ukazuje sa, Ze v mladSom S$kolskom veku
pomerne dobre osetruje toto riziko fungujice a emocne vrelé rodinné zdzemie.
V obdobi adolescencie sa zataz zvysuje. Dospievajuci nepocujuci si intenzivnejsie
uvedomuju svoju odlidnost, udia sa ju akceptovat. Cely proces komplikuje
neprimerany socidlny status a nedostatocné socidlne potvrdenie vlastnej hodnoty zo
strany pocujucich rovesnikov. Socidlne zaclenenie nepocujlcich v procese
integrovaného vzdeldvania totiz neprebieha automaticky. O jeho nedostatoénej
urovni, resp. oizolovanosti, osamelosti a prehliadani nepocujucich spoluziakov
v beznych Skolach svedcia vysledky viacerych vyskumov  (Coyner,1993, Doll,
1996,Cambra, 2002, Schmidt, 2003, Luckner, Muir, 2001, Nunes et al. 2001,
Gregussova, 2006). To je aj dévod, preco sa mnohi dospeli nepocujuici, najma ti, ktori
sa vymedzuju ako kulturna minorita s vlastnou kultirou a jazykom a oznacujuci sa
ako Nepocujuci, negativne stavaju k integrovanému vzdelavaniu nepocujucich deti na
urovni primarneho vzdelania. Vyjadruju svoje obavy z narusenia identity tychto deti,
argumentuji opanym efektom integracie, ktorou je izolovanost a osamelost ( Birka,
2007, Cehlarik, 2007).

V ostatnom projekte VEGA sme sa preto zamerali na identifikaciu socidlnej
pozicie  asocidlnych vizieb Ziakov stazkou prelingvalnou poruchou sluchu
v kolektive pocujucich rovesnikov na Urovni primarneho a sekundarneho vzdelavania.
Zaroven sme vytvorili aoverili G¢innost interaktivneho zaZitkového programu
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zameraného na prehibenie vzajomného poznania a porozumenia medzi intaktnymi
a postihnutymi detmi a tieZ na posilnenie socidlneho statusu integrovanych Ziakov.
Vyskum sme realizovali na I. a Il. stupni ZS a na dvoch strednych 3kolach. V $tyroch
triedach bolo integrovane vzdeldvanych spolu 6 prelingvalne nepocujucich Ziakov.
Vsetci Ziaci boli vzdeldvani ordlnou metddou. Na identifikdciu socidlnej pozicie
nepocujucich v skupine spoluZiakov sme poutzili niekolko diagnostickych postupov.
Spolo¢nu kresbu symbolu skupiny vytvorenej podla vlastného vyberu. Vztahovu
Strukturu a existenciu malych socidlnych skupin sme analyzovali pomocou
sociogramu, v ktorom boli vyznacené aj vzdjomne opatované volby, vyjadrujice
obojstranné priatelské vztahy. Druhym postupom bola obmena klasického
sociometricko-ratingového dotaznika upraveného M. Gregussovou do elektronickej
podoby ( Zbortekovd, Kro¢anova, Gregussovd, 2007). Dalej sme pouzili metddu self-
reportu, kde sa deti charakterizovali piatimi vetami na tému ,Ja“ a rovnako na tému
,Ja amoji spoluziaci“. Sucastou komplexnej diagnostiky bolo polostruktirované
interview s kazdym zucastnenym Ziakom. Pre ucitelov sme zostavili dotaznik na
posudenie prejavov socialneho spravania sluchovo postihnutych Ziakov. 25 poloZiek
dotaznika sa tykalo spOsobu komunikicie, schopnosti empatie, samostatnej
aktivity, rieSenia interpersonalnych situacii a vzajomnej spoluprace.

Uvedené postupy nam poskytli komplexny obraz o socidlnych vztahoch
a interakciach v triedach s integrovanym vzdeldvanim sluchovo postihnutych Ziakov
Ukazalo sa, Ze iba dvaja zo Siestich Ziakov boli v skupine pocujucich spoluZiakov
v rovnocennej pozicii a mali aktivny podiel na jej aktivite. Ostatni nepocujuci sa
prejavovali nesmelo, submisivne, skupina pocujlcich neprejavovala o nich zaujem.
Ich podiel na spolo¢nom diele bol minimaliny.

Pomocou sociometrickych metdd a v polostrukturovanom rozhovore sme zistili, ze
deti v mladSom $kolskom veku citlivo vnimaju odli$nost svojich rovesnikov. Lahsie si
osvojuju odporucania uciteliek, ktoré ich vedu k porozumeniu a pomoci spoluziakom
s postihnutim. Dokazali presne pomenovat ich pozitiva i negativa. Deti vtomto
vekovom obdobi odmietali iba pocujucich spoluziakov, ktori sa spravali agresivne.
Nepocujuce deti na zdklade nedostato¢nej socidlnej skusenosti  nevedeli
v niektorych situdciach spravne reagovat. Detom najviac prekdzalo, Ze zasahuju do
ich osobného priestoru — beru si bez dovolenia ich veci, doZaduju sa nepravom
urcitych vyhod, sami si menej ochotni pomahat inym, chcu byt stredobodom zaujmu
a podobne. V tomto obdobi eSte nie su nepocujuce deti typickymi outsidermi. Mali
v triede aspon jedného kamarata, ktory opatoval ich volbu.

Ziaci na Il. stupni Z§ mali k svojim trom postihnutym spoluziakom najkritickejsi
postoj. V sociometrii im pridelili vela negativnych volieb a takmer Ziadne pozitivne.
Nemali zabrany otvorene vyjadrovat svoj nesthlas so vzdelavanim nepocujucich
v beznej skole. Vramci volnejsej atmosféry v triede pocas nasich aktivit sme boli
svedkami aj niekolkych verbdlnych i fyzickych atakov na integrovanych Ziakov, ktori
nezadali k takémuto spravaniu Ziadny podnet.
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U stredoskolakov prevladal [ahostajny postoj k svojej nepocujicej spoluziacke.
Nepridelili jej Ziadnu pozitivnu aani negativnu volbu. Svoj postoj potvrdili aj
verbalnymi vyjadreniami.

..“je namahavé s fiou sediet, aj po¢uvat a porozumiet ¢o rozprava“...

..“sedi osamote chudinka — nevie o ¢om rozpravame a na ¢om sa smejeme, vacsinou
si ju nevsimame“..

..“ nepoZiadala ma o pomoc, ani som jej ju neponukol”..

..“myslim, Ze potrebuje/chce viac kamardtov, ale ja sa do toho zapdjat nemienim“..
.." potrebuje nejaku obet v triede, ktora by jej pomahala, ¢o je dost otravné, lebo sa
stradne namotd na ¢loveka a neda mu dychat.”...

..“neviem o nej nic, je pre mna taka neviditelna“.

Nepodujuca Studentka sa o svojich spoluZiakoch vyjadrila:,SpoluZiaci su dobri,
pomahaju ked poprosim”. Podobne sa vyjadrovali vSetci nepocujuci. Z ich vyjadreni
sa zda, akoby boli so svojim postavenim v triede spokojni (podobne reagovali aj
pocujuci outsideri).  Akoby si celkom jasne neuvedomovali alebo popierali
odmietavé Ci lahostajné postoje svojich spoluZiakov k nim. Takéto spravanie si
vysvetfujeme vyssou frustracnou toleranciou a obrannymi mechanizmami osobnosti.
Na zdklade nasich viacrotnych skisenosti mézeme konstatovat, Ze deti tento
nepriaznivy socialny stav citlivo vnimaju a svoje stradanie otvorene priznavaju az
ovela neskor, spravidla po ukonéeni Skoly. Ich spravanie v Skole je skor tiché,
Casto usmieva, no Usmev na tvari nemusi signalizovat spokojnost, ale skér
bezradnost a snahu zapacit sa. Z obavy pred zlyhanim, posmechom ¢ nepochopenim
zo strany spoluZiakov v minimdlnej miere davaju najavo svoje potreby (upozornenie
na to, ze nezachytili presne délezitu informdciu a potrebuju ju zopakovat, vysvetlit)
a pocity ( hnev, nespokojnost a sebaobrana).

U ucitefov méZe takéto spravanie posilfiovat pocit, Ze im ni¢ nechyba. lba
maloktori vo svojich vyjadreniach v dotazniku, vedeli vystihnit ich potreby a
moznosti. Mnohi ucitelia si nie su isti v pristupe k nim, nerozumeju ich potrebdm
a niekedy ani ich verbalnemu prejavu a nezriedka Ziadaju o pomoc spoluZiakov.
V dotazniku poskytovali ¢asto nejednoznacné ai protirecivé vypovede. Socidlnu
izolaciu integrovanych zvacsa nevnimali ako problém.

Vsetky tieto zistenia nie su prekvapujuce. V mnohom su pochopitelné a
predvidatelné, pretoZe jazykova a sluchova bariéra vyrazne komplikuje a obmedzuje
socidlny kontakt a je zataZou pre obidve strany pri vzajomnej komunikacii.

Kooperativne zazitkové aktivity povazujeme za jeden z najvhodnejsich
prostriedkov na optimalizaciu socidlnej atmosféry v triede, posilnenie socialnych
vazieb a kompetencii znevyhodnenych deti v Skolskom kolektive. Pripravili sme
Program na podporu rovesnickych vztahov. Pri vybere aktivit sme zohladfovali
komunika¢né moznosti sluchovo postihnutych Ziakov a vyvinové hladisko. Tematicky
boli rozdelené do piatich okruhov, ktoré zodpovedali poctu stretnuti. Jedno
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stretnutie trvalo dve vyucovacie hodiny a spravidla sme stihli uskutoénit 3-4
pripravené aktivity. Obsahové zameranie jednotlivych stretnuti bolo spolo¢né pre
vsetky vekové kategdrie, konkrétne Cinnosti boli prispdsobené veku Ziakov.
Na prvom stretnuti si po rozohrievacich aktivitdich pocujuci Ziaci mohli zazit
situacie, pri ktorych sa mali dorozumiet s ostatnymi, bez toho, Zeby zretelne poculi
Co rozpravaju (zatky vusiach) aich relovy prejav  bol pre ostatnych tazko
zrozumitelny, komplikoval ho cudzi predmet v ustach. Ciefom druhého stretnutia bol
tréning efektivnej kooperacie vskupinach — dosiahnutie réznych cielov bez
moznosti pouzitia hovorenej redi. Na tretom stretnuti sme sa snazili vyuzit a
vyzdvihnat silné stranky nepocujicich deti, ako su napriklad dobrd vizualna
diferenciacia, zrakova paméat, schopnost priestorovej predstavivosti, vyborna
schopnost komunikacie pomocou gest, mimiky. Stvrté stretnutie bolo zamerané na
hladanie spolo¢nych znakov a uvedomenie si, Ze kazdy ma schopnosti na to, aby
v nie¢om vynikol, alebo bol dobry. Posledné stretnutie sa venovalo téme vzdjomnej
pomoci a zmyslu pomahania druhym.
Vzhladom na nase obmedzené moznosti priameho pdsobenia v kole, poskytli sme
ucitelom, materialy o kooperativnom vyucovani s konkrétnymi nametmi, (podfa M.
Jablonického, 2006), ako prostriedok na dlhodobejsiu  stimulaciu vzajomnej
spoluprace a rozvoj socidlnych zruénosti v triedach s integrovanymi ziakmi.
Efektivnost nasho pdsobenia sme overovali zopakovanim diagnostickych
postupov s mesatnym arocnym casovym odstupom od ukoncenia programu.
Zaznamenali sme pozitivny posun v postojoch pocujucich Ziakov voci nepocujicim
spoluZiakom. V sociograme ziskavali vyssi pocet volieb a hodnoty sociometrického
indexu sa zvysili, dokonca sa ukdazali ako relativne stabilné, na rozdiel od hodno6t
pocujucich Ziakov. Kym voci intaktnym spoluziakom sa postoje ostatnych bud’ zhorsili
alebo zlepsili, postoje k nepocujucim si udrzali dosiahnuttd uroven. Bud' ich hodnotili
rovnako ako po programe (t.j. pozitivnejSie nez pred programom), alebo dokonca
pozitivnejsie neZ tesne po programe.

Zaver

Adekvatne socidlne zaclenenie je dolezity faktor pre rozvoj primeraného
sebavedomia, sebalcty a celej osobnosti mladého ¢loveka. Integrované vzdeldvanie
nepocujucich bez ich socidlnej akceptdcie rovesnikmi, bez utvarania opatovanych
vzajomnych priatelskych vztahov, bez rozvoja socialnych kompetencii je nedplne a
nespifia stanovené otakavania, dokonca méze byt kontraproduktivne. Socidlna
izolacia, odmietanie a prehliadanie, znamena zvysené riziko pre rozvoj psychickych
poruch a maladaptivneho spravania. Integrované vzdeldvanie vytvara dalsi priestor
pre posobenie Skolského psycholéga, ktory by aj prostrednictvom interaktivnych
zazitkovych aktivit podporoval pozitivnu atmosféru v integrovanych triedach, rozvijal
vzdjomné porozumenie, toleranciu a prosocialne spravanie intaktnych Ziakov.
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Urovei socidlnej zaélenenosti integrovanych deti
so sluchovym postihnutim v beznej materskej skole

Lubica Krocanovd
Vyskumny ustav detskej psycholdgie a patopsycholdgie, Bratislava

V 90. rokoch minulého storocia sa zacalo u nas oficidlne uvaZovat o integracii deti
so Specialnymi edukaénymi potrebami. St¢asna (viac ¢i menej Uspe$nd) podoba
integracie, ktord ma stédle svojich priaznivcov aj odporcov v odbornych kruhoch ¢i
medzi laikmi, by sa mohla stat zmysluplnou, ak bude vnimana ako spolo¢ny problém
postihnutych aj intaktnych fudi —ide otzv. koadaptaény model integracie
(Schmidtova, 2001). Proces individualneho socidlneho zaclefiovania osdb so
sluchovym postihnutim medzi beZnu rovesnicku populaciu sa tykal spociatku deti
v obdobi vzdelavacieho vyvinu, neskor sa pristupilo aj k ich integracii v predskolskych
zariadeniach bezného typu. V sucasnosti povazuju odbornici véasnu integraciu za
primarnu podmienku spolo¢ného vzdeldvania deti znevyhodnenych hendikepom s
beznou detskou populdciou.

Co ovplyviiuje kvalitu a tspesnost integraéného procesu v predskolskom veku?

Prvoradd Ulohu tu zohrdva vcasna odborna starostlivost venovand dietatu
s postihnutim uz od raného veku a profesiondlna pomoc pre celd rodinu. Je
nevyhnutné kvalitne zrealizovat psychologicki diagnostiku osobnosti a intelektu
dietata. Na fiu nadvézuje posudenie vhodnosti integracie, resp. zvazenie prekazok
nepriaznivo intervenujucich do jeho pritomnosti v beznom socidlnom prostredi.
Nasleduje dlhodobé psychologické a Specidlnopedagogické poradenstvo pre
integrované dieta a jeho rodicov, ako aj (v pripade ich zaujmu) pre rodi¢ov intaktnych
deti, ktoré sa nachadzaju v rovnakom predskolskom zariadeni. Vo vSeobecnosti si
integracia vyZaduje zodpovedajico pripravené prostredie po materidlnej aj
persondlnej stranke so zabezpeéenym podpornym servisom pre dieta s postihnutim
bud priamo v MS alebo v najblizSom centre $pecidlnopedagogického poradenstva.
V opa¢nom pripade zostdva dieta odkdzané na vlastné schopnosti a na velkd davku
rodi¢ovskej pomoci.

Situdcia je oto zloZitejSia, Ze ucitelky pOsobiace v beinych triedach materskych
$kol obvykle nemaju Specidlnopedagogické vzdelanie, a ani nie s poucené o préci
s detmi vyZzadujucimi osobitnt starostlivost. Musia vyvinut osobnu iniciativu pri
ziskavani informacii o danej problematike z dostupnych zdrojov, a to bez finanéného
alebo iného zvyhodnenia. Casto vyjadruji pochybnosti k vlastnej kompetentnosti
zvlddnut vychovné a vzdeldvacie aktivity v prostredi, kde je integrované postihnuté
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dieta. Postoje samotnych uciteliek k praci s takouto detskou skupinou byvaju ¢asto
rozpalité a neisté, moézeme ich vyjadrit slovami ,4ano, ale ....“. Je vsak potvrdené
(Spotakova, Toméaniova, 2001), 7e pozitivne a sucasne aj velmi realistické postoje
k integracii maju prave tie ucitelky, ktoré sa na nej aktivne zucastnili. Ich praktické
skidsenosti nam naznacili, Ze podstatou kvalitnej pripravy deti so stratou sluchu
v materskej Skole v obdobi pred zaskolenim sa javi pri intenzivnej spolupraci ucitelky
MS, $pecidlneho pedagdga (logopéda, surdopéda), prip. dalsich odbornikov a rodi¢ov
postupné rozvijanie interpersonalnej komunikacie, rozsirovanie aktivnej a pasivnej
slovnej zédsoby, praktické vyuZitie recovych stereotypov spojenych s pouZivanim
predmetov kazdodennej potreby a s beznymi ¢innostami, ¢o smeruje k evidentnému
napredovaniu v komunikaénych zru¢nostiach.

Prospesnym pri praci s detmi so $pecidlnymi vychovnovzdelavacimi potrebami sa
javi stanovit si ciele porovnatelné so zdravymi detmi avyhybat sa nadmerne
ochrafiujicim postojom voéi nim. Vhodné je zaclefiovat tieto deti do vekovo
zodpovedajucich, resp. vekovo mladSich skupin pre vykonovd rovnocennost
s intaktnym vrstovnikmi a zabezpecit im ¢o najviac vzajomne straveného casu pri
spoloc¢nych aktivitach (kooperativne hry, kooperativne riesenie uloh).Primarna uloha
uditeliek MS v triede sintegrovanym postihnutym dietatom spociva vtom, aby
dokazali navodit a ulahéovat vznikajlce, resp. podporovat uZ existujlce interakcie
postihnutého dietata s intaktnymi. Do akej miery pozitivne &i negativne vplyvajd
aktivity uciteliek aich intervencia na akceptaciu nepocujucich deti v rovesnickej
skupine? V kazdodennej praci s detmi by mali:

v' usmerfiovat hru (o prindda vacsi UZitok neZ volhd hra, na ktorej sa
ucitelka nezucastnuje) ,

v" informovat dieta so sluchovou vadou o tom, ¢o sa po&as hry (prip. inej
¢innosti) deje, aj o tom Co robia iné deti,

v' dokdzat identifikovat podnety prichadzajlice od dietata so stratou sluchu,
neprehliadat ich, snaZit sa im porozumiet a primerane na ne reagovat,

v' pocas komunikacie udrziavat oény kontakt s dietatom,

v" povzbudzovat ho k aktivite (poverovat Ulohami alebo vodcovskou rolou
pri skupinovych aktivitach),

v' viest zdravé deti ktomu, aby dokazali rozpoznat signaly, ktoré sluchovo
postihnuté dieta vysiela,

v' orientovat pocujice deti na pomoc, dohodu akompromisy v zaujme
dobrej koexistencie s postihnutym dietatom,

v' uplatiiovat menej zbytoénych kontrolnych mechanizmov,

v' pbsobit skér facilitatne na Ukor direktivnosti, ¢o zlepuje vzdjomné
interakcie deti,

v" byt vnimavé, empatické, emociondlne zainteresované (Malloy, Mc
Murray,1996).
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Ucitelky oceriuju tiez vplyv dietata s postihnutim na zdravych predskolakov,
ktorym podla nich prospieva, Ze sa ucia reSpektovat odlisnosti, tolerovat ,iné” dieta,
pochopit ho, aj mu poméct, vdaka ¢omu sa objavuju v ich spravani prosocidlne prvky.
Skusenost zo vzdjomnych interakcii s postihnutym rovesnikom a pravidelna moznost
kontaktu s nim vedie u deti bez postihnutia k :

° formovaniu vlastnej socidlnej a komunikacnej kompetencie,
. zvySovaniu vnimavosti a senzitivity voci Specifickym potrebam [udi
s postihnutim,
. adekvatnej volbe stratégii pri poskytovani pomoci,
. osvojovaniu si prosocialnych zru¢nosti a prosocialneho spravania sa,
° nadobudaniu pozitivnych pocitov a skudsenosti , ako aj kzvySovaniu
sebavedomia, ktoré so sebou prosocialita prindsa (Diamond, 2000).
Je zrejmé, Ze integracia prinasa so sebou fyzicki aj psychickd zataz,
s ktorou sa musi postihnuté dieta v integracii priebezne vyrovnavat. Prijatie dietata
so sluchovym postihnutim medzi rovesnikov bez komunikacnej bariéry je obzvlast
naroéné (aj ked hendikep dietata nie je tak viditelny) v porovnani s inymi druhmi
postihnuti. Uzko stvisi aj s tymito osobnostnymi a dal$imi determinujtcimi faktormi :

schopnost adjustacie na intaktné rovesnicke prostredie
osobnostné predpoklady k zvladaniu zataze

minimalne priemerna Uroven intelektovych schopnosti

dobrd integracia psychickych funkcii (pamét, pozornost)
vyvinuta jemna motorika (indikator pouZivania hovorenej reci)
aspon ¢iastoéna komunikaénd a socialna kompetentnost

YV VY VVYVYYVYVY

motivacia ( u malych deti skor rodiovska tuzba vidiet svoje dieta medzi
bezZne sa vyvijajucou detskou populaciou)

A\

podpora, akceptacia a spolupréca z rodinného prostredia

A4

suhlasné postoje z najblizSieho intaktného okolia (od pocujucich rodicov,
zdravych rovesnikov a ich rodi¢ov, z integrujiceho predskolského
zariadenia, a pod.).

Ak sa postihnuté dieta naudi uz v ranom veku zvladnut okrem poZiadaviek na vlastny
vykon, ktory je vtomto veku typicky najma formovanim elementarnych zru¢nosti
anavykov, aj naroky vyplyvajuce zfaktu socidlnej integracie, bude mat menej
problémov sich prekondvanim v skolskom obdobi. Dieta zaroveri ziska uZz pred
zaskolenim urcité komunikacné a socidlne kompetencie.

Prvé verbdlne zrucnosti deti so sluchovym postihnutim sa utvaraju v intaktnom
prostredi cez spozndvanie prirodzenych recovych vzorov zdravych rovesnikov
a pokusmi o ich imitdciu. Sucasne rastie aktivna a pasivna slovna zdsoba tychto deti,
pribudaju recové stereotypy, zlepSuje sa porozumenie beznej reCi a dorozumenie sa
s okolim.
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Integracia pomaha zlepSovat okrem komunikacnych zruénosti aj socidlne
kompetencie sluchovo postihnutych. Je zrejmé, Ze kazdé dieta v predskolskom veku
(zdravé aj hendikepované) ma intenzivnu potrebu spontanneho socidlneho kontaktu
so seberovnymi, ofakava prijatie a presadenie sa vo vzdjomnych vztahoch s nimi.
Meradlo Uspesnosti socidlnej integracie spociva prave v spdsobilosti dietata
s poruchou sluchu kinterakcidm so zdravou detskou populdciou. Vzrastajuca
kompetentnost integrovaného dietata v socialnej oblasti zvysi tiez jeho preferencie,
osobny status a poziciu v beznej detskej skupine (Diamond 2000).

Nezastupitelné miesto a dolezity ochranny pilier vintegracii predstavuje pre
postihnuté dieta rodina, ktorej emociondlny prinos je neocenitelny. Nezistnd
podpora rodiny vyrazne ovplyvriuje aj pripravenost hendikepovaného dietata a jeho
motivaciu k socidlnemu zallenenie sa do majoritného prostredia. Podnetna
atmosféra vrodine napomaha rozvijaniu kognitivnych schopnosti aredi dietata
s poruchou sluchu. Okrem ekonomickych a socidlnych narokov, ktoré su kladené na
rodicov, je osobitne namahavé zvladnut dlhotrvajicu psychickd zataz, ktord rodinnd
situdcia vSetkym jej ¢lenom prinasa v oblasti spolocenskych a pracovnych obmedzeni,
pri volbe vychovnych pristupov k dietatu alebo pri preZivani negativnych pocitov
znesplnenych ocakdvani ¢iz pomalych prirastkov pri prechddzani dietata
jednotlivymi vyvinovymi obdobiami. Obzvlast naroénou sa javi praca a pomoc rodicov
na rozvijani plnohodnotnej komunikdcie ich sluchovo asucasne recovo
hendikepovaného dietata ( so sluchovym hendikepom a siéasne so spomalenym
reCovym vyvinom). Vaznym psychologickym momentom sa ukazuje pre rodicov
adaptacény proces na pritomnost postihnutého dietata vrodine, ktory vrcholi
akceptaciou dietata aj sjeho postihnutim zo strany rodicov. Rodi¢ia v tejto faze
prijmu dieta aj sjeho postihnutim, a hladaju vietky dostupné moznosti, ako mu
pomact. Jednou z nich je integracia do bezného socidlneho prostredia medzi intaktnd
populéciu rovesnikov, ktora je uz dnes lahko dostupnd, ale nemusi byt vhodnd pre
kazdé dieta.

Zaver

Vychddzajuc z nasich niekolkoro¢nych skdsenosti s problematikou integracie deti
so sluchovym postihnutim v ranom a predskolskom vyvinovom obdobi (Kro¢anova,
2002, 2004, 2007, 2009, 2011) chceme v zévere nasho prispevku upozornit na
niektoré opakujuce sa a evidentne neziaduce aspekty problematického zaclefiovania
deti s postihnutim medzi zdravych rovesnikov.

Ide najma o:

o nekompetentné rozhodnutia pre integraciu,
o nekvalitne pripravené podmienky pri jej praktickej realizacii
s negativnym vplyvom na vyvinové moznosti dietata,
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o slabo fungujicu timovd spolupracu odbornikov, ktori by mali
postihnutym detom spristupriovat  integrovanu vychovu
a edukdciu,

o pretrvdvajicu  nepripravenost  spolo¢nosti  akceptovat
pritomnost postihnutia a jeho nositela medzi sebou.
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Moznosti inkldzie Ziakov s narusenou komunikaénou schopnostou
(NKS) v zakladnej skole - Pripravny rocnik pre Ziakov s NKS

Viktor Gatial, Michal Ceresnik
Pedagogickd fakulta, Univerzita Konstantina Filozofa v Nitre

Anotacia

V prispevku predstavujeme jeden z inkluzivnych pristupov pre Ziakov so $pecidlnymi
vychovno-vzdeldvacimi  potrebami, konkrétne Pripravny rocnik pre Ziakov
s narusenou komunikaénou schopnostou (NKS) v Z§ na Kopernikovej ulici v Hlohovci,
ktory funguje od Skolského roku 2002/2003. Ide o ojedinely projekt, ktory pomaha
Ziakom s narusenou komunikacnou schopnostou zaclenit sa do skolského prostredia,
predchadzat vzniku S$pecifickych vyvinovych porich ucenia a predchadzat tak
moznym problémom v akademickom vykone tychto Ziakov, pripadne problémom
osobnostnym, ¢&i socidlnym. Prispevok vznikol ako sudast projektu KEGA 007UKF-
4/2013: Rozvoj komunikaénych schopnosti predskolakov s poruchami redi. Dany
projekt sa zacal realizovat vroku 2013 s ciefom modifikovat metodiku postupov,
prostrednictvom ktorych sa realizuje identifikacia a intervencia Ziakov s narusenou
komunikaénou schopnostou v Pripravnom rocniku pre Ziakov sNKS. Autori
v prispevku analyzuju a interpretuju vysledky za prvy rok realizécie projektu (metdda
pretest — posttest), atiez ich porovnavaju so star$imi datami zozbieranymi pocas
existencie Pripravného rocnika pre Ziakov s NKS.

Kliacové slova
diagnostika predskolakov, poruchy reci, pripravny ro¢nik pre Ziakov s poruchami reci,
Skolsky Specidlny pedagdg, Skolsky psycholég

Uvod

Inkluzivne vzdeldvanie Ziakov, ktori su roznym sposobom vynimocni, nema
v nasom skolstve dlhu tradiciu. Problémy, s ktorymisa v praxi stdle stretdvame, sa
nedari uspokojivo riesit, aj ked niektoré kroky realizované boli (napr. prijatie zdkona
¢. 245/2008 Z. z.). Vnasom prispevku nebudeme rozoberat jednotlivé faktory
negativne posobiace v tejto oblasti, pretoZe sa domnievame, Ze su notoricky zname
(asponi odbornikom). V ramci inkldzie vynimocnych Ziakov sa zameriame len na
vybrané (suvisiace) kategdrie (Ziaci sporuchami rec¢i a poruchami ucenia)
a predstavimejeden z moznych pristupov, ktory je sice ojedinely, ale jeho funkénost
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je overena viac ako desatro¢nou praxou, a tiez vyskumne. Ide o Pripravny ro¢nik pre
Ziakov s narusenou komunikaénou schopnostou.

Pripravny rocnik pre Ziakov s narusenou komunika¢nou schopnostou (dalej len
pripravny rocnik) v okrese Hlohovec bol zaloZeny z iniciativy pracovnikov vtedajsej
Pedagogicko-psychologickej poradne v Hlohovci, najma jej riaditelky J. Gajarskej, v
priestoroch ZS na Nerudovej ulici v Hlohovci v r. 2001. Ciefom bolo sustredit deti,
ktorym boli prostrednictvom diagnostiky Skolskej spdsobilosti zistené problémy zo
spektra narusenej komunikacnej schopnosti a v rdmci odloZenia povinnej Skolskej
dochadzky o jeden rok, formou vzdeldvania v pripravhom roéniku, zlepsit ich
jazykové schopnosti a znizit tak riziko vyskytu Specifickych vyvinovych porich uéenia
podas ich buducej $kolskej dochadzky. V Skolskom roku 2014/2015 bude mat
pripravny rocnik tri triedy, do ktorych su uz prijati Ziaci (pozri tabulku ¢. 1).Triedni
ucitelia maju prislusné vzdelanie (Specialna pedagogika). Pripravny ro¢nik ma status
$pecialnej triedy. Poclet Ziakov v jednej triede je obmedzeny na 9. Mohlo by sa zdat,
Ze nejde oinkliziu v pravom zmysle slova, kedZe Ziaci nie su zacleneni v triedach
medzi intaktnymi Ziakmi. Pripravny rocénik mda vsak okrem intervencnej, aj
diagnostickd funkciu a k zacleneniu Ziakov dochadza po absolvovani pripravného
rocnika, s uz zistenouutrovriou schopnosti, identifikovanymi obmedzeniami, pripadne
rozvinutymi schopnostami a zruénostami, a to v ich kmeriovej $kole.

Tabulka 1: Vyvoj poctu Ziakov a poctu tried Pripravného roc¢nika pre Ziakov
s naru$enou komunika&nou schopnostou v Z$ na Kopernikovej ul. v Hlohovci

Skolsky rok Pocet Ziakov Pocet tried

2011/2012 10
2012/2013 19
2013/2014 16
2014/2015 25

2001/2002 7 1
2002/2003 9 1
2003/2004 15 2
2004/2005 1
2005/2006 1
2006/2007 12 1
2007/2008 11 1
2008/2009 1
2009/2010 8 1
2010/2011 1

1

2

2

3
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Teoretické pozadie

Poruchy reci povaZzujeme v sulade s viacerymi autormi (u nas najma V. Lechta, M.
Mikulajova) za jeden z najrozhodujucejsich faktorov v oblasti vzniku Specifickych
poruch ucenia ziakov. V praxi sa tieZ presvied¢ame o fakte, Ze tak Specifické poruchy
ucenia, ako aj poruchy re¢i samotné mozu byt v niektorych pripadoch zdrojom
sekundarnej neurotizacie dietata a vyvoldvat tak poruchy spravania. Dokladaju to aj
vyskumné zistenia niektorych autorov (pozri napr. Matéjcek, Vagnerova, 2006).

Pokial akceptujeme vzdjomnu suvislost poruch redi a uéenia, musime akceptovat
aj moznost, Ze ak by porucha reéi nebola pritomna, resp. bola by menej intenzivna,
$pecifickd porucha ulenia by sa nemusela prejavit. Odstrariovanim a zniZovanim
intenzity poruch reéi by potom bolo mozné predist vzniku, alebo asponi zniZzit riziko ¢i
intenzitu prejavu uz vzniknutej Specifickej poruchy ucenia. V nasom vyskume sme sa
pokusili toto stanovisko overit.

Stvis $pecifickych portich ucéenia (SPU) a problematického redového vyvinu
popisuje napriklad Lechta (2008). Mikulajovd (2001) povaZuje jazykové schopnosti
(jazykovy cit, porozumenie reci, fonematické schopnosti —najma fonematické
uvedomovanie) za rozhodujlce v oblasti rozvoja Citania. Podla autorky je dokazané,
Ze jednotlivci trpiaci narusenym vyvinom redi, afaziou, pripadne poruchami ucenia,
maju signifikantne oslabenld schopnost fonematického uvedomovania. Z toho
vyplyva, Ze jeho systematickym tréningom by bolo moiné zniZit rizikd prejavov
poruch reci, a v budlcnosti aj poruch ucenia. Zelinkova (2008) povazuje problémy v
re¢i za moznu pricinu vzniku SPU (okrem nich este problémy v sluchovom vnimani,
zrakovom vnimani, koncentrdcii pozornosti, pamati, pravo-lavej a priestorovej
orientacii, orientdcii v Case a v procese automatizacie). Vymedzuje dve zlozky reci:
zlozku receptivnu (porozumenie reci) a expresivnu (vyjadrovanie, hovorenie).
Autorka vymedzuje samostatni oblast sluchového vnimania ako moznu pri¢inu
vzniku SPU. Hovori o tzv. fonematickom sluchu, ¢o je schopnost diskriminovat
a diferencovat auditivne celky. Rozoznava dve formy fonematického sluchu:
fonematické uvedomovanie (chdpanie slabikovej a hlaskovej Struktury slov — redi,
ktora je prezentovana pismenami), fonologické uvedomovanie (schopnost izolovat
prvd a poslednu hlasku slova, schopnost vnimat rym, schopnost vynechat alebo
pridat ¢ast slova, schopnost delit slova na slabiky).

V nasej praxi (Skolsky psycholdg v zdkladnej Skole) sa pomerne Casto stretavame s
poruchami redi deti. Ide najma o deti predskolského veku, ktoré maju byt zaskolené v
prvom ro¢niku zakladnej $koly. Rodi¢ov deti musime Casto upozorfiovat na fakt, ze
nedostatoc¢ny recovy vyvin dietata nesie so sebou znac¢né riziko pri jeho zaskoleni. V
sulade s ,politikou” centra pedagogicko-psychologického poradenstva a prevencie
(CPPPaP) upozoriiujeme rodicov, ze ak po Stvrtom roku fyzického veku ma dieta
problémy vyslovovat niektoré hlasky, je potrebné aspon z preventivneho hladiska
navstivit logopéda. Nas preto zaujima moznost, ako by sa dalo prejavom v oblasti
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napriklad poruch uéenia predovietkym predchadzat, pdsobit preventivne, pripadne
ich eliminovat na ¢o najniZ$iu moznu mieru. Vychadzame z predpokladu, Ze poruchy
ucenia do znacnej miery suvisia s poruchami jazykovych schopnosti (negativne ich
ovplyvriuju) (Mikulajovd, M., 2001). Potom by bolo moZné eliminaciou poruch
jazykovych schopnosti (porozumenie, jazykovy cit, fonematické uvedomovanie) znizit
vyskyt, pripadne intenzitu pordch ucenia Ziakov v buddcnosti, znizit ich negativny
dopad na akademicky vykon Ziakov. Z vyssie uvedenych predpokladov sme vychadzali
pri realizacii pripravného rocnika pre Ziakov snarusenou komunika¢nou
schopnostou, ktory by sa orientoval na skupinu deti s poruchami reci a fungoval by v
niektorej beznej zakladnej Skole. Pred, ale hlavne pocas existencie pripravného
rocnika, sme identifikovali niekolko jeho pozitivnych atributov:

- Podpora inkluzivneho vzdeldvania Ziakov ohrozenych S3pecifickymi
poruchami ucenia,

- prepojenie pripravného ro¢nika a prvého roénika, pokial dieta ostava na
danej skole (3pecidlny pedagdg odovzdava informacie o konkrétnych
detoch vyucujacim v prvom roéniku, maji moznost s nim nepretrzite
konzultovat vzdelavacie postupy, pésobi ako asistent ucitela vo vybranych
pripadoch),

- zlepsend adaptdcia dietata na Skolské prostredie (oproti materskej alebo
Specidlnej Skole) — dieta si zvykne na $kolsky rezim (hodiny, prestavky,
jeddleni, skolsky klub a pod.), éo méze byt v pripade vynimoénych deti
ovela ddlezitejsie ako v pripade intaktnych,

- reSpektovanie moderného teoretického predpokladu - podmienenosti
vzniku Specifickych poruch ucenia poruchami reci.

Cielom pripravného roénika je rozvijat oslabené oblasti refového a
kognitivneho vyvinu Ziakov, a tym znizit na ¢o najmensiu moznd mieru prejavy
porich ucenia v buducnosti. Vychadzame z predpokladu, Ze poruchy ucenia do
znacnej miery suvisia s poruchami jazykovych schopnosti (negativne ich ovplyviiuja)
(Mikulajova, M., 2001). Potom je mozné elimindciou poruch jazykovych schopnosti
(porozumenie, jazykovy cit, fonematické uvedomovanie) znizit vyskyt, pripadne
intenzitu porich ucenia Ziakov v buducnosti, zniZit ich negativny dopad na
akademicky vykon Ziakov.

Prakticka aplikacia, vyskum a interpretacia

Cielom nasho vyskumu bolo zistit, ¢i Specifické metddy pouZité na vyucovanie
Ziakov v pripravnom rocniku zlepsia oslabené oblasti ich jazykovych schopnosti. Ak
ano, chceli sme zistit, ¢i Uroveri danych schopnosti je signifikantne odlidna pred a po
absolvovani pripravného ro¢nika v prospech stavu po jeho absolvovani, ¢o bolo aj
hypotézou nasho vyskumu.
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Zvolili sme spbsob merania vybranych ukazovatelov, o ktorych predpokladdme, Ze
sU podstatné v oblasti vzniku S3pecifickych vyvinovych poruch ucenia. Ide o
fonematické uvedomovanie a fonematickd diferenciaciu. Na zistenie Urovne tychto
ukazovatelov sme pouzili metéddu Fonematickej diferenciacie Skodovej a metédu
Sluchového rozliSovania Wepmana - Matéjceka. V ramci vstupnej diagnostiky sme
uvedené metddy administrovali individudlne vSetkym Ziakom pripravného rocnika.
Vstupnu  diagnostiku sme uskutocnili v jarnych a letnych mesiacoch
predchadzajuceho Skolského roka. V priebehu maja a juna prislusného Skolského
roka sme uskutoénili rediagnostiku rovnakymi metédami. Casovy odstup medzi
diagnostikou a rediagnostikou bol teda cca 12 - 14 mesiacov. Vyskumnd vzorku
tvorilo 16 Ziakov Pripravného rocnika pre Ziakov s narusenou komunikacnou
schopnostou v zdkladnej $kole v Hlohovci v $kolskom roku 2013/2014. V tabulke 2 su
uvedené priemerné hrubé skére a vysledky ich Statistického spracovania, ktoré
dosiahli  Ziaci pripravného rocnika pre Ziakov snarusenou komunikacnou
schopnostou v preteste a postteste realizovanom v ramci pouZitych metdd
v §kolskom roku 2013/2014.

Tabulka 2: Porovnanie jazykovych schopnosti Ziakov Pripravného rocnika pre Ziakov
s narusenou komunika¢nou schopnostou vZS Kopernikova v Hlohovci v $kolskom
roku 2013/2014 (pretest — posttest)

metdda N AM SEM SD z p
pretest 16 18,81 0,83 3,31

FD 2,836 0,005
posttest 15 22,07 0,95 3,69
pretest 16 11,06 0,76 3,04

WM 2,736 0,006
posttest 15 14,47 0,86 3,34

Legenda: FD — Skuska fonematickej diferenciacie Skodovej, WM — Skuska sluchového
rozliSovania Wepmana — Matéjéeka, N — poéetnost, AM — aritmemticky priemer, SEM
— Standardna chyba priemeru, SD — Standardnd odchylka, Z — testovacie kritérium
(Wilcoxonov test), p - vyznamnost

Pri porovndvani jazykovych schopnosti Ziakov pred a po absolvovani pripravného
roénika (prostrednictvom metédy Fonematickej diferenciacieSkodovej a metddy
Sluchového rozliSovania Wepmana - Matéjceka) sme zistili signifikantny ndrast
v potestovom kontexte na hladine a<0,01. To znamend, Ze u kaidého Ziaka
v pripravnom ro¢niku mozno diagnostikovat vyznamny nérast drovne komunikaénych
schopnosti. V pripade oboch diagnostickych metdd Slo o priemerny bodovy rozdiel
viac ako 3 body.
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Po analyze efektu absolvovania pripravného roénika pre deti s narusenou
komunika¢nou schopnostou v konkrétnom $kolskom roku (2013/2014) nas zaujimalo,
Ci je tento efekt porovnatelny s intervenciami v predchadzajucich skolskych rokoch
(predchadzajuce analyzy ukazali vidy nédrast komunikaénych schopnosti). Zistili sme,
Ze vietky skupiny (pretestové aj postestové) diagnostikované metédou Fonematickej
diferenciacie Skodovej a metédou Sluchového rozliSovania Wepmana-Matéjéeka su
ekvivalentné, okrem vysledkov v metdde Sluchového rozliSovania Wepmana-
Matéjceka v pretestovom kontexte (pozri tabulku ¢. 3). Tento fakt sposobili relativne
vysoké priemerné hodnoty v skolskych rokoch 2002/2003 a 2005/2006. Dany fakt si
interpretujeme tak, Ze deti s narusenou komunika¢nou schopnostou tvoria relativne
homogénnu skupinu, ktord v pripade stimulaénych intervencii vykazuje relativne
porovnatelny progres. Konkrétne ide o rozdiel v priemernom skére na trovni 3 az 5
bodov (metéda Fonematickej diferenciacie Skodovej), resp. 2 a7 4 body (metdda
Sluchového rozlisovania Wepmana-Matéjceka).

Tabulka 3: Porovnanie jazykovych schopnosti Ziakov Pripravného rocnika pre Ziakov
s narusenou komunikaénou schopnostou v ZS Kopernikova v Hlohovci v jednotlivych
Skolskych rokoch

metdda Sk. rok N |AM SEM | sD H p
2002/2003 |9 |17,67 |0,78 |2,35
2003/2004 |15 |15,67 |1,12 | 4,35
2004/2005 |7 |16,57 |2,30 |6,08
D pretest 2005/2006 |9 |16,22 [0,97 |2,91 13030 | 0,071

2006/2007 |12 |13,42 [1,20 |4,17
2007/2008 |11 |15,64 |1,50 |4,97
2008/2009 |7 |15,14 [1,70 | 4,49
2013/2014 |16 |18,81 [0,83 |3,31
2002/2003 |9 |21,89 [1,06 |3,18
2003/2004 |15 |19,80 |0,93 |3,61
2004/2005 |7 |19,57 |2,11 |5,59
D posttest 2005/2006 |9 |21,67 [091 |2,74 13376 | 0,063
2006/2007 |12 |17,08 [1,51 |5,21
2007/2008 |11 |19,36 |1,52 |5,05
2008/2009 |7 |19,00 |1,00 |2,65
2013/2014 |15 |22,07 |0,95 |3,69
2002/2003 |9 |13,89 [0,54 |1,62

WM pretest 16,498 | 0,021
2003/2004 |15 |[11,67 |0,75 |2,90
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metdda Sk. rok N |AM SEM | sD H p
2004/2005 |7 |10,29 [1,15 |3,04
2005/2006 |9 |14,11 |0,84 |2,52
2006/2007 |12 |10,08 |0,97 |3,34
2007/2008 |11 |11,64 |1,06 |3,53
2008/2009 |7 |12,86 |1,14 |3,02
2013/2014 |16 |11,06 |0,76 |3,04
2002/2003 |9 |17,00 0,62 |1,87
2003/2004 |15 |15,33 [0,83 |3,22
2004/2005 |7 |13,71 |1,57 | 4,15
WM posttest 2005/2006 |9 |16,33 [1,03 |3,08 8537 | 0288
2006/2007 |12 |13,08 |1,15 |3,99
2007/2008 |11 |14,64 |1,36 |4,52
2008/2009 |7 |15,71 [0,97 |2,56
2013/2014 |15 |14,47 |0,86 |3,34

Legenda: FD — Skuska fonematickej diferenciacie Skodovej, WM — Skuska sluchového
rozliovania Wepmana — Matéjéeka, N — pocetnost, AM — aritmemticky priemer, SEM
— Standardna chyba priemeru, SD — Standardnd odchylka, H — testovacie kritérium
(Kruskall-Wallisov test), p — vyznamnost

V predoslych vyskumoch (pozri Gatial, 2011) sme dospeli k podobnym vysledkom.
Ziaci mali signifikantne lepsie jazykové schopnosti po absolvovani pripravného
rocnika. Vplyv zrenia sme vtychto vyskumoch eliminovali tak, Ze sme
vytvorilikontrolné skupiny z deti, ktorym bola z roznych dévodov odloZena skolska
dochadzka o jeden rok a porovnali sme ich jazykové schopnosti jednak spésobom
pretest — posttest a jednak s experimentalnymi skupinami v preteste aj postteste.
V aktudlnom vyskume sme zatial kontrolné skupiny nepouZzili. Planujeme vsak
porovnat jazykové schopnosti Ziakov pripravného ro¢nika s jazykovymi schopnostami
intaktnych Ziakov v rovnakom fyzickom veku, a to v tretom roku riesenia uvedeného
projektu, ked budeme mat k dispozicii va¢siu vyskumnu vzorku.

Zaver
Vysledky nasho vyskumu potvrdili, Ze je mozné adekvatnymi diagnostickymi
postupmi dostatocne vcas identifikovat predskolaka s problematickym vyvinom,

zmiernit prejavy poruch re¢i a mozné prejavy Specifickych vyvinovych portch uéenia
a minimalizovat tak ich negativny vplyv na akademicky vykon Ziakov.
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Taktiez sa domnievame, Ze pripravny roc¢nik pre Ziakov s NKS v beznej zakladnej
Skole je efektivnou inkluzivnou formou, ktord mé preventivny vyznam v oblastiach
poruch reci, Specifickych vyvinovych poruch ucenia, problémov v spravani a
adaptacie predskoldkov na skolské prostredie.
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Priestor pre sexualnu vychovu na skolach
- socidlna inkldzia sexualnych mensin

Dorota Smetanovd
Pedagogickd fakulta, Univerzita Komenského v Bratislave

Anotacia

Prispevok je zamerany na problematiku vnimania a akceptacie sexudlnych mensin
v spolo¢nosti. Poukazuje na potrebu sexudlnej vychovy na Skolach ako moznosti
k reSpektovaniu ludskej dostojnosti, spravodlivosti a k zachovaniu vlastnych identit,
ktoré by mali byt zakladnymi predpokladmi socialnej inkluzie.

Kliacové slova
sexudlna inkldzia, sexualne mensiny, sexualna vychova

Problematika sexualnych mensin a ich akceptécie v skole, ale i v celej spolo¢nosti
je mimoriadne aktudlna a Ziada si komplexnejsi pristup. Nasa spolo¢nost si nutne
Ziada eliminovat segregaciu na inkltziu v akejkolvek jej forme a podobe.

Moznost ako vytvorit optimalne podmienky pre nasytenie potrieb kazdého dietata
(emocionalnych, socidlnych, individualnych) je zavedenie sexualnej vychovy na
Skolach. Sexudlna vychova vytvdra priestor k reSpektovaniu ludskej dostojnosti,
spravodlivosti a k zachovaniu vlastnych identit, ktoré by mali byt zakladnymi
predpokladmi socidlnej inklizie. Socidlnu inkliziu moZzeme definovat ako proces,
ktory zabezpecuje bezpodmienecné akceptovanie potrieb vsetkych fudi.

Prevencia socialneho vylucovania a kvalita socidlneho zaclefiovania oséb s inou
sexudlnou orientdciou zdvisia na Urovni uplatiovania ich prav a podmienkach
zabezpedujucich rovnost prileZitosti a rovné zaobchadzanie. Na to nestadi len prijimat
legislativne opatrenia a presadzovat ich uplatfiovanie. Potrebné je  zvySovat
povedomie verejnosti i samotnych [udi o ich pravach, ziskavat uvedomeld podporu
verejnosti pre ich uplatriovanie, ktora by sa mala postupne menit na prirodzenu
podporu zaloZenu na tolerancii a uznavani fudskych prav kazdého bez obmedzovania
prav ostatnych (Mamojka, 2013).

Socidlna inkluzia je proces, ktory zabezpecuje, aby ti, ktori su v riziku a socidlnej
exkluzie (vylucenia) ziskali prileZitosti a nevyhnutné zdroje na to, aby mohli plne
participovat na ekonomickom, socidlnom a kultirnom Zivote a mali takd Zivotnu
uroven a blahobyt, ktory je povaZovany za obvykly v spolo¢nosti, v ktorej Ziju.
Zabezpecuje im va&siu Ucast na rozhodovani, ¢o ovplyviiuje ich Zivoty a pristup k
zdkladnym pravam (DZambazovic, 2010).
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V stcasnosti eSte stale prevlada vplyv roznych institucii (Stat, cirkev, rodina), ktoré
potlacaju individualizaciu a rdéznorodost Zivotnych Stylov jedincov. Diktuji pevné
socidlne rdmce, ktorych porusenie sa tresta, pripadne oznacuje za patologické, choré,
¢i nevhodné. Ak jedinec vyboci zo ,zakuklenej” normy, instittcia si kladie otazky-
Zlyhali sme vo vychove, alebo sme poskytli nevhodné, malo podnetné prostredie?

Ciefom vychovy je vychovat dobrého ¢loveka. Ale chapanie dobra u kazdého
rodica, vychovavatela a pod. je individudlne. Chapanie dobra preberdme primérne
z vychovnych Stylov rodic¢ov, ¢i inych blizkych oséb. Sekundarne nase dobro
prispésobujeme norme rodiny, Ci SirSej spolocnosti. A aZ tercidrne sa s dobrom
interiorizujeme. A prave posledné chdpanie dobrého cloveka je kameriom drazu
mnohych vednych, ¢i laickych diskusii.

Otazky tykajice sa homosexuality

Na otazky ohladom pri¢in vzniku homosexuality zatial ludstvo nedokazalo najst
jednoznacnu a uspokojivi odpoved. Teorii vzniku homosexuality je niekolko, su
réznorodé a vychdadzaju z roznych vednych odborov. Niektoré sa doplriuju, iné stoja
proti sebe. NajcastejSie sa uvadzaju tieto tedrie (Janosova, 2000):

° Tedria genetickej dispozicie

. Tedria vplyvu vyvinu v prenatdlnom obdobi
. Tedria vplyvu prostredia a vychovy

. Tedria zvedenia

Ani jedna z tedrii nie je jednoznaéne potvrdena a domnievame sa, Ze ,pravost”
tedrie si kazdy jedinec prisposobuje podla subjektivnych kritérii, ktorymi su napriklad
hodnoty, postoje, skisenosti apod. Neodskriepitelnym faktom v3ak je, Ze
homosexualita bola preradend z klasifikdcie dusevnych choréb achoréb voébec.
I napriek tomu este dnes mnohi odbornici pracujici s fudmi (napr. uditelia,
vychovavatelia, lekari) to nereSpektuju a katolicka cirkev nepovazuje homosexualny
vztah za rovnocenny heterosexualnemu. I. Luk$ik (2003) uvadza, Ze samotna
krestanska cirkev nie je v tychto otazkach jednotnd. Homosexualita podla Pamatného
spisu evanjelickej cirkvi v Poryni zroku 1970 konstatuje, Ze homosexualita sama
o sebe nie je perverzitou, chorobou, ani hriechom. Tym je len vtedy, ak nie je
zvladnutd s mravnou zodpovednostou.

Problém nestoji na liberalizme, alebo striktnom katolicizme, skér na akceptacii
a tolerancii.

Sexudlne mensiny sa vsucasnej dobe stdle stretdvaju s negativnymi postojmi
(homofébia). Na rozdiel od inych fébii homofdébia neznamend patologicky stav, ale
skor postojovi orientdciu. V extrémnych podobdch méze homofdbia viest iku
zlo¢éinom z nenavisti. (Sulova, 2011). Diefa sa v primarnom prostredi identifikuje
s homofébnym rodi¢om, ¢o méze neskdr prerast do agresie v kolektivoch deti.
Mébzeme hovorit o zakladoch Sikany. Neakceptacia sexualnych mensin je pritomna uz
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na prvom stupni zakladnych $kol. Z vyskumu Smetanovej (2010) sa jednoznacne
potvrdilo, Ze odlisni ,slabi“ jedinci boli vystaveni homosikane zo strany deti, kde
v rodinach prevladal silny heterosexizmus.

Neakceptacia homosexualov je riadena nielen z rodiny, ale aj vplyvom médii. Média
podévaju zvdcsa obraz rodiny vo forme heterosexudlneho manzelstva/partnerstva.
Homosexualita je vykreslend patologicky, zosmiesriujlco, pripadne s promiskuitnym
charakterom.

Za jedno negativum povaZujeme jednoznacne slabu informovanost (zo strany
rodiCov, ¢i ucitelov) a nezaradenie sexudlnej vychovy ako povinného predmetu do
zékladnych skél.

Jednym z preventivhych opatreni by bolo ak by deti amlddez boli vcas
informovani o svojich sexualnych pravach. Sexudalna prava, ktoré sa vymedzuju ako
zdkladné ludské prava zaloZené na zakladnej slobode, doéstojnosti a rovnosti
vietkych. KedZe zdravie je dbleZitym ludskym pravom, musia byt i sexudlne prava
zédkladnymi ludskymi pravami. Za Gcéelom zabezpecenia rozvoja zdravej sexuality
jedinca ispolo¢nosti je potrebné, aby vsetky spolocenské Struktiury nasledujuce
sexudlne prava definovali, podporovali, reSpektovali hajili vSetkymi prostriedkami.
Pravo na sexualnu slobodu. T4 zabezpecuje jedincom plné vyjadrenie ich
sexudlnych mozZnosti. Trvale vyluéuje vsetky formy sexualneho nétlaku,
vykoristovanie a zneuZivanie vo v3etkych Zivotnych situaciach.

Pravo na sexualnu autonémiu, integritu a bezpeénost sexualneho subjektu.
Predstavuje pravo robit autondmne rozhodnutia tykajlce sa vlastného sexuédlneho
Zivota v sulade s jeho osobnou a socidlnou etikou. Zahriiuje tiez kontrolu a osobnu
ochranu pred akymkolvek druhom mucéenia, mrzacenia a nasilia.

Pravo na sexualne sukromie. Zahriiuje pravo na osobné rozhodnutie ¢o do intimity
spravania, pokial neporusuje sexudlne prava ostatnych.

Pravo na sexudlnu rovnost. Upozorfiuje na slobodu od vsetkych foriem
diskrimindcie bez ohladu na pohlavie, sexudlnu orientéciu, vek, rasu, socidlne
zaradenie, naboZenstvo alebo fyzicku ¢i emocnu diskvalifikaciu.

Pravo na sexudlne potesenie, vratane autoerotickych aktivit, je zdrojom telesného,
dusevného a intelektového blaha .

Pravo na vyjadrenie sexudlnych citov. Sexudlny prejav je viac neZ erotické
poteSenie zo sexualneho aktu. Jednotlivci maju pravo vyjadrit svoju sexualitu
prostrednictvom komunikdcie, dotyku, citového vyjadrenia, lasky.

Pravo na slobodné sexudlne zdruZovanie. Vyjadruje moznost uzavriet alebo
neuzavriet manzelstvo, rozviest sa alebo zalozit iny typ zodpovedného sexualneho
spolocenstva.

Pravo uéinit slobodné a zodpovedné rozhodnutie. Obsahuje pravo rozhodnut sa, ¢i
mat alebo nemat deti, pocet deti, intervaly medzi ich narodenim, pravo na UpInud
dostupnost prostriedkov regulujucich plodnost.
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Pravo na sexudlne informacie zaloZzené na vedeckych poznatkoch, ktoré maju byt
otvorené, Sirené vhodnym spdsobom pre prislusnikov vsetkych socialnych skupin.
Pravo na komplexni sexudlnu vychovu. Je to celoZivotny proces trvajuci od
narodenia po cely Zivot a ovplyvriujuci vsetky spolocenské institucie.

Prdvo na sexudlnu zdravotnu starostlivost. Mala by byt dostupnd prevencia
a lie¢ba vietkych sexudlnych zaleZitosti, problémov a poruch ( Stryova, 2003).

Z vyskumu Smetanovej (2010) dalej jednoznacne vyplynulo, Ze na zakladnej Skole
prvého stupnia vznikaju medzi diev€atami vztahy homogénneho charakteru. Medzi
dievéatami vznika laska, ktord mézeme prirovnat ku partnerskym vztahom ,sveta
dospelych”. AvSak pod vplyvom rodiny a médii sa rozpadava a prisposobuje
stereotypnym normam  spolo¢nosti v medziach heterosexudlnych vztahov.
U chlapcov bola pritomna pasivne prebrata homofdbia, ktord zamedzovala akykolvek
intimny vztah s jedincom rovnakého pohlavia.

Tak ako sa meni spoloénost, tak sa i v si¢asnej dobe meni pohlad na sexualitu. Nie
je uz striktne zakazand, neexistujuca, Spinava, ¢i biologicky podmienena. Dostava
volnost aslobodu. Témy, ktoré boli vminulosti tabuizované, dnes su
komercionalizované. Témy, ktoré boli neludské, dnes nadobudli charakter [udskosti
a prirodzenosti. Témy, ktoré spolo¢nost potlacala, dnes burlivo presadzuje. Sexualita
sa oslobodila....

I napriek vSetkym ,povoleniam“, moderne zmyslajlicej spolo¢nosti, je sexualita
v spojitosti s nedospelym jedincom, dietatom, nepochopend, neexistujlca, alebo
tabuizovana.

Na sexualitu moézeme nazerat zdvoch hlavnych pristupov- esencialisticky
a socialno- konstruktivisticky (Markova, 2007). Esencionalisti zd6razniuju najma
vrodeny sexualny pud a sexualitu vnimaju z pohladu rozmnoZovania.

Sexudlna vychova by avsak mala vnimat sexualitu z pristupu socidlno-
konstruktivistického, ktory zdéraznuje vplyv kulttry a prostredia a Ze:

1. nie je v kaZzdej osobe vnutorny kusok ,prirody”, ale je zavisla od socializaénych
vplyvov,

2. je produkt socidlnych interakcii,

3. je rodovo Specificky fakt (in Markovda 2007, podla Hegger 1992 ).

Sexualna vychova

Na vychove sa podiela nielen rodina, ale aj 3kola a spolo¢nost. Efektivnost vychovy
je teda podmienena sucdinnostou tychto troch Cinitefov, ak zlyhda len jeden z nich —
rodina, Skola alebo spolo¢nost, zlyhdva aj vychova. V naSom pripade sexudlna
vychova.

Rovridkovd, Luksik, Luksikovd (2007) definuju sexudlnu vychovu ako“ otvorenu
komunikaciu medzi ucitelom/kou a Ziakmi/ckami vychadzajucu z otazok Ziakov
a ZiaCok osexualite azich potrieb. Smeruje k hlbSiemu poznaniu a porozumeniu
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jednotlivym oblastiam sexuality, partnerskym vztahom aich désledkom na Zivot
cloveka a je aj ndvodom na zdravsi a plnohodnotnejsi intimny, partnersky a sexualny
Zivot“.

Vsucasnosti rozozndvame dva pristupy spoloénosti k sexudlnej vychove
(Prevendarovd, 2000).

Tym prvym pristupom je represivny pristup. Jeho primarnym cieflom je odkladanie
informacii, ktoré priamo alebo nepriamo suvisia so sexualitou. VSetko ostdva
zatajované, mytami odeté, nelplné a pod. Represivny pristup zamieta a neposkytuje
informacie v dostato¢nej miere, alebo vobec. Pokial jedinec/ dieta prejavi zdujem,
jeho pozornost sa presuva na iny objekt. Pohlavné pudy hlboko potlaca, resp. trestd
a odsudzuje. Dieta sa ocita v skupine nezodpovedanych otazok, ktoré mézu mat
velmi negativny dopad na jeho psychiku a buduce jestvovanie so sebou samym, ale
isinymi fudmi.

Nepozna odpovede na otazky, napr. ako prebieha prehliadka u Zenského lekara,
kedy sa méze zacat sexudlne Zit, kedy je sex bezpecny, ako sa bozkdvat, a pod.

Represivny pristup spolo¢nosti k sexudlnej vychove odopiera jedincovi poznat
informacie:

- o fyzickych a psychickych zmenach v obdobi dospievania,
- 0 priatelstve, laske a vyvine partnerského vztahu,

- 0 anatomii a fyzioldgii pohlavnych orgéanov,

- 0 sexualite vSeobecne,

- 0 pldanovanom rodicovstve a antikoncepcie,

- 0 sexudlnej orientdcii,

- 0 sexudlne prenosnych infekciach a prevencii HIV/AIDS,

- 0 sexudlnom nasili a zneuZivani deti,

- o rodovych stereotypoch,

- 0 sexudlnom a reprodukénom zdravi a prave.

Opakom represivneho pristupu spolocnosti k sexudlnej vychove je pristup
liberdlny.Tento pristup je l'udsky. To vSetko Co represivny neumoziiuje, liberalny
poskytuje. Byt I'udsky, prirodzeny a otvoreny. Liberalny pristup umoznuje jedincovi
pocitit’ svoju jedine¢nost, individualitu a schopnost’ menit’ svet na zaklade vlastnych
rozhodnuti. S jeho pomocou sa stava z ¢loveka sexudlne inteligentna bytost. Vsetkym
negativnym dosledkom a dopadom predchadzajuceho pristupu sa pristup liberalny
snazi vyvarovat’.

Kehily (2002) vnima pristup spoloénosti k sexudlnej vychove dvojakym spésobom:

Konzervativna koncepcia sa zaobera moralkou vykonstruovanymi idedlmi rodinného
Zivota a zvycajne prezentuje nemenny a stavajuci systém socidlnych a rodovych roli.
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Liberdlny model je zaloZeny na predstave, Zze mladi ludia, pokial maju pristup k
dostatoénému mnozstvu informacii, sa dokazu rozhodnut zodpovedne, s ohfadom na
seba aj svoje okolie, aj sami.

Ciele a zasady sexualnej vychovy

Jedinec sa chdpe nielen ako objekt, ale aj ako subjekt vychovy, a preto i sexualna
vychova kladie doraz na plnenie svojich cielov a zasad v prospech zdravého vyvinu
kazdého jedinca. Prevenddrova (2000) uvadzaju tieto primarne ciele sexualnej
vychovy.

° rozvijat zodpovednost mladych voci sebe i inym, aby boli schopni prevziat
zodpovednost za vlastné spravanie,

° prekonanie negativnych skusenosti, obdv a strachu,

. odmietanie predsudkov,

. poskytovat detom a mladym fudom prvotné informacie o vzniku a vyvine
ludského jedinca, starostlivost rodi¢ov o dieta,

° vychova k rodinnému Zivotu, pestovat v detoch a mladeZi tizbu zaloZit si
v dospelosti rodinu, mat vlastné deti a tie s laskou vychovavat, poukazat
na krésu rodi¢ovstva, zdéraznit zodpovednost rodi¢ov za vychovu dietata,
zvyraznit problémy i radosti v Uplnej a nelplinej rodine,

. formovat socidlne zru¢nosti mladych ludi v interakcii sinymi, vytvérat
azvladnut vztahy, odhalovat ariedit problémy, jasne a vystizne
formulovat myslienky, vypoc¢ut mienku inych,

. oddramatizovany pohlad na sexualnu vychovu- mladez silne dramatizuje
i najjednoduchsie sexudlne problémy, prezivaju ich s pocitom viny a strachu,

. povzbudzovanie k zodpovednosti,

. povzbudzovanie kvyhladdvaniu pomoci- moznost rozhovoru so
psycholégom, sexuolégom,

. kultividcia sexudlneho spravania, ktoré umozni $tastny azrely Zivot bez
ujmy na zdravi niekoho iného,

. poucit o etike intimneho Zivota,

. prevencia, viest k utvéraniu persondlnej bezpecnosti, poznat rozdiely
medzi vhodnymi anedovolenymi  telesnymi dotykmi, upozornit na
najéastejsie pohlavné uchylky a nezvycajné sexudlne spravanie, naucit ich
odmietat akékolvek sexualne aktivity, ktoré nie su vsulade sich
presvedcenim a citenim,

. zdéraziovat nevyhnutnost dodrziavat osobnu hygienu,

. upozornit na nasledky promiskuity astym sdvisiaci Casty vyskyt
pohlavnych choréb, objasnit vznik a podstatu nevylie¢itelnej choroby AIDS
a sposoby prevencie,

° upozornit na nebezpecenstvo drog a drogovej zavislosti.
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Existuje viacero principov a zasad pri realizacii sexualnej vychovy. Kolektivu autorov
sa osvedcili najma tieto zasady (L. Roviidakova, I. Luksik, L. Luksikova ,2007):

. Sexualna vychova vychadza z otazok a potrieb Ziakov a Ziacok.

Ak sa Ziak/ Ziacka na nie€o pyta, musi dostat odpoved primeranu jeho/ jej veku
achdpaniu. Ak sa nepyta, nemusi to znamenat, Zze nad rozlicnymi otazkami
nepremysla. Je povinnostou ucitela/ ky zaujimat sa oto, aké su potreby Ziakov
a ziatok, a napliiiat ich.

° Otazky sa preberaji s ohladom na sféru predpokladaného najblizsSieho

vyvoja.
Ak dnes nie¢o zaml¢ime, Ziak/ Ziacka si odpoved' ndjde inde ( nie vidy bude pravdiva).
Ak predpokladame, Ze Ziak/ Ziacka je prilis mlady/4, aby niektoré veci pochopil/a, tak
o rok- dva, ked mu/jej ich budeme chciet vysvetlit, uz méze byt neskoro.

. Maximalizuje sa partnersky vztah ucitel/ka- Ziak/¢ka.

Iba v otvorenom a priatelskom prostredi nam Ziaci doveruju a akceptuju to, ¢o im
chceme povedat. Direktivny a autoritativny pristup to znemozriuje.

° Sexualna vychova je déverna.

Doéverné informdcie, ktoré odzneju vrdmci sexualnej vychovy, musia ostat
tajomstvom.

° Sexualna vychova je postupna, nadvazna a €o v najvac¢sej miere uplna.
Najvhodnejsie je, ak ma ucitel/ka jasny plan, predstavu, akymi témami zacne, preco
a kam smeruje.

. Sexualna vychova je socidlna a komunikativna.

Vnima Ziacky a Ziakov ako ludské bytosti hodné tcty. NevyuZiva iba vysvetlovanie, ale
predovietkym rozhovory. Tak sa Ziacky a Ziaci naucia komunikovat.

. Sexualna vychova vedie k sebapoznavaniu, poznavaniu inych a poznaniu

ludskej sexuality.
Clovek, ktory pozna sam seba, rozumie svojim reakciam a ma zdravli sebadéveru.
Podobne, ak sa nauci porozumiet inym, bude schopny respektovat ich a vaZit si ich.
. Sexualna vychova odkryva aeliminuje predsudky, nerovnosti,
diskriminacie a tabuizaciu,
a to vo vietkych moznych oblastiach, ¢i uz ide o otazku muzsko- Zenskych vztahov,
rozdelenia roli, alebo sexudlneho spravania a sexualnych minorit.

. V sexudlnej vychove je ochrana zdravia a prevencia rizik nadradena

idedm a hodnotam skupin.
Ochrana zdravia musi byt prvoradd anesmie podliehat ideoldgii, napr. otazka
dostupnej antikoncepcie alebo Ucinosti prezervativu sa musi prezentovat vecne
a vedecky, nie s ohladom na ideologické pozadie (tamtiez, 2007).
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Zaver

Vychddzajic z Helusa (2004) mbzeme zdverom konstatovat, Ze vztah k dietatu
moze byt rozliéne prejavovany. A nech sa to uz deje zdmerne, alebo mimovolne, je
rozhodujicim Ccinitefom jeho vyvinu, podmienuje priebeh jeho detstva, velakrat
s celoZivotnymi doésledkami. Inak povedané, sme- svojimi postojmi a svojim
spravanim- pre dieta $ancou, dobrodenim, ale tiez ohrozenim, ¢i neStastim. Aj
v kontexte sexuality a komplexnej sexudlnej vychovy...
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Vyznam diagnostiky socidlnych a adaptivnych kompetencii
pri posudzovani skolskej zrelosti rémskych deti

Miroslava Ceresnikovd
Fakulta socidlnych vied a zdravotnictva,
Univerzita Konstantina Filozofa v Nitre

Anotacia

Prispevok prindsa pohlad na kritéria Skolskej zrelosti posudzované rozli¢nymi
diagnostickymi metodikami pred vstupom dietata do beZnej zdkladnej 3koly. Autorka
analyzuje tieto kritéria a porovndva ich suroviiou vyvinu dietata, ktoré vyrasta
vsocidlne znevyhodnenom prostredi azaroven je jeho psychicky wvyvin
determinovany aj kultdrnou odlisnostou.

Kliacové slova
Diagnostika, skolska zrelost, romske dieta, kompetencie

Vstup do $koly je vyznamnym medznikom v Zivote dietata, pretoZe sa zasadne
meni jeho pozicia v socidlnom prostredi i jeho socidlne roly. Z dietata, ktoré prevaznu
Cast svojho zivota travilo medzi svojimi najblizsimi fudmi ajeho najéastejsou
¢innostou bola ¢innost hrovd, sa stava dietatom, ktorému do Zivota vstupuji novi
[udia, nové povinnosti, nové pravidla a ono samo sa stdva sucastou Uplne nového
socidlneho prostredia.

Pred vstupom do $koly sa u dietata posudzuje $kolska zrelost. Zrenie je viac—menej
biologicky proces postupného naplfiania vndtorne nastaveného programu
individudlneho vyvinu. Tento proces je determinovany najma endogénnymi faktormi
(napriklad vyvin chodze, regulacia vyprazdriovania atd.), ale stimulovany je aj
exogénne (vychovou, podnetmi z prostredia, procesom ucenia a podobne). Pre vztah
zrenia a uCenia resp. vychovy plati komplementarita. Organizmus nesmie byt uceniu
vystaveny skor, ako dosiahne potrebnu zrelost, ale samotny proces zrenia nie je
dostacujuci pre plnohodnotny psychicky vyvin.

Psychicky vyvin dietata, ktoré Zije v primerane podnetnom prostredi a jeho socidlne
prostredie mozno hodnodit ako prijimajice a laskyplné, napreduje obycajne bez
problémov a postupne naplfia stanovené vyvinové Ulohy. Uplne odli$na je viak
Zivotnad situacia dietata Zijuceho v socidlnej exkluzii v marginalizovanej rémskej
komunite. Socidlne prostredie v marginalizovanych rémskych komunitdch hodnotime
ako znevyhodnené, poznacené ,kultirou chudoby”. Mdlopodnetné, a neraz i
patologické, socidlne a vychovné prostredie nepodporuje efektivnhu socializaciu
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dietata vo vsetkych kategdriach (ako ich vymedzuje Nakoneény, 1999): osvojenie si
hygienickych a pracovnych ndvykov, ziskavanie vedomosti a zru¢nosti, spozndvanie
filozofickych, etickych a estetickych systémov a vytvorenie rebricka hodnét,
osvojenie si primeranych foriem socidlneho spravania, ktoré koresponduju s
normami majoritnej spolo¢nosti. Malopodnetné socidlne prostredie neposkytuje
dostatok primeranych podnetov pre rozvoj osobnosti dietata, pre jeho telesny
i psychicky wvyvin. Hoci samotny proces zrenia prebieha na zadklade vnutorne
naprogramovanych zmien nestaéi na primerany rozvoj psychiky a motoriky dietata,
a tak rémske dieta, ktorého fyzicky vek je Sest — sedem rokov, nedosahuje potrebnu
uroven hrubej ajemnej motoriky (podla empirickych vyskumnych zisteni
(Cerednikova, 2006) je to Uroven troj — stvorroéného dietata), pretoze proces zrenia
nie je podporovany podnetmi z prostredia.

Okrem mdlo podnetnosti prostredia je rozdiel v obsahu socializacie spésobeny aj
kultdrnou odlinostou Romov ako etnickej skupiny. Ak by sme sa na rémsku
kultdrupozreli cez optiku Hofstedeho(1980) kultdrnych dimenzii, tak je vyrazne
kolektivisticka, ¢o koreSponduje aj z tedriou o pévode Rémov. Za ich pravlast je
povazovana India, ktorej kultiru mozno hodnotit ako kolektivistickd. Kolektivizmus
sa vyznacuje podriadenim osobnych cielov ¢lenskej skupine, t.j. sebadefinovanim
skupinou, reguldciou spravania skupinovymi normami, vnimanim skupiny ako
homogénnej a silnym odliSovanim svojej a cudzej skupiny. Pre ¢loveka to znamend
nutnost poslu$nosti a naplfiania svojich povinnosti, sebaobetovanie sa pre skupinu,
sUstredenie sa na veci spolocenské a podporujlce spravanie zamerané na hierarchiu
a vzdjomnu zavislost.

Toto mdzeme ilustrovat napriklad jednou zo zakladnych noriem spravania sa
v rémskej komunite, ktorou je zdsada solidarity — ak mam ja, dam tebe, zajtra das ty
mne — romske de man znamena poZicaj, ale aj daj mi, a preto Rom neocakéva
vratenie niecoho, ¢o pofZical, pretoze on by poZi¢anu vec tiez nevratil. Tato norma
moze nasledne rdmskemu dietatu skomplikovat vztahy so slovenskym spoluziakom,
ktory je naopak vedeny ktomu, aby to, ¢o si pozicia, vidy vrdtil.V intencidch
kolektivizmu je Ziaduce aby vlastné ndzory cloveka koreSpondovali s ndzormi
ostatnych, rozhodnutia v rémskej komunite su prijimané kolektivne (komunitou
alebo SirSou rodinou) a su zadvdazné pre kazdého ¢lena, buducnost dietata je
projektovana v nadvaznosti na tradiciu rodiny.

Dieta z marginalizovanej romskej komunity nie je zvyknuté riesit ulohy samostatne
arozhodovat individualne (preto mnohé bez zabran opisuju alebo sa podriaduju
iv alohach rozvijajdcich tvorivost avo vsetkych ¢innostiach, v ktorych je nutné
individudlne presadzovanie sa. Toto méZe byt rovnako problém v diagnostickej
situacii, ktory je edte naviac prehibeny nezvykom Zestrotného rémskeho dietata
z marginalizovanej komunity komunikovat s ,bielym“ dospelym a neznalostou
slovenciny ako komunikaéného jazyka. Nerozvijanie aZ popieranie vlastnych
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individudlnych ambicii neskér vysoko determinuje Uspesnost $kolskej kariéry dietata
a jeho dalsiu profesnu orientaciu, samozrejme v negativnom smere. V tejto oblasti je
pbsobenie $koly protichodné s pdsobenim rodiny, ¢o je pre dieta vysoko zatazova
situdcia, ktort samo nedokaze riesit.

Socialna exklazia, ,kultira chudoby” aaj kulturne podmienené odlisnosti
v socializacii dostavaju dieta pred vstupom do $koly, ktord je preri uplne cudzou
insituciou, do komplikovanej situdcie. A nielen dieta, ale aj
profesiondlky/profesiondlov, ktori stoja pred uUlohou posudit zrelost dietata pre
kolu. Skolska zrelost znamena dosiahnutie takého stupfia vyvinu, ktory umoziiuje
dietatu byt v 3kole Uspesnym a Uspesne si osvojovat $kolské vedomosti a zruénosti.
KedZe je to jav komplexny, zahftia biologickd, psychicku a socialnu zrelost.

Rémske deti, Zijuce v socidlne znevyhodnenom prostredi, su pri vstupe do Skoly vo
vysokom percente hodnotené ako pre Skolu nezrelé. Dominantnou pricinou je prave
nedostato¢nost socialneho a vychovného prostredia, v ktorom Ziju. Langmaier (1961)
sa vo svojom vyskume zameral na identifikdciu deti nezrelych pre $kolu a hladal vztah
s podnetnostou prostredia — kym v podnetnom prostredi identifikoval 7% nezrelych
deti a v priemerne stimulujicom prostredi 18,5%, tak v prostredi zanedbdvajicom to
bolo az 33%.

V tabulke 1 uvddzame porovnanie charakteristik dietata zrelého pre skolu podla
kritérii pouZivanych testov 3kolskej zrelosti a charakteristik romskeho dietata zo
socialne znevyhodneného prostredia, ktoré sme zozbierali v teréne (Ceresnikova,
2006).

Tabulka 1: Charakteristika rémskeho dietata zo socidlne znevyhodneného prostredia
podla kritérii Skolskej zrelosti pri vstupe do $koly (bez predchddzajiceho zaskolenia)

Kritéria $kolskej zrelosti (priemerny vek | Socidlne znevyhodnené rémske dieta
6 rokov) vstupujice do sSkoly bez zaskolenia
v predskolskom zariadeni

Realizovana prvd tvarova premena — | Obycajne realizovand prvd tvarovd
velmi zjednoduSene sa testuje tzv. | premena

filipinskou mierou — dieta si pravou
rukou dokdze uchopit cez hlavu usko na
lavej strane

Dobry zdravotny stav (dieta | Dieta ¢asto podvyZivené, vzrastom
v starostlivosti pediatra, pripadné | avéhou pripomina dieta vo veku 3-4
handicapy pod kontrolou lekdra), | rokov; handicapy su odhalené, resp.
primerand vyska avaha, primerand | napravané az vskole — problémy so

vyZiva zrakom, sluchom a pod.
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Kritéria skolskej zrelosti (priemerny vek

Socidlne znevyhodnené rémske dieta

6 rokov) vstupujice do Skoly bez zaskolenia
v predskolskom zariadeni
Hruba motorika - schopnost | Hrubd motorika na priemernej Urovni —

koordinovat  pohyby, cielavedomé
pohyby (chytit letiacu loptu, spravit

kotul' a pod.)

chyba skusenost s cielavedomym

cvicenim,  absencia  sklsenosti s
loptovymi hrami (ak aj deti v komunite
loptu maju a hraju sa s fiou, predskolak
je podla nich na hru maly av ,time”

nechceny), s preliezkami a pod.

Jemna motorika - schopnost
koordinovat pohyb ruk, posilneny vztah
ruka — oko; uvolnené zapastie;
schopnost koordinacie pohybov prstov —
skdsenost s pisacimi potrebami
(ceruzka, pero, pastelky), obkreslenie
jednoduchych geometrickych

odkreslenie podla predlohy,

tvarov,
kresba
postavy cloveka, jednoduché cinnosti -
navliekanie  koralok,  vystrihovanie,
skladanie, modelovanie, vymalovanie

bez prekrocenia linie obrazu a pod.

Uroveri jemnej motoriky je velmi nizka,
pretoze nie je rozvijana —
Trochtovej (2002, s.
stupen  konstruktivnych hier mnohych

podla
10) je vyvinovy

rémskych deti na udrovni manipulaénej

¢innosti  3- rotného dietata, takmer
vsetky cinnosti pozadované Skolou im
spdsobuju problémy — nemaju skdsenost
s ceruzkou a kreslenim, nedokazu
dodrzat velkost vzoru, hrubo presahuju
liniu obrazu pri vymalovavani
a obkreslovani, ale problémy maju iso
sebaobsluznymi ¢innostami — zapnutie
gombikov, zaviazanie $nurok, pouZivanie

priboru a pod.

Diferencované vnimanie — posudzujeme

schopnost  koncentracie  pozornosti
(napr. modifikovany Bourdonov test
pozornosti), schopnost zachytit
podstatné znaky predmetov
a diskriminovat ich; orientacia
v priestore a Case (pochopenie

a rozliSovanie pojmov vpredu, vzadu,
hore, dole, dnes, zajtra, véera)

Vnimanie a pochopenie predlohy

vtlacenej alebo pisanej
dieta
suvislosti

podobe je
problémové, s problémami

vystihuje avztahy medzi
predmetmi; Umyselna pozornost je velmi
dieta
podstatné

slab3, nedokdZze  selektovat

znaky predmetov, casto

pozornost venuju vyraznému
a putavému znaku, ktory je pre selekciu
neovladania

nepodstatny;  z dévodu

slovenského jazyka anepodnetného
socidlneho prostredia maju problémy
v priestorovej a c¢asovej orientdcii,
problémom moze byt aj vyzadovanie
odpovede v slovenskom jazyku alebo

poZadovanie samostatnej odpovede
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Kritéria skolskej zrelosti (priemerny vek
6 rokov)

Socidlne znevyhodnené rémske dieta
vstupujice do Skoly bez zaskolenia
v predskolskom zariadeni

Rozvinuta komunikaénd schopnost -
osvojeny vyucCovaci jazyk, primerana
slovnd zasoba, zruénost v komunikacii
s dospelym,
pravidla

schopnost  dodrziavat

komunikacie (poprosit,
podakovat), schopnost
kratku  bdsnicku  alebo

vyslovenu rozvinutd vetu

reprodukovat
aktudlne

Velmi oblast, najma

doma hovoria

problémova
kde deti
vyluéne rémsky. Romske dieta neovlada

v lokalitach,

slovensky jazyk, ktory je jazykom

vyucovacim, ale v potrebnom rozsahu

ani jazyk materinsky, pretoze slovna

zasoba vromdine je pre potreby
komunikacie  vskole nedostadujuca
a jazykovy kod hodnotime ako
obmedzeny, ¢oho pricinou je
nepodnetné prostredie; sémanticka siet
je pri  vstupe do Skoly malo
Strukturovana, pojmy su

nediferencované a nedostatocne
dieta

s komunikaciou sinym ako

definované; nemd skusenost

rémskym
rémdcina slova

dospelym, nevyuziva

prosim si, dakujem

Informacie o okolitom svete — orientacia
vo svojom socialnom prostredi, Uroven
posudzovand Matéjickovym  testom
predskolskych vedomosti alebo jeho
modifikaciami

Socidlne  avychovne malopodnetné

prostredie  determinuje  vedomosti
rémskeho dietata, dokaze vyuZit vsetky
svoje vedomosti pre preZitie vo ,svojom
prostredi“, ale chybaju mu informacie zo
sveta majoritnej kultdry, na ktorych

stavia edukacny proces v skole

Vedomosti pred vstupom do Skoly —
orientacia v prvej patke, diferenciacia
a pomenovanie zakladnych farieb

Inteligencia  rémskeho  dietata je

rozvijand vsmere praktickom (nevie
pomenovat geometrické tvary, ale bez
problémov rozozndva bankovky a mince
avie, ¢o sa za ne da kupit) anie v
teoretickom, ako predpoklada
vyucovanie v nasich klasickych Skolach;
dospely  nepodnecuje  komunikdciu
s dietatom v smere utvarania vedomosti,
mnohi rodi¢ia hovoria, Ze ucit je ulohou

skoly a nie rodiny
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Kritéria skolskej zrelosti (priemerny vek
6 rokov)

Socidlne znevyhodnené rémske dieta
vstupujice do Skoly bez zaskolenia
v predskolskom zariadeni

Emocionalna a socidlna zrelost — dieta sa
dokaze odputat od matky, resp. blizkeho
Cloveka, vjeho nepritomnosti dokaze

Emocny priebeh je casto silny, rovnako
pri pozitivnych inegativnych emdciach;
deti ¢asto vykazuju emocnu deprivéciu

pracovat podla pokynov avydriat pri | apo nadviazani vztahu sdospelym

Cinnosti  do  dokondenia, dokaZe | vyZaduju neustdlu pozornost a pozitivnu
nadvazovat audrzat  interakcie | emo¢nd  spatnd  vazbu; nedokaziu
s rovesnikmi; zrieknut sa momentalnych | plnohodnotne regulovat svoju vydrz

a dlhsie pracovat podla pokynov, pretoze
nemali s hrovymi

apresunut ich na neskér,

regulovat preZivané emécie

zelani
Ziadnu  skudsenost

¢innostami, ktoré tieto kvality psychiky

a osobnosti rozvijaju a posilfiuju
(didaktické  hry,  kooperaéné  hry,
konstrukéné a tvorivé hry), pri
neuspechu sa  CastejSie  vzddvaju
pokracovania v ¢innosti a ostdvaju

pasivne; vintencidch odliSného obsahu

socializacie maju  problém oddialit

naplnenie aktudlnej potreby

Rémske dieta z prostredia marginalizovanej komunity vstupujice do Skoly
disponuje aj zruénostami amd vlastnosti, ktoré mu méiu pomdct prekonat
adaptacné problémy a zaélenit sa Uspesne medzi rovesnikov zo socidlne primerane
podnetného prostredia. Ulohou odborniciek/odbornikov pracujicich s dietatom je
pretavit tieto jeho schopnosti a vlastnosti do kompetencie tak, ako ju vnima Ceresnik
(2014, s.14), podla ktorého je kompetencia osobné presvedcenie o schopnosti
produkovat Zelané vysledky prostrednictvom vlastnych schopnosti. Velkou devizou je
schopnost rémskeho dietata intuitivne sa orientovat v medzifudskych vztahoch,
vycitit laskavé srdce dospelého, pricom nerozliduje, ¢ je Rom alebo Slovak, a tak
akceptujuceho, prijimajuceho cloveka respektuje a mnoho sa od neho uci. Podla
nasich skdsenosti dokazu deti velmi citlivo reagovat nakongruentnost dospelého
apokial  jeho vonkajSie sprdvanie  nekoreSponduje sjeho  preZivanim
a presvedceniami, velmi rychlo stracaju doveru areSpekt k dospelému. Deti Zijuce
v segregovanych osaddch blizSie k prirodnému prostrediu dokdzu vynikajico
percipovat podnety prichddzajice zprirody, dokazu si poradit aj v zloZitejSich
situaciach, v ktorych by ich Sestro¢ni rovesnici bez pomoci dospelého zlyhavali. Maju
rozvinuty zmysel pre pospolitost, ktory méze poméct pri budovani triedneho
kolektivu, ak je prostredie Skoly a triedy nastavené inkluzivne. Rdmske deti zo
malo mozeme oznalit ako mimoriadne

socidlne podnetného prostredia
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Zivotaschopné s mnoZstvom adaptivnych stratégii, pretoze prezivaju v tazkom
prostredi a po vstupe do $koly, ktord je prostredim absolutne cudzim a odliSnym, si
dokazu osvojit obrovské mnozstvo noriem, ktorymi usmerriuju svoje spravanie.

V procese vstupu dietata z marginalizovanej romskej komunity, z prostredia
poznaceného ,kultdrou chudoby”, do majoritnej instittcie, do skoly ostava klucovym
problémom spolupraca rodiny a skoly a prestavba prostredia skoly na interkulturne,
ktoré resSpektuje kulturne odliSnosti deti azdroven ich vychovava a vzdeldva
vintenciach platného kurikula v smere vychovno-vzdeldvacich a humanno-etickych
cielov danej spolo¢nosti.
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IP¢ko.sk — Internetova poradia pre mladych
Nastroj pomoci pre studentov, Ziakov a mladych dospelych

Marek Madro
Fakulta psycholdgie, Paneurdpska vysokd skola v Bratislave

Potrebuju dnesni mladi vébec pomoc?

Otazka, ktoru si kladie nejeden dospely — rodi¢, ucitel, alebo ktokolvek, kto
prichadza do kontaktu sdne$nou mladeiou. Coraz CastejSie je pocut, 7ze dne$na
mladeZz nevie, o sa slusi. UZ deti na prvom stupni zakladnej Skoly nedokazu
respektovat autority, robia si, ¢o sa im zachce, vyru$uju a odvravaji. Nechyba vela
ktomu, aby sa znich stali mladi delikventi. Je uZ beZnou skusenostou vidiet
maloletych s cigaretou v Ustach v miestnom podniku. Hazarduju nielen s alkoholom a
drogami, ale aj s vlastnou sexualitou. V tom lepSom pripade s naopak stéle zavreti
doma, i ked opit to nemusi byt vyhra, pretoze celé dni travia za pocitatom. Stracaju
kontrolu nad vlastnym Zivotom a pustaju sa do vztahov sludmi bez tvéare. Cas
neexistuje. Netreba im jest ani pit. Spanok je nie€o, na ¢o sa jednoducho zabudne.
Ani sa neda opisat vSetky mozné zakutia Zivota mladého ¢loveka.

Zrazu si iba vSimneme, Ze pred nami nieCo skryvaju. Dorezané zdpastia, ¢i svoje
vlastné vychudnuté telo, cigarety, Ziacke knizky, zatikajd, s kym to vlastne idi von
a kedy sa vratia. Je toto obraz dnesného mladého ¢loveka? Ak ano, aky potom bude v
dospelosti?

Mladi ludia si zaslUZia Zit normdlny a $tastny Zivot. Preto potrebuju pomoc.

Preco mladi fudia pomoc nehladaju?

RieSeni a moznosti pomoci nam sucasna doba ponuka niekolko, no nie vidy su
vyuzivané. Psycholégovia sa dostavaju do 3$kol, aby tak boli mladym [udom
dostupnejsi, organizuju sa rézne preventivne aktivity a programy, ktorych ciefom je
zabranit tomu, aby dneéni mladi skizali k rizikovému spdsobu Zivota, no napriek tomu
sa mladi Studenti a Ziaci takejto pomoci ¢asto vyhybaju. V obdobi dospievania je pre
nich dolezité mat medzi rovesnikmi urdity status. Priznat si, Ze ma problém a nieco
s nim nie je v poriadku, by mohlo znamenat nielen osobné zlyhanie ale i pokles na
spolocenskom rebricku triedy alebo kamaratskej partie.

Mladi fudia sa hanbia hovorit o tom, ¢o ich v skuto¢nosti trapi, boja sa vysmechu,
nepochopenia, ¢i odstdenia. SU vo veku, ked si iba tazko rozumeju s dospelymi,
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kedZe pre nich predstavuju autority, ktoré ich neustdle komanduji systémom
prikazov a zdkazov. Ak teda potrebuji pomoc, kde ju maju hladat?

Za posledné roky sa pouZivanie internetu stalo kazdodennou rutinou. Zvlast mlada
generacia, ktora je sinternetom konfrontovana uz odmali¢ka, povaZuje internet za
jeden z najjednoduchsich spdsobov vyhladédvania informacii, komunikacie a zabavy.
Prave preto je ¢asto prvou moznostou, po ktorej ¢lovek siahne v pripade, Ze nieco sa
v jeho Zivote deje a nevie, ¢o robit. Je preto prirodzené, Ze aj psychologicka pomoc
ide s pokrokom doby a prestva sa do prostredia, v ktorom je pre Iudi dostupnejsia
a atraktivnejia. Coraz castej$iejsie sa mozno stretnit s poradenstvom, ktoré je
ponukané distancnou formou — cez internet.

Preco cez internet?

Internet v sebe nesie vela vyhod, ktoré ulahc¢uju nielen proces hladania pomoci ale
aj nasledny priebeh poradenského rozhovoru. Vdaka S3pecifikdm internetovej
komunikacie ludia dokdzu lahsie prekonat vlastnd hanblivost, a tak sa skér odhodlaju
vyhladat pomoc. Pocas procesu pomahania ovela jednoduchsie otvaraju aj tazko
vypovedatelné témy a oblasti svojho Zivota, ktoré potrebuju prekonat. Internetova
poradnia je preto vybornym rieSenim pre [udi, ktori by v beznom Zivote z viacerych
dévodov nevyhladali pomoc, alebo vahaju ¢ sa so svojim problém obrétit na
odbornika (Madro, 2014).

Vyhody internetovej komunikacie (Suler, podla: Vybiral, 2005)

v' lahké dostupnost sluzby — klient nemusi nikam chodit, ani si objednavat
termin

v Zadarmo - za sluzbu netreba hradit Ziadne 3pecidlne poplatky

v Ziadna viazanost na miesto ani ¢as — pomoc sa dostane kaidému v
momente, ked'to potrebuje, sdm sa rozhoduje, kedy a odkial sa ozve

v' Pocit bezpeéia — podas rozhovoru sa komunikujice strany nenachadzaju
vo fyzickej blizkosti, ¢im predchddza moinym pocitom zahanbenia,
rozpakom alebo neprimeranym konfrontaciam

v" Anonymita internetu pomaha odburavat zébrany

v Asynchronicita pisomnej konverzacie — moznost premysliet si odpoved,

V' lahSie sa vytvdra atmosféra dbévery avzrastd tendencia otvorenej
komunikacie

V' Nezalezi na spolotenskom statuse — mensi strach aobavy zo straty
spolocenského postavenia

v" Mensia zranitelnost — anonymné zdéverenie sa cudzej osobe, ktora ich
neméze vyhladat a zneuZit ziskané poznatky proti nim
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v Priestor pre vyjadrenia bez strachu z odhalenia — klient sa neobdva, Ze by
sa niekto iny dozvedel otom, Ze mda nejaky problém, ktory potrebuje
akutne riesit s psycholégom

V' Moiznost kontroly — klient m& moznost kedykolvek odist z konverzacie
a ukondit kontakt, ak sa mu stane neprijemnym

Pomoc, ktora je aktivna

Existuju viaceré pochybnosti anamietky voci internetovému poradenstvu.
V skutocnosti vsak ponukand psychologicka pomoc ostava rovnako kvalitnou, ako by
tomu bolo vredlnej konverzacii. Jedinym rozdielom je jej spbsob prevedenia.
Internetové poradenstvo je plnohodnotnou sluzbou pomoci, ktord je prava vdaka
vyssie uvedenym Specifikdm Coraz CastejSie vyuzivana medzi mladymi fludmi ako prvy
kontakt v rieseni svojich problémov.
Dokonca i nedostatok neverbalnych kluc¢ov (ako si mimika, gestika) a verbalnych
stop (ton hlasu, plynulost redi) neznamena znevyhodnenie poradenského procesu.
V rozhovore sa do popredia dostdvaju neverbalne znaky, ktoré mozno vycitat
v spdsobe, akym klient formuluje vety, v latencii odpovede, vyuZivani emotikon apod.
(Madro, 2014)
V prostredi internetu fudia ovela viac prezivaju pocit, Ze niekomu na nich zélezi.
Citlivo vnimaji zdujem a pozornost, ktord oto viac podporuje cely proces
pomahania.
Bolo opakovane preukdzané, Ze vyuZivanie pocitaca a internetu pri poskytovani
poradenstva poskytuje moznost komunikacie, v ktorej klienti o sebe odhalili vaésie
mnoistvo klinicky relevantnych informacii, nez by odhalili pri osobnom stretnuti
(Erdman a kol., 1985, Ferriter, 1993).

IP¢ko.sk Internetova Poradia pre mladych

V sucasnosti najvacSou a najvyuZivanejSou sluzbou, ktorda ponuka bezplatnu
psychologickd pomoc prostrednictvom internetu, je online poradna IP¢ko.sk.
Poradia stavia na na tych vlastnostiach internetovej komunikacie, ktoré mozu
prispiet k lepSiemu vyjadreniu klientovych tazkosti a problémov. Zarover poskytuje
kvalitu v odbornom vedeni rozhovoru, aby sa klientovi dostalo pomoci, ktoru
potrebuje.
Na rozdiel od inych internetovych poradni a portdlov ponukajucich psychologicku
pomoc udrziava s klientmi rozhovor na baze chat-konverzacii. To znamend, Ze pocas
komunikacie su pritomni obaja aktéri — klient a poradca. Mlady clovek v narocnej
Zivotnej situdcii nemusi Cakat dni &i tyzdne, kym si niekto preéita jeho problém
a zareaguje. Pomoc nachadza v momente, ked to najviac potrebuje, priCom sa
velakrat rozhovor rozvija dalej a prindsané témy riesi spolu s klientom.
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IP¢ko.sk ponuka novy pristup v psychologickej pomoci, ktory je svojou formou
a prevedenim atraktivny pre mladych ludi. Predstavuje prvd pomoc v boji sich
problémami aj vdaka nasledovnym charakteristickym znakom:

v Okamiita reakcia

Rozhovor prostrednictvom chat-konverzacii na internete je velmi plynuly a svojou
formou sa priblizuje tradi¢nej osobnej komunikacii s tym rozdielom, Ze vsetko je
v pisomnej podobe. Klientove vypovede su podporované otazkami a prejavmi
pochopenia a spolupatri¢nosti, vdaka ¢omu ma poradca lepsi vhlad do klientovej
situacie a klient zaZiva pocity porozumenia a redukuje sa jeho bezmocnost.

v Odbornost
Kvalitu a odbornost sluzby zabezpeluje tim dobrovolnikov z oblasti psycholégie,
socialnej prace a inych pomahajucich profesii, ktori prechadzaji odbornym skolenim
s nazvom Psychologickd a socidlna pomoc v krizovych situaciach prostrednictvom
internetu akreditovanym MS SR. Vietci poradcovia pracuji pod individudlnou
a skupinovou superviziou.

v" Individualny pristup
Kazdy clovek, ktory prichddza na Internetovi Poradnu IP¢ko.sk ma svoje vlastné
ocakavania a predstavy o tom, ¢o potrebuje. IP¢ko.sk sa snaZi vyhoviet poZziadavkam
klienta, pokial si v kompetenciach konkrétnej sluzby. Ku kazdému pristupuje tak, aby
nachadzal to, ¢o aktualne potrebuje.

v" Neformélnost
Poradcovia poradne vystupuju neformalne akamaratsky. Je pravidlom pouzivat
tykanie, ¢o vmladom c¢loveku podpori to, aby sa citil prirodzene anenutene
a pomaha rozvijat konverzaciu. Priatelsky pristup povzbudzuje k vyjadreniu emdcii
a hibsich suvislosti predkladanej situdcie.

Cielova skupina

Internetova Poradiia IP¢ko.sk svoju Cinnost orientuje predovsetkym na mladych
fudi od 12 do 35 rokov na Uzemi celého Slovenska. Cielovou skupinou su hlavne
[udia, ktori su ohrozeni socidlno-patologickymi javmi (nasilie, Sikana, delikvencia,
uzivanie navykovych latok, zataZ a stres, psychické problémy, poruchy osobnosti
ainé).

Najviac zastipené su vekové skupiny od 16 do 18 rokov, no velmi ¢astymi uZivatelmi
tejto sluzby su aj mladi dospeli vo veku 23 — 27 rokov, ktori hladaju svoje miesto
v Zivote. Mnohi z nich sa trapia nad existencidlnymi otazkami, nevedia, ¢o by chceli
robit vbuducnosti, tdpaju vo vlastnych cieloch av niektorych pripadoch
nenachadzajui zmysel vo svojom Zivote.

Coraz Castejsie prichadzaji mladi ludia, ktori trpia samovrazednymi myslienkami
a sebaposkodzujucim spravanim.
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Sposob prace

Hlavnym pdsobiskom poradne je prostredie internetu, vdaka ktorému je fudom
blizSie a dostupnejSie. Vytvéra pre nich priestor, v ktorom mézu anonymne hovorit
o svojich problémoch a konzultovat ich s odborne $kolenymi dobrovolnikmi z oblasti
psycholdgie a socialnej prace.

Cielom tejto poradne je dopoméct k tomu, aby boli ludia schopni Eelit svojim
problémom a konstruktivne ich riesit, a taktiez barat predsudky a zabrany, pre ktoré
sa mnohi hanbia ¢i zdrahaju vyhladat pomoc.

IP¢ko.sk ponuka priatelskd podporu, krizovl intervenciu, socidlnu, pravnu
a psychologickd pomoc mladym Idom v ich naroénych Zivotnych situaciach.

Prijatie
Prijat ¢loveka takého, aky je, i s problémami, a ukdzat mu
jeho hodnotu

Priatelstvo
Stat pri ¢loveku v jeho tazkych chvilach a pocuvat ho

Podpora
Vstupovat do situdcii, v ktorych sa ¢lovek nachadza
a sprevadzat ho

IP¢ko.sk vyuziva pristup SFBT. Tato skratka [SFBT - Solution Focused Brief Therapy]
v preklade znamenad krdtka terapia zamerand na riesenie. Histéria tejto terapie siaha
az k praci Institutu dusevného vyskumu v Palo Alto a k praci Miltona H. Ericksona, vo
Wittgensteinovskej filozofii a v budhistickom mysleni. Pévodom sa vyvinula z
rodinnej terapie zaloZenej na systemickej teorii.
Terapia SFBT je vnimana ako systemickd terapia, pretoZe rieSenia, po ktorych
poradca pdtra, su interakéné. To znamend, Ze problémy klientov a vynimky z
problémového spravania zahrnuju aj inych ludi, ¢i uz rodinu, kolegov, partnerov
alebo priatelov, nielen klienta samotného. Dalsim dévodom je to, e v momente, ked'
sa za¢nu objavovat malé zmeny, sa stava, Ze po nich nasleduju zmeny vadsie, ktoré su
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uz transakéné a systemické. Poradca nesudi klienta a vyhyba sa tomu, aby klientovi
interpretoval cokolvek mimo toho, ¢o klient potrebuje. Poradca ma za ulohu
klientove volby rozsirit a nie obmedzit. Poradca je pozitivne naladeny, dava klientovi
najavo respekt a nadej (Shazer, Dolan, 2011)

Kto za tym stoji?

IP¢ko.sk je projektom, ktory zastresuje obcianske zdruzZenie Institat PRIJATIA,
ktoré sa venuje praci s mladymi ludmi. Svoju existenciu datuje od 25. aprila 2012,
kedy bola tato neziskova organizdcia zaregistrovana na Ministerstve vnutra
Slovenskej Republiky.

Poslanim ob¢ianskeho zdruzenia INSTITUT PRIJATIA je pomoc [udom v
nepriaznivej Zivotnej situdcii, poskytovanie socidlnych sluZieb a vytvaranie
podnetného priestoru pre organizovanie vychovnych, vzdeldvacich, poradenskych a
inych aktivit, ktoré napomahaji osobnému rozvoju a vedu k plnohodnotnému a
tvorivému spdsobu Zivota.

Poradna IP¢ko.sk ma celoslovenské pdsobenie, dokonca ju vyuZivaju aj mladi
dospeli docasne alebo trvalo Zijuci v zahranici.

V roku 2013 bola ocenena Radou mladeze ako Najlepsi projekt roka.

Okrem realizovanej poradne pripravuje aj rozne vzdelavania, zazZitkové sebarozvojové
vikendy pre mladych, verejné diskusie a kampane, ktorych cielom je viest mladych

k tomu, aby hovorili o tom, o ich trépi a hladali pomoc.

Viac informdcii ndjdete na www.ipcko.sk
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Inkluzivna zakladna Skola - priklad dobrej praxe

Madria Barancovd, Veronika Bisaki, Erik Radnéti, Silvia Sodomovd
Sukromnd zdkladnd Skola v Bratislave

Anotacia

Prispevok prindsa prvé vysledky fungovania inkluzivnej zakladnej Skoly v Bratislave
re$pektujuce zdkladné principy inkltzie v skolach.

Klacové slova

Inkluzia, inkluzivna Skola, jedineénost Ziaka, individualita

Sukromna zakladna skola, ktord funguje pod gesciou Paneurdpskej vysokej skoly je
prikladom inkluzivnej $koly. Skola pracuje vintencidch humanistickej inkluzivnej
Skoly, ktorej hlavnym zamerom je rozvijat osobnost Ziaka, jej silné stranky, rozvijat
autonémnost a chdpat vnatorny svet dietata. Pomaha detom, ktoré sa liSia od inych
tym, Ze sU mimoriadne citlivé, mimoriadne vnimavé, mimoriadne aktivne,
mimoriadne tvrdohlavé, neochotné k Castej zmene, ktoré maju vyssi intelekt alebo
ktoré st povazované za problémové. Takéto deti potrebuji na optimalny psychicky a
harmonicky rozvoj 3pecifické prostredie so Specidlnym  pedagogickym
a psychologickym pristupom.” Prave ten im tato skola ponuka.

Zakladné principy skoly
Ziak je vcentre pozornosti skoly, reSpektuje sa jeho individualita, jedine¢nost,
osobitost

Sukromna zakladna 3kola je uréend detom, ktorym nevyhovuje klasické skolské
prostredie zamerané na vykon a na zvladnutie velkého mnoZstva vedomosti (Casto aj
(dyslexia, dysgrafia, dysortografia, dyskalkulia), s narusenym obrazom o sebe, so
znizenou sebadctou, sebavedomim a sebad6verou, s nespravnymi technikami ucenia
sa, ako aj deti hyperaktivne, Uzkostné, bojazlivé ¢i introvertné. ,,Tieto deti potrebuju
Skolu s pruznou Struktirou a alternativnymi vyucovacimi metddami. DolezZity je aj
nizky pocet Ziakov v triede a akceptacia ich réznorodosti, osobitosti, individuality,
inakosti. V opa¢nom pripade su tlac¢eni k tomu, aby sa prispdsobovali a prijali Styl,
ktory im nie je vlastny. Takéto deti su potom vycerpané a frustrované. Neskor sa
stdvaju  neposlusnymi alebo to Uplne vzdaju,” vysvetluje pani riaditelka,
,,humanisticky pristup nam umozfuje vytvérat nestresové prostredie, v ktorom sa
moze kazdé dieta individualne rozvijat, objavovat svoje pocity i emdcie a slobodne
ich vyjadrovat.“ Ziak sa tak dostdva do centra pozornosti vietkych ucitelov,
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$pecidlnych pedagdgov a skolskych psycholdgov. Vztahy medzi nimi st na priatelskej,
niekedy dokonca na partnerskej urovni, sjasne vymedzenymi hranicami. Ucitel
prijima Ziakov takych, akymi skutocne su, bez predsudkov a bez rozdielov. Je k nim
otvoreny a Uprimny a to isté plati aj naopak. Vznika tak vztah zalozeny na dévere
a porozumeniu. Ziak nema obavy prejavit svoj nazor. Vdaka tomu sa postupne uéi
hodnotit svet okolo seba a realne zhodnotit aj sdm seba (budovanie sebavedomia).
DéleZitu ulohu v procese vyucby zohrdvaju aj rodic¢ia. M6Zu zasahovat do diania
skoly, zUcastriovat sa na vyucovani a pracovat spolu s detmi. Ziak, rodi¢ a ucitel
vytvaraju jeden tim, ktory ma za Ulohu rozvijat skryty potenciél dietata.

Vsetky deti v $kole zaZivaju uspech, pochvalu, ocenenie, hodnotu svojej osobnosti

Kazdé dieta je iné a jedine¢né. Preto ho treba dobre spoznat a zistit vom ma
nedostatky avcom naopak vynika. Vinkluzivnej zakladnej Skole to dobre vedia.
K Ziakovi pristupuju ako k osobnosti, ktord ma svoje Specifické potreby. Respektuju
jeho individudlne odlisnosti a na zdklade jeho schopnosti mu prispésobuju vyucovaci
proces. V klasickych $koldch je to presne naopak, Ziak sa musi prispdsobit
vyucovaciemu procesu. Neberie sa tak ohlad na jeho potreby a Casto sa stdva, Ze
nezvladda velky napor ucdiva. Ak md navySe poruchu ucenia, je pre neho skola
utrpenim. Jeho nedostatky si mu dévané najavo zlymi znamkami a casto aj
posmeskami zo strany spoluziakov. Podas vyucovania ucitel nema cas individudlne sa
Ziakovi venovat apracovat snim na zvladnuti jeho problému. Na inkluzivnej
zdkladnej skole je to Uplne inak. V triedach s mensim poctom Ziakov (max. 10) sa
moze ulitel ovela viac venovat jednotlivym detom a pomdhat im s problematickymi
s pedagégom a ukazat ¢o v nich skutoéne je. Deti sa viac povzbudzujd, pomahaju si
a maju pocit spolupatri¢nosti. Vsetci potrebuju v nieom poméct a podporit a to ich
stavia na rovnaku Uroven. Su si rovnocenni. NavySe kazdy z nich v nieCom vynika
a v tomto svojom talente je zo strany ucitela vyrazne podporovany. Preto kazdé dieta
moze zazit pocit Uspechu a radosti, ¢im ziskava kladny vztah k Skole.

Na vyucovani vladne rodinna, priatelska a uvolnena atmosféra

Skola vytvara pre svojich Ziakov pohodové prostredie. Kaidy deri sa zadina
rozhovorom. Ziaci sa porozpravaju otom, ¢o sa udialo v predchadzajici der,
pripadne rano pred vstupom do skoly. MéZu sa podelit o svoje zaZitky a porozpravat
spoluziakom to, ¢o pokladaju za dolezité. Deti sa tak skoncentruju a prijemne
nastartuji do nového dna. Samotnad vyucovacia hodiny je odliSnd od tej, ktoru
pozndme z klasickej Skoly. ,,Rozvrh hodin je zostaveny z blokov jednotlivych
predmetov. Ziaci nemaju S$tandardni 45-minutovi hodinu, ale maju tzv.
dvojhodinovky,” objasfiuje pani riaditelka, ,,deti nie su tlacené k presnému
vymedzeniu Struktury hodiny, pretoze sa nedokazu dlho sustredit. Po¢as vyuéovania
mozu teda aj relaxovat, napriklad poc¢dvanim hudby, kreslenim, popripade sa mozu

322



poprechddzat, navstivit psycholéga alebo 3pecidlneho pedagdga. Takisto mozu
pozivat tekutiny a vo vynimocénych pripadoch i konzumovat jedlo.” Zasadnym prvkom
vyucovacieho procesu je spolo¢nda motivacia k praci. Ucitel a Ziak kooperuju —
dohodnu sa, ktoré dlohy budu riesit, tak aby to bolo pre Ziaka zaujimavé a poucné.
Takato spolupraca je potrebnd, pretoZe tresty, prikazovanie a nutenie dietata do
nie¢oho, ¢o nechce, je neucinné ama to skor negativny charakter. Mimoriadna
pozornost sa venuje aj projektovému vyucovaniu, prostrednictvom ktorého sa v $kole
snazia odburavat napatie z nedspechu ahladat vSetky moZznosti ako dosiahnut
Uspech. Ziaci si spolo¢ne v malych timoch pripravuji projekt na uréent tému a potom
ho prezentuju bud pred spoluziakmi, alebo pred rodi¢mi. U¢ia sa tak vystupovat pred
skupinou ludi a zbavovat sa trémy. Deti su ¢asto chvalené za vietko, ¢o urobia dobre,
aj ked'je to len nejakd mali¢kost. Uéenie sa tak stava radostou a nie povinnostou.

Znamky nie su strasiakom, sluZia na pozitivnu motivaciu

Ziaci SZS nie st ndhodne vyvolavani a preskusavani z uiva. Aj tu vladne slobodna
vola. Ak je Ziak nauceny, sam sa mozZe prihldsit a poZiadat o vyskuSanie. Takisto si
smie vybrat spdsob odpovede, bud pisomnu alebo Ustnu. Preto ak dieta trpi
dygrafiou, Cize ma problém s pisanim, nie je nutené do pisomnych skusok, ale
odpoveda vidy len Ustne. Ziaci si hodnoteni klasicky, znamkami od 1 po 5, pri¢om tie
horsie sa udeluju len ojedinele. V pripade, Ze si Ziak chce svoje znamky opravit
a naudi sadanu ucebnu latku, vyucujuci to vidy oceni avyskisa ho. V niektorych
pripadoch sa vyuziva iba slovnd klasifikacia. Dieta trpiace dyslexiou nedostava
znamky za Citanie, je ohodnotené iba slovne. To isté plati pre dysgrafika, ktory nie je
hodnoteny za pisanie, alebo pre dysortografika, ktory nedostane zndmku za
gramatiku. Ziaci moézu pred polroénym a koncoroénym hodnotenim vyuzit tzv.
riaditel'sky tyZzden. Pocas tohto obdobia sa mézu dobrovolne prihlasit z akéhokolvek
predmetu aopravit si svoje zndmky. Na zdveretnom hodnoteni spolupracuje
niekolko ludi. K zndmke sa vyjadruje uditel, Specidlny pedagdg, skolsky psycholdg a aj
rodi¢. Kone¢nd znamka nie je preto priemerom znamok, ale do Uvahy sa berie
i celkova praca Ziaka pocas skolského roka, jeho aktivita a pokroky.

Projekty v procese vyucby

Vyznamnd je edukdcia smerovana k soliddrnosti s inymi, k tolerancii, a k
akceptovaniu réznych postojov, nazorov a hodnét a ddlezitd aj priprava Ziakov na
Zivot, kariéru a konkurenciu v pracovhom procese tohto milénia. Preto Sukromnd
zdkladna skola implementovala do vyucovacie procesu niekolko programov.

Druhy krok

Projekt multikultirnej tolerancie proti agresivite a nasiliu na Skoldch je zamerany na
rozvijanie socidlnych zru¢nosti a emocionadlnej inteligencie deti . Realizuje sa na I.
stupni. Ziaci sa ucia spozndvat samého seba, ludi okolo seba, lepsie s nimi
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komunikovat a adekvatnejSie riesit konflikty. Prostrednictvom konkrétnych
modelovych situdcii sa naudia rozvijat svoju empatiu a kontrolovat negativne emécie
ako hnev, Uzkost a zlost. Tento program vypracovali pracovnici organizicie Conittee
dor Children v Seattli, USA a v sucasnosti sa pouziva v mnohych krajinach po celom
svete (napr. Nemecko, Norsko, Velka Britania, Japonsko, Australia, atd.).

Skola preZitia

V ramci tohto programu sa deti dozvedia, ¢o maju robit a ako maju postupovat v
réznych tazkych Zivotnych situdciach, ako je napriklad autonehoda, prirodnd
katastrofa ¢i teroristicky utok.

Projekt podporujtci zdravie

Ulohou tohto projektu je zvy$ovat povedomie deti o zdravej vyZive a zdravom
Zivotnom Style a to nielen prostrednictvom S$kolského stravovania, ale aj v ramci
vyuébového procesu. Ziaci sa ucia zodpovednému pristupu k svojmu zdraviu a
ziskavaju poznatky o alternativach zdravého spdsobu Zivota.

Kariérne poradenstvo

Tento program pomaha deviatakom orientovat sa v problematike volby povolania.
Postupne sa pripravuju na spravne rozhodovanie o svojej budtcej profesijnej kariére
a o vybere strednej Skoly. Pomahaju im vtom psychodiagnostické testy a profily
osobnosti. Ziaci sa v ramci predmetov slovenského jazyka a matematiky v rozsahu
dvoch hodin tyZdenne pripravuji na prijimacie pohovory na stredné skoly. Za
obdobie svojej existencie pripravila SZS pre vysoké a stredné $koly a do Zivota cca
300 Ziakov.

Vyucba cudzich jazykov

Ziaci maju od prvého roénika pat hodin anglictiny tyzdenne a dve volitelné hodiny
iného cudzieho jazyka. Deti sa zdokonaluju v anglickom jazyku aj na inych
predmetoch, pretoze Skola vyuZiva prvky bilingvdlneho vyucovania. Niektoré
tematické celky sa namiesto slovenciny vyucujd v anglictine. Zaroveri SZ§ nadvazuje
medzinarodné kontakty s dal$imi $kolami (Velkd Britania, Finsko, USA, Ceska
republika), aby Ziaci mohli prostrednictvom pocitaéov komunikovat s inymi ziakmi v
cudzom jazyku, a tak si s eSte vaéSou chutou precvicovat angli¢tinu.

Dalsie nové trendy vo vzdelavani
. doéraz nielen na kognitivny vyvin, a vedomosti Ziakov, ale aj na socidlny
i emocionalny vyvin dietata;
. individudlne doucovanie, Ziak 1-2krat pocas vyucovania opusti triedu
a u Specidlneho pedagdga sa venuje ndacviku zrucnosti, s ktorymi ma
problém;
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. vyuzivanie prvkov arteterapie na hodinach vytvarnej vychovy
a muzikoterapie na hudobnej vychove;

° asistent ucitela pomdha pocas vyulovania Ziakom, ktori potrebuju ist
v urCitych ¢innostiach vlastnym tempom alebo potrebuji oddych a relaxacné
cvicenie;

. Specialny pedagdg je Ziakom k dispozicii pocas vyucovania i po iom, pomaha
im s vypracovanim domdcich uloh, s pripravou na dalsi deri a s nacvikom
problematickych oblasti;

. Skolsky psycholdg je pre Skoldkov ,,butlavou vibou” a dobrym kamaratom,
ktory si ich vZdy vypocuje a pomdze im;

° nové tematické celky v rdmci predmetov zamerané na vychovu k manzelstvu
a rodicovstvu, protidrogovu vychovu, psycholdgiu, pocitacovu grafiku, pracu
s internetom;

° rozvijanie komunikaénych zru¢nosti a rétoriky v predmetoch Dramaticka
vychova, Rétorika, Grafomotorika;

. logopedické sluzby vlastnym logopédom;

° prijimanie novych Ziakov pocas celého roka.
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Preventivny program DRUHY KROK
na pomoc inkluzivnemu vzdelavaniu v zakladnych skolach

Veronika Bisaki, Lenka Slovikovd, Tatiana Lesajovd
Sukromnd zdkladnd Skola v Bratislave
Ndrodny ustav celoZivotného vzdeldvania v Bratislave

Anotacia
Prispevok sazaoberd primarnou prevenciou v inkulzivnej Skole. Ako priklad dobrej
praxe prinasa charakteristiku preventivneho programu proti nasiliu v skolach Druhy
krok a vybrané vysledky prace v Skoldch v zahranici aj na Slovensku, kedZe ho mozno
efektivne vyuZit prave vramci inkulzivnej edukdcie v praci psycholégov alebo
ucitelov.

Kliucové slova
prevencia, primdrna prevencia, preventivny program, socialno-emocionalny vyvin

Primarna prevencia v inkluzivnej Skole

Ciefom primarnej prevencie v inkluzivnej $kole je vytvarat optimalne podmienky
pre zdravy telesny, psychicky asocidlny vyvin Ziakov. Ide hlavne
o optimalizovanie podmienok v oblasti vychovy a vzdelavania, ale aj v persondlnom,
materialno - technickom a priestorovom zabezpeceni skoly.

Patri sem vyber ucitelov, nové pristupy ucitelov voci Ziakom, ktoré kladu déraz na
otvorené a partnerské jednanie, nové postupy vo vychove a vzdeldvani, znizovanie
predimenzovanosti osnov, poctu vyuc€ovacich hodin a poctov Ziakov v triedach,
zamestndvanie asistentov ucitelov alebo zamestnanie Skolského psycholdga
a $pecialneho pedagdga priamo na skole, nové efektivne formy spoluprace s rodi¢mi,
kooperacia odbornych pracovnikov a odbornikov priamo v $kole, ale aj mimo nej a i.

Aj v inkluzivnej Skole mézeme uplatnit 3pecificki aj nespecificki prevenciu.
Specifickou primarnou prevenciou nazyvame také posobenie, ktoré je priamo
zamerané na konkrétnu problematiku nejakého javu, ktorému sa snazime vyhnut.
Zameriame sa na urcitu cielovu skupinu, ktora je z nejakého doévodu viac ohrozena
alebo rizikovejsia ako iné skupiny. Ide teda o subor aktivit, ktoré su orientované na
pracu s tou Castou dospievajucich, v nasom pripade, u ktorych sa v pripade absencie
prevencie predpokladd negativny vyvoj.

Nespecifickd primarna prevencia aj v inkluzivnej skole podporuje zdravy Zivotny
Styl, u€enie sa pozitivnym vzorcom socialneho spravania, uzitocné a vhodné travenie
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volného casu. Medzi nespecifickli prevenciu patri sebapozndvanie, sebalcta,

zvladanie socidlnych roli, komunikacia, predchadzanie a riesenie problémov,

asertivita, rozvoj zdujmov, pohybu a Sportu. Dalo by sa povedat, Zze sem patria veci,
ktoré pomahaju rozvijat vyrovnanu osobnost jedinca. Su to aktivity, ktoré su uzitoéné
aj vtedy, keby sme nepoznali pojmy ako socidlno - patologické alebo rizikové
spravanie. SU to vseobecne uZito¢né aktivity, ktoré sa nevztahuju k Ziadnej
konkrétnej problematike.

Medzi aktivity primdrnej prevencie v kompetencii Skolského psycholéga, ktoré
vyrazne suvisia so zabezpecovanim mentalneho zdravia v inkluzivnej Skole patri:

° zlepSovanie socialnej atmosféry a klimy Skoly ajej jednotlivych tried a
zlepSovanie medziludskych vztahov v triednych kolektivoch, ako aj vztahov
medzi ucitelmi a Ziakmi smerujucich k vacsej vzajomnej akceptécie, dovere,
priatelstvu a partnerstvu,

. zlepSovanie socidlnych zruénosti Ziakov, ich riesenia konfliktov, zvladania
negativnych emdacii, zataZe a stresu

. zvySovanie psychologickej spdsobilosti uditelov a rodicov Ziakov (napr.
prednaskami a debatami na vybrané psychologické témy, napr. ,, Ako pracovat
s hyperaktivnym dietatom” alebo , Ako motivovat dieta uciace sa pod svoje
moznosti“)

° rozvijanie socidlnych kompetencii ucitelov a ich efektivne riesenie konfliktov so
Ziakmi a ich rodi¢mi

. ucenie ucitelov lepsie pozndvat osobnost Ziakov, robit adekvatnu pedagogicku
diagnostiku a vyber vhodnych intervenénych stratégii pre pracu s
problémovymi Ziakmi, napr. Ziakmi agresivnymi, psychomotoricky nekludnymi,
pasivnymi, neprospievajlcimi alebo talentovanymi a nadanymi Ziakmi atd),

. poznavanie Stylov ucenia sa Ziakov aich prepojenie na sposob vyucby,
pristupov a postupov ucitelov,

. zabezpecovanie psychohygieny ucenia a vyucovania,

. realizovanie preventivnych a rozvijajucich programov so Ziakmi vybranych tried
zameranymi primdrne na rozvoj emociondlnej inteligencie Ziakov, v ktorych sa
Ziaci naucia lepsie poznavat seba a inych, adekvatne komunikovat s okolim,
spravne riesit konflikty v Skole i doma, byt tolerantni a znasanlivi, podstatne
znizovat svoje nasilie, agresivitu a rozvijat asertivne spravanie sa.

. venovanie osobitnej pozornosti nadanym a talentovanym Ziakom
a psychologicka priprava ucitelov pre pracu s tymito Ziakmi

. profesijnd orientdacia Ziakov a ich priprava pre vhodny vyber strednej a vysokej
Skoly a povolania
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Preventivne programy v inkulzivnej Skole

Vinkluzivnej zékladnych Skolach sa do popredia preventivnych aktivit dostdvaju
preventivne programy, ktoré sa mozu uskutocnit vramci hodin etickej alebo
obdianskej vychovy ¢&i vramci triednickych hodin ¢ na dobrovolnej baze po
vyucovani. Realizuju ich $kolski psycholégovia, socidlni pracovnici ¢i vyskoleni ucitelia.

Zamerané sU najma na:

- rozvoj empatie a socidlnych spoésobilosti (utvdranie sebaucty, rozvoj
sebavedomia, sebapoznavania, sebauvedomovania, budovania
sebadévery

- konstruktivne riesenie konfliktov

- zvlddanie zataZovych situdcii a adekvatneho prispsobenia sa $kolskym
podmienkam a mimoriadnym udalostiam a problémom

- relaxaciu

- redukciu nepozornosti a zvysenie koncentracie

- redukciu prejavov hyperaktivity

Aby boli preventivne programy v skolskom prostredi ¢o najefektivnejsie, odporuca
sa prihliadat na:

1.  Primeranost veku — ¢im je dieta mladsie, odporic¢a sa menej $pecificka
prevencia. Niektoré preventivhe programy, ktoré su ucinné u mladsich
deti, su pre dospievajucich kontraproduktivne a naopak.

2. Zapdjanie ¢o najvacsieho poctu Ziakov — je potrebné zahrnit do
preventivnych programov celé skupiny a triedy, aby sme vyuzili ich
skupinovy potencial.

3. Nepretrzitost a dlhodobost — preventivny program je efektivnejsi, ak je
program dlhodoby, sustavny, komplexny, intenzivny, systematicky
a cieleny.

4.  Komplexnost preventivneho programu — &im je program komplexnejsi,

Charakteristika preventivneho programu na rozvoj socialno-emocionalneho ucenia
DRUHY KROK

Program DRUHY KROK (v originali SECOND STEP) je univerzalnym programom
primarnej prevencie prednostne zameranym na rozvoj tolerancie a na prevenciu
agresie, nasilia a Sikanovania Ziakov I. stupria zakladnych $kél zvySovanim urovne ich
socidlneho a emociondlneho vyvinu a socidlnych kompetencii.

Program vypracovali odbornici zradov pedagégov a psycholégov neziskovej
medzinarodnej organizacie Committee for Children so sidlom v Seattli, USA este r.
1986 a odvtedy sa program rozsiril do zédkladnych 3kol v Severnej aj Juznej Amerike
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av Kanade. Program sa v polovici 90. rokov adaptoval na pouZivanie v skolach
v Japonsku, v Australii, vjuznej Amerike, na Novom Zélande, ako aj v krajinach
Eurdpskej tnie, najma v Norsku, Dansku, Finsku, Svédsku, Nemecku, Velkej Britanii,
Rakusku, a Lotyssku.

Na Slovensku ziskal program Second step (Druhy krok) po pilotnom vyskume jeho
efektivnosti v slovenskych materskych a zédkladnych Skoldch vr. 2010 odporucaciu
dolozku Ministerstva Skolstva SR, a tym aj mozZnost vyuzivat ho v $kolach na hodinach
Etickej vychovy, v povyu¢ovacom case a v praci Skolskych psycholégov.

Strukttra programu ma nasledujuce logické usporiadanie.

° Cast I: Nacvik empatie. Tato cast je zékladom pre ostatné ¢asti programu.
Po jej absolvovani ziskaju Ziaci zrucnosti, vdaka ktorym sa zlepSia ich
schopnosti identifikovat vlastné city a city inych ludi, pozerat sa na
situacie z hladiska druhych areagovat voéi nim empaticky. Empatia im
pomdha zvlddnut hnev a vyriesit problémy tak, aby svojim impulzivnym
konanim nezrariovali inych.

° Cast Il: Ovladanie impulzivnosti a rieSenie problémov. Druhad cast
programu sa zameriava na upokojenie sa, uvedomovanie si impulzivnych
prejavov sprdvania v problémovych situdcidch ana porozmyslanie
o probléme namiesto vykonania prvej veci, ktora cloveku pride na mysel.
V tejto Casti sa ziaci uia uplatriovat tri stratégie: stratégiu na upokojenie
sa, stratégiu na riesenie problémoch v medziludskych vztahoch a stratégiu
na vytvorenie si behavioralnych zruénosti vo forme krokov za ucelom
uskutocnenia zvoleného riesenia problému. Je dokadzané, Ze vsetky tieto
stratégie Uspesne zniZuju impulzivne a agresivne spravanie u deti
Zruénosti, ktoré Ziaci nadobudnu pocas vyucby tejto Casti, budu pouzivat
az do ukoncenia programu.

° Cast lll: Zvldadnutie hnevu. Samotna emdcia hnevu nepredstavuje
problém. Ale to, ¢o ¢lovek vhneve spravi, méze spdsobit mnohé
problémy. Ciefom tejto Casti je obmedzit prejavy hnevu u deti tym, Ze sa
naucia uvedomit si pocity hnevu, uplatriovat stratégie na potlacenie
hnevu a uplatnit postup na rieSenie problémov v situaciach, kde je
pritomny hnev.

Empatia je zakladom, na ktory v druhej a tretej ¢asti nadvazuje rieSenie problémov
azvladnutie hnevu. Schopnosti empatie su klG¢ovymi aspektmi emocionalnej
inteligencie a emociondlnej kompetencie. Empatia ma vplyv na socidlne kompetencie
deti aich Uspechy v skole. Je dokdzané, Zze empatia ovplyvriuje dokonca schopnosti
udit sa. Vedci (napr. lzard, Fine, Schultz, Mostow a Ackerman, 2001) zistili, Ze deti,
ktoré mali ako pétroéné vysoku uroven emociondlnej inteligencie, vo veku devat
rokov mali lepsie Skolské vysledky napriek tomu, Ze mali rovnaké re¢ové schopnosti
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ako iné deti. Vinom vyskume vedci pocas dvoch rokov pozorovali deti
s problémovym spravanim. Deti, ktoré na zaciatku vyskumu preukazovali vacsi
zdujem o inych, vykazovali po dvoch rokoch vyskumu vyraznejsie pokroky v zlepseni
socidlneho spravania (Hastings, Zahn-Waxler, Robinson, Usher, a Bridges, 2000).

V rdmci programu sa deti ucia stratégidam, ktoré mézu uplatnit, ak prezivaju silné
emocie (hnev, agresia, smutok) a potrebuju sa upokojit, a takisto maju moznost
nacvicit si tieto stratégie. Po obozndmeni sa so stratégiami na upokojenie sa si deti
osvoja subor krokov na rieSenie problémov. Pozostava z piatich krokov, pomocou
ktorych deti uvaZzuju o problémoch: (1) urit problém, (2) ndjst moiné riesenia
metddou brainstormingu, (3) zhodnotit kazdé rieSenie, (4) vybrat, naplanovat
a vyskusat zvolené rieSenie v praxi, a (5) zhodnotit, ¢i rieSenie fungovalo a v pripade
potreby zvolit iné.

Deti su tiez vedené k tomu, aby si pre svoje socialne interakcie zvolili prosocialne
ciele. Vlekciach programu Srdce na dlani sa to ucia nepriamo, ato pocas
posudzovania moznych rieseni. Deti sa ucia zhodnotit mozné rieSenia podla Styroch
Specidlnych kontrolnych kritérii (,Je to bezpecné?” ,Je to ¢estné?“ , Ako by to mohli
vnimat ini fudia?” a ,,Bude to fungovat?“), a tieto prosocialne kritéria maja byt ich
cielom v ramci vlastnych interakcii. Kroky na rieSenie problémov deti prevedu cez
myslienkovy proces podla Crickovho a Dodgeovho modelu — vytvorenie mozZnych
rieSeni na danu situdciu, zvolenie prosocidlneho rieSenia a zhodnotenie vysledkov
daného rieSenia po jeho uplatneni.

Vysledky prace s programom v zahranici

Vysledky aplikacie programu v materskych a zdkladnych Skoldch v krajindch
Eurdpskej Unie , USA a Ameriky su velmi priaznivé. Potvrdzuju, Ze program:

- uéi Ziakov vedome pouzivat stratégie na regulovanie emdcii a potvrdzuje
sa, ze dieta, ktoré dokaze regulovat svoje emdcie, si vie poradit aj so
silnymi emdciami a vyjadrovat ich socidlne Ziaducim spésobom

- skvalitiiuje prosociadlne sprdvanie Ziakov rozvija ich socidlne zrucnosti
a zmysel pre pomoc inym. U Ucastnikov programu sa zistil rozvoj empatie
a zniZenie agesivity

- zlepSuje akceptaciu Ziakov spoluziakmi a zvysuje frekvenciu pozitivnych
alebo neutrélnych vztahov so spoluziakmi,

- zniZuje agresivitu Ziakov efektivnym riadenim emdcii a zvySuje Uroven
socialno-emocionalnych kompetencii Ziakov

- uéi ziakov poskytnat emocionalnu podporu a pomoc inym

- upozorriuje, Ze agresivne deti sa liSia od neagresivnych deti najma
v sposobe, akym myslia a uvaZuju a potvrdzuje, Ze agresivne deti
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pouzivaju pri rieseni problémov vyrazne menej pozitivnych stratégii nez
ostatné deti

zniZuje anxiozitu, depresiu, asocidlne a antisocidlne spravanie Ziakov
a zvysuje prihliadanie na potreby inych,

rozvija socidlne zru€nosti aznizuje fyzicki a verbdlnu agresiu deti
materskych $kol, absolventi programu menej ¢asto narusuju svojim
spravanim prostredie triedy nez deti, ktoré programom nepresli
pozoruhodnym je tieZz vysledok, Ze program zvySuje Skolskd Uspesnost a
prospech Ziakov.(Kol. autorov, 2009)

Skusenosti s programom DRUHY KROK na Slovensku

Na zaklade doterajsich vysledkov overovania efektivnosti programu v slovenskych

$kolach mozno konstatovat, Ze Ziaci, ktori doteraz absolvovali program:

dokazu lepsie identifikovat emécie u seba aj u inych okolo seba,

namiesto toho, aby pouZivali na komunikovanie emécii iba pojmy ,,paci sa
mi“,,,nepdacéi sa mi“, zacinaju vyjadrovat viaceré rézne emdcie ako napr.
tastie, hnev, prekvapenie, potesenie, smutok, bojazlivost,

ovela lepSie chdpu emdcie u svojich spoluZiakov a reflektuji minulé
emocionalne zazitky,

chdpu aj pri¢iny emociondlnych stavov svojich spoluZiakov a uvedomuju
si, Ze sucasné emocie sU Casto zapri¢inené tym, Co jedinec prezil
v minulosti,

poznaju pravidld, ako vyjadrit emdciu vhodnym spésobom,

vedia ako neagresivne riesit problémové a konfliktné situacie,

pri rieSeni problémovych Skolskych situacii si ¢astejsie kladu otazky: Kde je
problém? Aky je to problém? Je toto riesenie férové? Bude fungovat? Ako
sa budu potom spoluZiaci citit?,

pozorovatelny je u nich vyrazny rozvoj socialnej kompetencie a socidlnych
zruénosti,

maju nizsiu Uroven hostility a agresivity,

su empatickejsi a kooperativnejsi,

spoluziakmi a vrstovnikmi (GajdosSovd, Herényiovd, 2005)

Dalej sa potvrdili pozitiva programu v:

vynikajuco Strukturovany program do troch blokov (empatia, riesenie
problémov, sebareguldcia negativnych emdacii) v kazdom rocniku 1. stupria
zékladnej Skoly a materskej skoly

dokladnd priprava kazdého jednotlivého stretnutia po stranke obsahovej
a metodickej ( karty, postery)
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- lepSie poznanie svojich emdcii (3tastny, neStastny, smutny, vesely,
prekvapeny, naplaseny) na zaklade neverbalnych kltcov

- pomenovanie emdacii, ich verbalizacia

- rozvoj empatie, vcitenie sa do preZivania osoby na zaklade emdcie
a pochopenie, ¢o pravdepodobne clovek preZiva, ked ma tento cit

- sebareguldcia emdcii, najma hnevu, zlosti, smuatku

- rozvoj socialnych zruénosti pouzivanych v réznych Zivotnych situaciach

- rozvoj tolerancie k odliSnostiam (obrazky s detmi inej farby pleti prijimali
Ziaci bez akychkolvek problémov, nevadili im)

Zaver

Vysledky overovania programu potvrdili, Ze ide o efektivny preventivny program
socidlno-emocionalneho ucéenia prednostne zameraného na redukciu agresie
v $kolach, vhodny pre rozvoj tolerancie u deti, akceptacie odliSnosti, rozvoj sudrznosti
a altruizmu, spoluprdce a dobrych socidlnych vztahov, tak potrebnych prave
v inkluzivnej skole, skole s inkluzivnym vzdelavanim.
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