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., Mame radi v zahraddch nielen stromy, ktoré by prindsali véasné ovocie,
ale aj prostredné a neskoreé, pretoze kazda vec (ako hovori kdesi syn
Sirachov) vo svojom case dosiahne chvalu, konecne raz, aj ked neskoro,
ukdze, ze nebola nadarmo. Preco by sme teda v zahrade vzdelania chceli
trpiet len hlavy jedného druhu, predcasne vyspelé a culé? “

Jan Amos Komensky (1991, s. 64 — 65).






PREDHOVOR

Inkluzivna edukicia je vzhl'adom k sucasnému vyvoju spolo¢nosti nevyhnutnostou. Preto
kIaiCovym atribitom v Skolach a Skolskych zariadeniach je vytvaranie eduka¢ného prostredia,
v ktorom st kreované hodnoty ako vzdjomné prijatie, porozumenie, sidrznost, reSpekt a tlcta
k sebe, inym i k svetu a rozdielnost’ I'udi je ponimana ako prirodzena. Spomenuté charakteristiky
predstavuju vlastnosti ,,inkluzivnej klimy*, ktora je predpokladom pre skutonu podporu vyvinu
vSetkych Ziakov s ohl'adom na Specifikd ich aktudlnej Zivotnej situdcie.

Podmienky, moznosti, procesy a Specifikd vytvarania inkluzivneho pristupu vo vzdelavani
pontkli na medzinarodnej vedeckej konferencii ,,Inkluzivna klima ako vyzva a poslanie® konanej
na InStitate Juraja PéleSa v Levoci, Pedagogickej fakulty Katolickej univerzity v RuZomberku,
odbornici, vedecko-vyskumni pracovnici aj profesiondli z praxe. Realizovala ju Katedra liecebne;j
pedagogiky 10. oktobra 2014. Jej cielom bolo vytvorit’ priestor pre vedecku diskusiu podlozenu
skusenost’ami a vysledkami vyskumov s kreovanim inkluzivnej klimy Skoly v oblasti tedrie i praxe
inkluzivnej, lieCebnej, socialnej a Specidlnej pedagogiky.

Je vystupom vedecko-vyskumného projektu KEGA ¢. 035UK-4/2013 s nazvom ,,Model
uplatnenia Skolskej lieCebnej pedagogiky pri podpore inkluzivnej klimy v materskej a zakladne;j
Skole,” ktorého cielom je modelovo implikovat vedecko-vyskumné poznatky do prostredia
materskej a zakladnej Skoly s ciel'om podporit ich inkluzivnu klimu.

Verime, ze poznatky a zistenia prezentované v jednotlivych prispevkoch prispeju k obohateniu
stavu poznania, k d’alSej spolupraci vyskumnych pracovnikov, pomézu pri kreovani inkluzivnej
klimy 8kol, realizacii inkluzivnej edukdcie, ako aj k timovej spolupraci pedagogickych a odbornych

zamestnancov na Skolach.
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UVOD

V spolocnosti sa deju neustdle zmeny, ktoré je nevyhnutné sledovat’ a podla nich v praxi aj
konat. Timova spolupraca odbornikov a rodiny vyznamne ovplyviiuje formovanie osobnosti
dietat’a, predovsetkym vtedy, ak je nevyhnutné prijat’ Specifické opatrenia. Kooperacia lieCebnych
pedagdgov, Specialnych pedagdgov, psycholdgov, logopédov, pracovnikov v rezorte zdravotnictva
a socialnych veci 1 v d’alSich zaoberajtcich sa ¢lovekom v jeho jednote a jedine¢nosti, ovplyviiuje
kvalitu zivota tak jedincov vyzadujucich Specificku starostlivost’, ako aj zivoty l'udi v ich blizkom
1 vzdialenejSom socialnom prostredi.

Zbornik pontka vysledky vyskumov a sktsenosti v rdmci podmienok, procesov a Specifik
stvisiacich s kreovanim inkluzivnej klimy Skoly. Zameriava sa na moZnosti aplikacie konkrétnych
terapeuticko-vychovnych intervencii, diagnostiky, na syst¢ém pomoci a prevencie, ako aj na
vychodiska a Specifikd interdisciplinarnej spoluprace, komunikacie a iné oblasti dotykajliice sa
procesu kreovania inkluzivnej klimy skoly.

Témy prispevkov st rozmanité. Ich spolocnym zamerom je vSak poukédzat’ na moznosti
interdisciplinarneho pristupu k pomoci ziakom v prostredi §kol a Skolskych zariadeni.

Prvii, kPadova problematiku lie¢ebnej pedagogiky INKLUZIVNA KLIMA — MOZNOSTI
VYCHOVY A TERAPIE uvadza v prvej Casti zbornika Martin Dominik Polinek z Ustavu
specialnépedagogickych studii Pedagogické fakulty Univerzity Palackého v Olomouci prispevkom:
»Metody vybranych expresivnich terapii a gestalt pfistup jako podpora inkluzivity®, ktory vychadza
z teoretickych konceptov vychadzajucich z prepojeni expresivnich terapii, gestalt psychoterapie
a inkluzivnych konceptov v ramci terapeuticko-formativnej prace a z vyskumov uplatiiovania
paradivadelnych pristupov v ramci inklizie a tiez z analyzy empirickych skuisenosti autora v radmci
jeho terapeutickej praxe. Z rovnakého pracoviska priblizuje ,,Problematiku vyuZitia programov
rozvoje kognitivnych schopnosti u deti s problémami v spravani“ Miluse Hutyrova. Pohl'ad na
problematiku stvisiacu s rozvojom re¢i aj prostrednictvom kazuistiky poskytuje Stanistawa
Nazaruk z pracoviska: Panstwowa Szkota Wyzsza im. Papieza Jana Pawtla Il w Bialej Podlaskie;.
Prinosom pre interdisciplinarny pristup k inkluzii poskytuje prispevok Bohuslava Stupéka, z PF
KU: ,,Aspekty inkluzie v predmete telesna vychova prostrednictvom kompenzacnej funkcie®, kde
autor citlivo priblizuje moZnosti inkluzie prostrednictvom edukécie, popisuje diagnostickl ¢innost’
ucitel’a telesnej vychovy, s dorazom na vyznam a nacvik spravneho drzania tela. Autor sa venuje aj
pohybovym hrdm a novym trendom vo vyucovani telesnej vychovy. Tato problematiku rozsiruje
Peter Petrovi¢, z PF KU, ktory v prispevku ,,Pohybové hry ako prostriedok zvladania agresivity
u deti s lahkym stupniom duSevnej zaostalosti , predstavuje ako vhodnou formou zmieriiovat
prejavy agresivity prostrednictvom pohybovych hier, ktoré umoznuju s agresivitou pracovat,

kontrolovat’ ju a zvladat'.



Lenka Hricova z Katedy specialni pedagogiky, Pedagogickej fakulty, Masarykovej univerzity
v Brne zaujimavym a ndzornym spOsobom predstavuje svoju pracu v prispevku: ,,Vytvaieni
inkluzivniho klimatu s vyuzitim rytmu®. V prispevku predstavuje tyzdenny projekt ,,Rytmus jako
most mezi svéty®, z ktorého vyplyva, ze rytmus je pre takto zlozent skupinu l'udi vel'mi vhodnym
spojovacim prvkom a mdze slazit’ ako spolocny jazyk pre posilnenie inkluzie.

Spoluautori Miloslav Jizl a Miroslav Bargel z Institutu mezioborovych studii, s. r. 0. Brno,
v prispevku ,,Totalni exkluze* upozoriiujii aj prostrednictvom kazuistik kam az siahaji hranice
exklize jedinca v l'udskej spolo€nosti, ako poslednej moZnosti, odkial relativne nie je moZnost
navratu jedinca do civilného obcCianskeho zivota. Priblizuju tiez prostredie jedincov, u ktorych je
nariadend ustavnd vychova a st nariadené tresty odnatia slobody na dozivotie, pripadne su
umiestneni do Ttustavu zabezpeCovacej detencie. V nasledujucom prispevku autorka Marta
Sabolikova z Detského domov v Piestanoch sa zaoberd problémom inkluzie deti z detskych
domovov. Poukazuje na fakt, ze aj ked’ deti vynaté zo svojej biologickej rodiny nie st primarne
povazované za deti, ktoré potrebuju byt integrované/inkludované v skolskom prostredi, je v zaujme
detského domova, vytvorit' im také podmienky, aby boli schopné zaclenit sa do majoritnej
spolo¢nosti. Uvadza niekol’ko moZnosti, ako podporovat’ rozvoj dieta po osobnostnej, socidlnej aj
vzdelanostnej stranke a tak napomahat’ inkluzii deti z detskych domovov.

V druhej &asti zbornika ,INKLUZIVNY PEDAGOG - VZTAHY A KOMUNIKACIA“
podavaju pohlad na uéitela a inkluziu Miroslava Adamik Simegovéd z Pedagogickej fakulty
Trnavskej univerzity v Trnave, Tatiana Rohal'ova z Katedry humanitnych vied, Fakulta vyrobnych
technologii v PreSove, Technickd univerzita v KoSiciach, Wanda Baranowska z Department of
Social Sciences, Wyzsza Szkota Biznesu 1 Nauk o Zdrowiu in Lodz, Witold Ostafinski, senior
lecturer, Bronistaw Markiewicz State School of Higher Vocational, Education in Jarostaw, Pol'sko,
Zbigniew Ruszaj, Panstwowa Wyzsza Szkota Techniczno-Ekonomiczna im. ks. B. Markiewicza w
Jarostawiu. Svoj projekt predstavuju autorky Jurina Rusnakovéa a Marianna Sramkové z Vyskumno-
vzdeldvacieho a poradenského centra, Fakulta socidlnych vied a zdravotnictva, Univerzita
Konstantina Filozofa v Nitre.

V tretej Casti zbornika INKLUZIVNA DIAGNOSTIKA - INTERDISCIPLINARNE
SUVISLOSTI, priblizuju problematiku v prispevku ,,Diagnostika dyslexie v inkluzivnom prostredi
vysokej $koly“ Alena Dufekova a Erik Zovinec z Katedry pedagogiky, Pedagogicka fakulta,
Univerzita Konstantina Filozofa v Nitre. Darina Havrlentova z Filozofickej fakulty Univerzity sv.
Cyrila a Metoda v Trnave priblizuje zavazna oblast v prispevku ,.Sikanovanie z pohladu
forenzného psychologa®. Silvester Sawicki z Katedry pedagogickych stadii, Fakulta humanitnych
vied, Zilinské univerzita v Ziline opisuje v prispevku ,,Akceptovanie detskych interpretacii javov vo
vyucCovani‘ vyucovaci pristup a model, ktory vychadza z detského sveta a jeho interpretacii javov,
ponuka moznost detom byt samymi sebou, udrzat' ich typicka detskii zvedavost’ a tizbu po
poznani, pocas celej Skolskej dochadzky. Spoluautori z Vysokej Skoly zdravotnictva a socidlnej
prace sv. AlZzbety v Bratislave, Michaela Fedorova, Andrea Hurbanova, Jozef Vrazel sa zaoberaju
psychosocialnymi poruchami u deti s problematickym vyvinom v prispevku: ,,Psychosocidlne

poruchy u deti s problematickym vyvinom*. Poukazuji na uplatnenie interdisciplinarneho



pristupu v oblasti danej problematiky. Vyznam multisenzorického prostredia a jeho komponentov
v lieCebnopedagogickej diagnostike a terapii priblizuji spoluautorky Ivana LiStiakova a Zuzana
Fabry Lucka z Ustavu socialnych §tadii a lieGebnej pedagogiky, Pedagogicka fakulta, Univerzita
Komenského v Bratislave, v prispevku: ,LieCebnopedagogickd diagnostika a terapia
v multisenzorickom prostredi®, predstavuju spdsob zaznamenavania lieCebnopedagogickej
diagnostiky a intervencie prostrednictvom online néstroja vytvorené¢ho v projekte LLP Leonardo da
Vinci ICF-Train, ktory pouziva Medzinarodnu klasifikaciu funkénej schopnosti, dizability a zdravia
pre deti a mladez (MKF).

Timea Trzos z Katedry socidlnich studii a specialni pedagogiky, Fakulta ptirodovédné-
humanitni a pedagogicka, Technicka univerzita v Liberci, vo svojom prispevku: ,,Ziaci s duSevnym
ochorenim — ich Specidlne vzdelavacie potreby a inkluzivne vzdelavanie®, pripomina: ,,v budicnosti
je potrebné zamerat’ pozornost’ na d’alSie zlepSovanie kvality zivota ziakov s duSevnou chorobou
a zabezpeCit im dostatocnu socialno-pravnu ochranu®. Zuzana Jusc¢akova z Narodného ustavu
certifikovanych merani vysledkov vzdelavania v Bratislave v prispevku: ,,Socioekonomicky
a kultarny status a vedomostna uroven ziaka®, poukazuje, ze v ramci ESF projektu — ,,ZvySovanie
kvality vzdelavania na zékladnych a strednych Skoldch s vyuzitim elektronického testovania®,
prebehlo zistovanie socidlneho a zdravotného znevyhodnenia ziakov zakladnych a strednych §kol,
pri com poukazuje, Ze je zistovanie problematické aj preto, ze samotné znevyhodnenie nie je
jednoznacne definované. Veronika Dolej§ z Katedry pedagogickych studii, Pedagogicka fakulta,
Trnavskd univerzita v Trnave predstavuje vysledky svojej prace v prispevku: ,Meranie kvality
zivota Ziakov so zrakovym postihnutim v Specialnych a beznych Skolach®.

Poslednu sériu prispevkov RODINA A INKLUZIVNA SKOLA otvara Nad’a Bizové, Katedra
pedagogickych $tudii, Pedagogicka fakulta, Trnavskd univerzita v Trnave, prispevkom: ,,Postoje
rodicov deti s postihnutim k inkluzivnej edukacii®. Prispevok upriamuje pozornost’ na faktory, ktoré
determinuju postoje rodi€ov k inkluzivnej edukicii, priblizuje vybrané zahrani¢né vyskumné
zistenia a poukazuje na niektoré postoje rodi¢ov deti s postihnutim zo zapadoslovenského regionu.
Barbora Kovadova z Katedry lieéebnej pedagogiky, Ustav socialnych §tudii a lieGebnej pedagogiky,
Pedagogicka fakulta, Univerzita Komenského v Bratislave, predstavuje v prispevku: ,,Pripravenost’
materskych §kol na zaClenenie — vyskumné zistenia a navrhované stratégie®, aktudlny problém
predskolskych zariadeni spojeny s narastajicou zdravotnou heterogenitou deti, ktorej spojitost’
suvisi s vytvaranim a realizaciou integracného prostredia. Na konkrétnych empirickych
ukazovatel'och ponuka pohl'ad do problematiky podmienok, ktoré vytvaraji predskolské zariadenia
pri prijimani a vzdelavani deti so znevyhodnenim. Anna Skokanové z PF KU v prispevku: ,,Asistent
pedagdga ako participient na rozvijani kongnitivnych funkcii rémskych ziakov®, predstavuje
efektivitu edukacného procesu vzhl'adom k pritomnosti, ¢i nepritomnosti asistenta ucitel'a v triede.
Helena Kuberovda z KLP PF KU predstavuje moznosti liecebnej pedagogiky v prispevku:
»Montessori pedagogika ako jedna z ciest inkluzie.“ Podla autorky lieCebna pedagogika
vyuzivajuca metddy podla Marie Montessori v zamerani svojej €innosti zohrdva vyznamnu
spoloCenskl tlohu aj v procese integracie a inkltzie jedincov, pre ktorych st velmi vhodné tieto

metody. Pouzitim tohto nazorného sposobu vzdelavania sa moze pomoct’ tieZ jedincom vysSich



vekovych kategorii s roznymi poruchami a ochoreniami. Vladimira Belikova z Katedry Pedagogiky,
Pedagogicka fakulta UKF v Nitre, v prispevku: ,,Socialne prostredie v podmienkach inkluzie ziakov
so sluchovym postihnutim v eduka¢nom prostredi‘ priblizuje ideal inkluzivneho vzdeldvania, ktory
sa v poslednych desatrociach stal prioritnou ideou vzdelavacich systémov vo svete. Inkluzivne
vzdelavanie umoziiuje podl'a autorky vSestranny rozvoj vsetkych osdb, vratane tych, ktorym vo
vyvine vlastného potencidlu brania prekdzky fyzické, psychické a najmid socidlne. Predkladany
prispevok predstavuje menej diskutovana tému zamerant na socialnu inklaziu ziakov so sluchovym
postihnutim v edukacnom prostredi beznej zékladnej Skoly. Wojciech Btlazejewski z Instytutu
Humanistycznego, Panstwowa Wyzsza Szkota Techniczno-Ekonomiczna w Jarostawiu im. B.
Markiewicza z Pol'ska, predstavil prispevok: ,,Inkluzivna klima Studentskych projektov.

Liana Cizmaérova, zo Sportového gymnazia v Kosiciach podala v prispevku: ,,Alternativne
vyucovanie anglického jazyka na zakladnej Skole ako sucast’ inkluzivnej edukacie® aplikaciu
urcitych pristupov alternativnej pedagogiky Susan Kowalikovej v zmysle vyucovania anglického
jazyka. Podobne Marian Ambrozy zo Sukromného gymnazia v Poprade, v prispevku: ,,Hodina
filozofie podla vysoko efektivneho ucenia“ sa zaoberd aplikdciou pedagogickych zdsad Susan
Kovalikovej a Karen Olsenovej do didaktiky filozofie.

Sériu prispevkov uzatvara Veronika Haskova z PF KU prispevkom: ,,Podpora inkluzie
v institiciach zabezpecujucich vychovu vo vol'nom case. Prispevok analyzuje moznosti podpory
inklizie vo vybranych institiciach zabezpecujucich vychovu vo volnom case. Priblizuje moZznosti
vychovy k inkluzii prostrednictvom foriem edukécie zdujmového vzdeldvania, ako st zaujmové
utvary, peer programy, detské tabory a i.

Organizatori planuji nadalej pokracovat’ v cykle medzindrodnych vedeckych konferencii

a diskutovat’ s roznymi odbornikmi v oblasti inklizie a lieCebnej pedagogiky.

Editorky
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METODY VYBRANYCH EXPRESIVNICH TERAPII
A GESTALT PRISTUP JAKO PODPORA INKLUZIVITY

THE METHODS OF SELECTED EXPRESSIVE
THERAPIES AND GESTALT APPROACH TO SUPPORT
OF INCLUSIVITY

Martin Dominik Polinek

Abstrakt Klacové slova
Prispévek vychazi z teoretickych koncepti dlouhodobé rozpracovavanych Gestaltdrama. Inkluze.
autorem, kde se vychazi z propojeni expresivnich terapii, gestalt Teatroterapie.

psychoterapie a inkluzivnich konceptti v rameci terapeuticko-formativni prace
s zaky v souvislosti se Skolnim prostredim, dale z vyzkumu uplatnovani
paradivadelnich pristupt v ramci inkluze a také z analyzy empirické

zkuSenosti autora v ramci jeho terapeutické praxe.

Abstract Key words
The paper is based on theoretical concepts long realized the author, which is Gestaltdrama. Inclusion.
based on the interconnection of expressive therapies, gestalt psychotherapy Teatrotherapy.

and inclusive concepts within therapeutic and formative work with pupils in
the context of the school environment, as well as the application of research
paratheatrical approaches within the inclusions and also Examining the

empirical experience of the author in its therapeutic practice.

1 TERAPEUTICKE PRISTUPY VE SPECIALNI PEDAGOGICE

Otéazka vyuzivani terapeutickych ptistupli v pedagogice je stale Castéji diskutovéna. Na jedné
stran¢ existuji tendence tyto dv€ oblasti striktné vymezit s poukazanim na to, ze terapeutickd
intervence je v pedagogickém prostiedi kontraproduktivni, Ze pedagogické pftistupy jsou
diametralné odlisné od terapeutickych (resp. psychoterapeutickych), ze profesni kompetence
pedagogt zdaleka nedostacuji na vyuzivani terapeutické intervence apod. Na strané druhé existuje
jakasi bezbiehost v aplikaci tzv. terapeutickych metod v ramci vyuky, kdy je jako terapeutické
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(resp. expresivné-terapeutick€) oznacovano cokoli, co se odliSuje od béznych pedagogickych
postupt a pracuje s kreativitou, piip. se zdzitkem. — Ob¢ polaritni tendence maji sva odtivodnéni a
sva negativa. Prva z nich vede k jisté rigidit¢ ve snaze zabranit psychickému poskozovani zaka,
druhd k jist¢ devalvaci skuteénych expresivné-psychoterapeutickych pfistup. V oblasti
specidlnépedagogické vSak dochazi k prirozenému propojovani obou tendenci jiz delsi ¢as; nebot
uspokojovani specifickych potteb specidlnépedagogické klientely se bez onoho propojeni neobejde.
Vznikaji tak ptiklady dobré praxe, kterymi se mohou inspirovat soucasné ,,proinkluzivni ptistupy.
Dle zkuSenosti a nazoru autora mohou byt metody a pfistupy expresivnich psychoterapii velmi
u¢innym prostiedkem pro zvySeni miry inkluzivity v ramci béZzného Skolstvi, které je v poslednich
letech transformovano k otevienosti a pfizplsobivosti vzhledem k osobam se specifickymi
vzdélavacimi potiebami (srov. Michalik, 2012). Tato transformace se vS§ak mnohdy déje necitlive a
jeji efekt mize byt kontraproduktivni nejen pro zaky se specifickymi potfebami, ale i pro bézné
pedagogy, ktefi jsou ¢asto vmanipulovani do situace, kdy maji vzdélavat integrovaného zaka, aniz
by méli dostatecné podminky a pfedevsim aniz znaji prostfedky, jakymi se daji naplnit specifické
potieby téchto zakl. Nasledujici text se pokousi zamyslet nad dil¢imi metodami a predevs§im
pfistupy vychazejicimi z expresivnich terapii a gestalt terapie z perspektivy zkvalitiovani

inkluzivniho klimatu nejen ve Skolnim prostredi.

2 UCINNE PRINCIPY GESTALTDRAMATU JAKO PROSTREDEK
PODPORY INKLUZIVITY

Gestaltdrama je specificky pfistup uplatiovany autorem v ramci jeho terapeutické i
pedagogické praxe. Z empirické zkuSenosti a naslednych vyzkumi se ukazuje, Ze propojenim
gestalt terapie a paradivadelnich pfistupl se akcentuji i€¢inné faktory, které velmi pozitivné ptsobi
jak v rdmci terapeutické intervence, tak v ramci zazitkové pedagogické (srov. Ruzicka; Polinek,
2013). Pokusime se n¢které z téchto ucinnych faktort definovat (Polinek, 2012):

1) Holisticky pristup (jako jeden z kardindlnich v gestalt psychoterapii) — tedy pfirozené
celostni vnimani jedince, ptip. skupiny (- tfidy, Skolniho kolektivu aj.), kdy se nezamétujeme
na jednotlivosti (napi. specifika postizeni), ale na celkovou situaci z pohledu bio-psycho-
socio-spiritudlniho; kdy se soucasn¢ zaméciujeme nejen na kognitivni oblast (v soucasné
Skole az nezdravé akcentovanou), kde jedinci s mentadlnim postizenim budou vzdy
vyclenovani a neuspésni; ale ve stejné mife 1 na oblast emocionalniho prozivani, budovani
hlubokych socialnich kontaktl, a také na oblast somatickou (ktera je v soucasné skole Casto
naopak velmi potlaCovdna a redukovdna - témét vyluéné na tzv. télesnou vychovu).
Pradivadelni pfistupy (tedy takové, které vyuzivaji divadla jako prostfedku k jinym nez
estetickym ucelim) jsou svoji podstatou syntetické¢ a obsahuji tedy ,,potencial zasahovat do
vSech slozek byti ¢lovéka soucasné. Herec na jevisti zapojuje celou svoji bytost, jak po
strance fyzické, emociondlni, raciondlni, tak po strance spiritudlni. — Pokud clov€k vytvari
uméni, otvird se ostatnim — chce sdélovat, coz ma samoziejm¢ velky vliv 1 na socidlni
stranku byti jedince™ (Polinek, 2012, s. 122-123). Ptikladem dobré praxe miize byt
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moskevské integrované divadelni studio Kruh, jehoz rezisérka vyuziva pifi praci s herci
s postizenim systém pohybi, které¢ v konecném efektu nejen, ze vedou k velmi specifickym a
umélecky hodnotnym divadelnim tvariim, ale maji prokazatelny vliv na zlepSovani
kognitivnich funkci napt. u hercti s pervazivnimi vyvojovymi poruchami (ITommoa, 2010).

2) Skupina jako systém - tfida, ve které je mezi intaktnimi spoluzaky vyuclovan zak
s postizenim je chapéna jako celostné integrovana, coz koresponduje se systémovym gestalt
pojetim skupiny, kdy je skupina chépana jako smysluplny celek ptesahujici jednotlivé jeji
Cleny, ktefi zrcadli aktudlni skupinové téma (Meulmeester, 2010). Dle tohoto pfistupu
muzeme chapat specifické potieby jedince v kontextu potieb celé skupiny, tak, ze se v téchto
potiebach zrcadli také potfeby intaktnich spoluzakii; nemusime tedy fesit dilema ,,kdo by se
mél komu pii naplitovani jednotlivych potfeb ptizplisobovat“. Proces v ramci teatroterapie
(ptip. TIE - Theatre in Education) — ktery spociva v pfipraveé a realizaci divadelniho tvaru s
terapeutickym (edukac¢nim) ucelem”, je z velké casti ovliviiovan dynamikou skupiny, kde
muzeme vyuzit vS§ech faktort skupinové dynamiky k ovliviiovani jednotlivych ¢lenti skupiny,
ktefi jsou vyrazné motivovani a dynamizovani jednim z jejich zakladnich cili — vytvofit
divadelni pfedstaveni. ,,Divadelni spoleCenstva jsou casto velmi tésné spjatd, dochdzi
k vzajemnému, velmi intimnimu proZzivani, k jakési socialni zkratce* (Polinek, 2012, s. 123).
Znalosti faktorti ovliviujici skupinovou dynamiku a zvlasté fazi vyvoje skupiny muze
pedagog vyrazné posilit ,,proinkluzivni skupinovou dynamicnost”. Mizeme zde vysledovat
paralelu mezi roli tzv. ,,éerné ovce®, jak ji zndme s teorie skupinové terapie (srov. Kratochvil,
2005) a roli zéka s postizenim. Gestalt-terapeuticky pfistup chépe tuto roli jako takovou,
kterd nejvice rezonuje s potiebami dané skupiny (je na n€ nejvice citlivd) a mizZe tak byt
nositelem téchto potieb jesté diive, nez si je vétsina ve skupiné uvédomi. — Jisté potieby tak
mohou byt nasyceny jesté diive, nez vznikne vieobecné uvédomeéni jejich nenasycenosti, coz
koresponduje s filozofii inkluze, kdy chapeme inkluzivni prostiedi jako takové, kde jsou jiz
pfedem nasycovany potieby clovéka s postizenim, resp. kdy jsou jiz pfedem nastaveny
podminky pro adekvéatni spoluziti vSech (srov. Finkova, 2013). ,,Pokud vybudujeme zdravy
skupinovy systém — tedy takovy, ktery ma neustaly potencial k ristu, kde kazdy z ¢leni
skupiny k tomuto potencidlu pfispiva a zdroven je jim sycen* (Polinek, 2012, s. 123) —
muzeme pomoci metod paradivadelnich systémt zvédomovat zakladni skupinova témata,
ktera pak mohou sdilet vSichni ¢lenové skupiny (v piipad¢ divadelniho piedstaveni i divaci),
coz miize vyrazn¢ posilovat inkluzivni klima. (Polinek in Razicka, 2013).

3) V ramci prace s integrovanou tfidou muze pomoci pedagogovi uvédomeéni, na jaké urovni
intervence se pravé nachazi. V gestalt terapii rozliSujeme tii zékladni Grovné intervence
(srov. Meulmeester, 2010); obdobny je také rezijni piistup v rdmci vytvareni urcité
inscenace:

[.  Individudlni iroven - kdy je vhodné zaméfit se na jedince, na jeho projev, chovani
atd.
II. Interpersonalni iiroven — v terapii se soustiedime na to, co se déje mezi dvéma nebo

vice jedinci.
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III. Skupinova droven — kdy se v ramci skupinové prace soustfedime na téma vynoiujici
se v ramci celé skupiny). V ramci gestaltdramatu se Casto pracuje s tématy
vychézejicimi z volné improvizace, ktera se pak ukazuji jako aktudlni pro danou
skupinu, korespondujici s potfebami jejich ¢lenti (Polinek in Ruazicka, 2013).
Dramaterapeutickymi improvizacnimi postupy (napi. prosttednictvim vyvojovych
promén) (blize viz Banenra; [lonmuuek, 2013) v rdmci vyufovani mohou byt
vygenerovana aktualni témata, v ramci kterych budou Zaci pfirozené¢ motivovani

k jejich zpracovavani, nebot’ budou vychazet z aktualnich potieb dané ttidy.

4) Dle autora je bazalnim ucinnym faktorem expresivnich terapii (akcentovanym také v gestalt

terapii) tviréi princip, ktery (dle vyzkuml autora —viz nize) mulzeme ztotoznovat
s naplinovanim nejvyssi psychické potieby seberealizace (srov. Maslow in Nakone¢ny, 1998;
Matéjcek, 2005). Naplnéni této metapotieby miizeme povazovat za vrchol lidského byti. U
jedincti se specifickymi potfebami, kdy je obtizné napliiovat nizsi psychické potieby, je
dosazeni tohoto vrcholu v béznych zivotnich podminkach velmi obtizné. Vyzkumy v dané
oblasti vSak poukazuji na fakt, ze v ramci posilovani kreativity, mlze byt nejvyssi
metapotieba sebeaktualizace napliiovana 1 tehdy, nejsou-li dostatecné napliiovany potieby
niz§i. Ve Skolnim prostfedi pak mizeme prostfednictvim kreativity posilovat seberealizaci
(resp. bazalni motivaci) vSech zdkd bez ohledu na troven naplnéni jejich zékladnich
psychickych potteb. Jeden z vyznaénych predstavitelli gestalt terapie soucasnosti Joseph
Zinker (2004, s. 1) v souvislosti s tviir¢cim procesem podotyka: ,, Tvofivost je oslavou vlastni
velikosti, védomim, Ze vSe je mozné. ... Je naplnénim toho, co je naléhavé, co chce byt
pojmenovano. ... Je také spoleCenskym c¢inem — Clovék tuto oslavu, toto ptitakani plné
zitému zivotu sdili s ostatnimi lidmi.“ V ramci této definice je mozné vysledovat vyrazné

inkluzivni principy.

3 NAPLNOVANI ZAKLADNICH PSYCHICKYCH POTREB

PROSTREDNICTVIM METOD VYBRANYCH EXPRESIVNICH TERAPIi

Na zékladé vyzkumi provadénych autorem v letech 2012-2014 v Ceské republice, Ruské

federaci (kdy byli v rdmci vyzkumného vzorku zahrnuti i respondenti z Australie), které¢ se

zaméiovaly diagnosticko-saturacni potencial expresivnich terapii, tedy na:
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* vnimani trovné naplnéni zakladnich psychickych potieb v rdmci paradivadelni intervence
* a na moznosti diagnostiky urovné naplnéni zdkladnich psychickych potieb prostfednictvim

metod expresivnich terapii;

Muzeme konstatovat, ze:

* Paradivadelni pfistupy mohou, 1 v pocatecnich fazich terapeutického procesu, saturovat

zakladni psychickou potiebu bezpecdi. Coz mizeme ptredpokladat i v rdmci uplatiiovani

metod paradivadelnich pfistupli v ramci vyuky, kde je situace obdobnd pocatecni fazi
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terapeutického procesu. Pfi¢emz nenasycenost potifeby bezpeci a struktury je u jedincii se
specifickymi potfebami ¢asto vyrazna.!

Expresivni terapie dosycuji sebeoceneni i pres nedostatek vnéjSiho ocenéni. Na zaklad¢
¢ehoz muzeme zvySovat sebevédomi zaka 1 v prostiedi intaktnim, kde mira vnéjSiho
ocenéni, zvlasté u spoluzaki, neni dostatecna.

Experti (tj.psychologové, terapeuté, pedagogogove, psychiatii) v naprosté veétsing (viz tab. ¢.
1) povazuji metody expresivnich terapii jako vhodné pro diagnostiku psychickych potieb.
Jedinci se specifickymi potiebami se Castéji ocitaji v naro¢nych Zzivotnich situacich (srov.
Hutyrova in Razicka, 2013), pfip. mizeme povaZovat samotné postiZzeni za krizovou situaci
(Ruzicka, 2013), a je tudiz nutno, aby pedagog dokazal odhadnout miru nasycenosti jejich
zakladnich psychickych potteb a mél prostiedky, jak tyto, alespoini z ¢asti, saturovat.

Tabulka 1: ZkuSenosti/predpoklady respondentii s diagnostikou zakladnich psychickych potieb pomoci
expresivnich terapii

o Y % respondentd, ktefi se domnivaji,
Psychicka potreba Ze lze danou potfebu diagnostikovat metodami expresivnich terapii
Jistota 63%
Vztah 79%
Vnéjsi ocenéni 59%
Sebeaktualizace 70%
Celkem 95%

4 INTEGRACNE-FORMATIVNI POTENCIAL

Vyzkumy (provadéné autorem v letech 2011 — 2013) zamétené na inkluzivni zakladni umélecké

vzdélavani pomohly definovat fenomén, nazvany integraéné-formativni potencial, ktery poukazuje

na to, ze vyuziti uméleckych prostfedkil v edukaénim procesu, vyrazné posiluje jeho inkluzivnost,
resp. zvySuje nizkoprahovost vhledem k moznostem ucastnit se bézného vyucovani, které byvaji

vlivem specifickych potieb ¢asto vyrazn€ omezeny (Polinek in Finkova, 2013).

Aplikujeme-li model ovliviiovani inkluzivniho zakladniho uméleckého vzdélavani na situaci

bézné Skoly, miizeme zadvérem poukazat na faktory, které mohou posilovat inkluzivitu edukacniho

procesu, ve kterém jsou akcentovany metody expresivnich terapii (resp. umélecké prostredky) (viz
obrazek ¢. 1):

Vyraznéd osobnost pedagoga, ktery je schopen zdravé (tj. v rdmci pedagogického procesu)
saturovat potfebu socidlniho vztahu.
Uplatiiovani metod expresivnich terapii, které v sobé skryvaji vyrazny integraéné-formativni

potencial.

1

K bezpeci ptispiva predevsim vyuziti metaforického odstupu, ktery dovoluje prozkoumat naro¢nou situaci bez rizika

retraumatizace. Velmi vhodné jsou pro toto napf. metody vychazeji ze skazkoterapie, kterd vyuziva pohadek jako
prostiedku k metaforickému odstupu v rdmci terapeutické intervence (Polinek in Miiller, 2014).
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* Pozitivni zkuSenost s integraci (ktera je odvisla od poctu integrovanych zaki).

Obrazek 1: Model oviiviiovani inkluzivniho zdkladniho uméleckého vzdélavini?

i vRVP
p A uktura vyuky il
\ ivni vnimani
inkluze
Absence \ lobrovolnost
koncepce in \ /
Nizky pocet
integrovanycl T \
\ 4
<l osobnost uditele
ni zkuSenost
s integraci ’ \

}

Absence Absence ’

Zdroj: Polinek in Finkovd, 2013, s. 37.
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VYUZITI PROGRAMU ROZVOJE KOGNITIVNICH
SCHOPNOSTI U DETI S PROBLEMY V CHOVANI

USING PROGRAMS OF COGNITIVE SKILLS

DEVELOPMENT IN CHILDREN WITH BEHAVIOUR

PROBLEMS

Miluse Hutyrova

Abstrakt

Mezi moderni a inspirativni programy a metody intervence, které vznikly ve 2.
poloviné minulého stoleti, miizeme zaradit intervencni program instrumentalniho
obohaceni Reuvena Feuersteina. Tento program je pozoruhodny tim, ze
s emocemi, empatii ¢i socialnimi vztahy pracuje kognitivnim zputsobem, coz se
jevi pro deti s projevy rizikového a problémového chovani jako velmi efektivni
zpusob prace. Pokud budeme vychazet z teze, Ze projevy problémového a
napadn¢ho chovani jsou povazovany za komunikacni reakci na urditou situaci,
tak komunikace je vztah kvalitativné odlisny od vlastnosti jedinct, kteii se ji
ucastni. Cilem prispévku je specifikovat moznosti prace s timto programem u déti
s projevy napadného, rizikového ¢i problémového chovani skolniho véku a jeho

vliv na potencial zadoucich zmén v projevech chovani.

Abstract

Among the highly inspiring modern programs and intervention methods that
originated in the second half of the last century undoubtedly belongs the
Instrumental Enrichment, an intervention program designed by Reuven
Feuerstein. In this program, emotions, empathy and social relationships are
approached and dealt with cognitively, which is a rather unique and very effective
approach to use with children displaying conspicuous, risky and problematic
behaviours. If we accept the proposition that problematic and non-standard
behaviour is understood as communication response to particular situations, then
communication must be seen as a relationship qualitatively different from the
character traits of the participating individuals. This paper aims to specify the
possibilities of wusing this program to help children of school age
showing symptoms of conspicuous, risky or problematic behaviour as well as to
discuss the program’s  potential to bring about desirable changes in these

children’s behaviour.
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VyuZiti programU rozvoje kognitivnich schopnosti u déti s problémy v chovani

UvVOoD

Problémy v chovani ¢i poruchy chovéani u déti mohou byt vniméany jako interdisciplinarni
prunik zajmu nékolika obort. V textu se zaméfime na pojeti terminu problém v chovani a porucha
chovani, vymezime si rodinu a Skolni prostfedi, ve kterém se tyto déti pohybuji a budeme hledat
priciny, které vedly k umisténi ditéte do zatizeni pro vykon institucionédlni vychovy. Pod pojmem
porucha chovani se obvykle rozuméji negativni odchylky v chovani déti od normy. Otdzkou je, co
je vlastn€ normou chovani. Lechta (2010) uvadi, Ze pojem norma lze chapat jako fikci, pfi¢emz
projevy riiznorodosti u déti ve Skolach a skolskych zafizenich jsou povazovany za nezbytné. Na
druhou stranu je nutné normu vymezit, a to i kvili fungovani spolecnosti jako celku. Za normu
chovani je povazovano to, co se hodnoti jako bézné, ocekava se ¢i predpoklada u daného jedince.
Ocekavani je ovliviiovano vékem ditéte, situaci, ve které se projevuje, a také kulturnimi vlivy.

RozliSovacim kritériem pro poruchu chovani je tedy vlastni obsah problematického chovani.
Vymezeni poruchy chovani také zahrnuje kontext socidlni, psychologicky, osobnostni, ktery urcuje
individudlni podminky pro uziti této kategorie (Hort a kol, 2000; Paclt, 2007; Richter a kol., 2012).

Pokud budeme vychdzet z predpokladu, ze jde o odchylku zpiisobenou objektivnimi faktory, tak
se nemiiZeme omezovat pouze na vnéjsi projevy chovani u jedince, ale méli bychom hledat pti¢iny
vzniku projevll v chovani, které oznacujeme jako negativni. (Pokorna in Hadj Moussova, 2004)
Samotny termin porucha chovéani vede k nedorozuméni. Nemame ambice zavadét novy termin,
pouze je potieba tento termin spravné interpretovat. Jeho nespornou vyhodou je, Ze umoziuje
pomérné rychlé dorozuméni tim, ze srozumitelné oznacuje vnéjsi, pozorovatelné projevy chovani,
tedy ,,povrch” jevu, ke kterému se vztahuje. Na druhou stranu tento termin ,,sugeruje”, ba az
,vnucuje®, ze porucha chovani je objektivni hodnoceni skutecnosti; to vSak muize byt zkresleno
subjektivnim vnimanim osob, se kterymi se jedinec s témito problémy stykd a komunikuje. Vlastni
pfi¢iny problémi v chovani mohou byt externi a jeho projevy chovani mohou byt pouze jejich
disledkem.

Miizeme se zamyslet, jakym zplisobem a zdali viibec sami nositelé takového chovani projevy
svého chovani védomé prozivaji a chapou jako ,,ne normu®, a je dalezité se ptat, jaky to ma dopad
na jejich prozivani a kvalitu zivota. Méli bychom vzdy zkoumat pfic¢iny téchto projevii chovani a
dasledné rozliSovat dispozici k poruSe chovani a nebrat poruchu chovéni jako danost. Vzdy bychom
méli mluvit o ditéti, které mé problém — a ne o problémovém ditéti. Toto zasadni hledisko se
projevuje predevsim v postojich samotného ditéte, jeho rodicli, sourozenct, ucitelii, spoluzaka a
dalSich zainteresovanych osob k napravée a cesté ke zméné. Je dulezité oddélovat negativni projevy
chovani ditéte od ditéte samotného. Pokud jej chceme vést ke zméné, je podstatné vytvofit
vzajemny pozitivni vztah. Pak mizeme uvazovat, co by vlastné mélo byt tim vnitinim
pfedpokladem ke zméné v projevech problémového chovani u ditéte a dostavdme se k jeho
hodnotové orientaci, sebehodnoceni, sebeucté apod. Zasadni v népravé téchto projevii chovani u
ditéte je jeho sebereflexe (Pokorna in Hadj Moussova, 2004).
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1 ROZVOJ KOGNITIVNICH SCHOPNOSTI U DETI S PROBLEMY
V CHOVANI

Mezi moderni a inspirativni programy a metody intervence, které vznikly ve druhé poloviné
minulého stoleti, miizeme zafadit intervencni program instrumentadlniho obohaceni Reuvena
Feuersteina. Tento program je pozoruhodny tim, ze s emocemi pracuje kognitivnim zpusobem, coz
se jevi pro osoby s psychosocidlnim ohrozenim a narusenim jako velmi efektivni zplisob prace.
Pokud budeme jako Watzlawick a Bavelasova (2010) vychazet z teze, Ze projevy problémového
a napadného chovani jsou povaZzovany za komunika¢ni reakci na urcitou situaci, tak komunikace je

vztah kvalitativné odliSny od vlastnosti jedincti, ktefi se ji ucastni.

1.1 Teorie strukturalni kognitivni modifikovatelnosti a zkuSenosti zprostfedkovaného uceni

Teorie strukturdlni kognitivni modifikovatelnosti se diva na lidsky organismus jako na celek,
ktery je otevieny, adaptabilni a pfistupny zmén¢. Kognitivni funkce maji zasadni vliv na schopnosti
Clovéka ke zméné. Kognitivni modifikovatelnost je mozné popsat pomoci specifické formy
interakce, kterou samotny Feuerstein nazval zkuSenost zprosttedkovaného uceni.

Zkusenost zprosttedkovaného uceni miize byt vymezena jako typ interakce ditéte a prostiedi,
kterd je zalozena na aktivité¢ dospé&lého. Aktivita je iniciovand a zdmérn¢ dospélym vyvolavana,
dospély vstupuje mezi dité a prostiedi. V procesu této mediace dospély vybira a poskytuje ditéti
nékteré podnéty, urcCité vynechavd a jiné zvyraziiuje. Proto povazujeme zkuSenost
zprostifedkovaného uceni za velmi dilezitou podminku pro vyvoj jedinecné lidské
modifikovatelnosti nebo zpusobilosti profitovat z plsobeni podnéti jinym zpisobem, nez je
obvyklé (Dzuka, 2010).

Feuerstein zpracoval detailni seznam univerzalnich a kontextovych kritérii, kdy se zkuSenost
zprostiedkovaného uceni uskutecni. Jejich podstata je zalozena na tom, ktery typ ¢i jaka mira
zprostiedkovani je pro dit¢ vhodna. Zakladem mediace je tedy vytvofeny ucebni material, jehoz
hlavni charakteristikou je skute¢nost, v jaké mife rozviji prostfednictvim interakce kognitivni

modifikovatelnost u ditéte.

Dvandct kritérii zprostiedkovaného uceni:

¢ zprostiedkovat zamér a vzajemnost;

zprostiedkovat presah;
¢ zprostfedkovat vyznam,;

zprostiedkovat pocit kompetence;

zprostiedkovat regulaci a kontrolu chovani;
zprostiedkovat sdilenti;

zprostiedkovat individualni a psychologické rozdily;
stanovit si cil, naucit planovani a zpisob dosaZeni cile;
zprostiedkovat naro¢nost;

zprostiedkovat védomi lidského byti jako ménici se skutecnosti;
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® zprostfedkovat vyhledavani optimistickych alternativ — pozitivni konec;

¢ zprostfedkovat pocit sounalezitosti.

1.2 Principy dynamického hodnoceni a diagnostiky

Obecné dynamicka diagnostika vznikla jako opozice k psychometrické diagnostice, teoreticky
vychazi z Vygotského konceptu zony proximalniho vyvoje. Nezaméiuje se na vykon, ale na Gspéch
pod vedenim. Vedeni ditéte béhem vySetfeni je zalozeno na intervencich v podobé pomoci,
instrukci, zpétné vazby a napovédy.

Ugelem tohoto pfistupu je zhodnoceni a kvantifikace uéebniho potencialu a uéeni (Sternberg —
Grigorenko, 2002). Dynamické hodnoceni mizeme vymezit jako ,interaktivni pfistup k vytvafeni
hodnoceni na poli psychologie, feci a jazyka, nebo vzdélavani, ktery je zaméteny na schopnost Zaka
reagovat na intervenci.“ Rizni autofi vysvétluji dynamické hodnoceni riznymi zplisoby. VSichni
ale ve svych definicich zahrnuji aktivni zasahovani (intervenci) ze strany zkousSejicich a hodnoceni
odpovédni reakce na tuto intervenci. Haywood a Lidz (2007) uvadi, ze dynamické hodnoceni je
vnimano jako podskupina obecnégj$iho interaktivniho hodnoceni. Termin ,,dynamicky* by se mél
pouzivat u piistupt, u nichz je vét§i mnozstvi interakce, dochézi k opravdovému uceni (ne z
odpovédi, ale diky kognitivnim zkuSenostem) a u nichz je védomé a zdmérnd snaha dosahnout
zmény subjektu” (Haywood — Lidz, 2007) definuji dynamické hodnoceni jako ,,podmnozinu
interaktivniho hodnoceni, které zprostiedkovava zadmérné a planované uceni a hodnoceni vlivli
tohoto u€eni v nasledujicich vykonech subjektu®. V soucasnosti jsou tyto dva terminy vzajemné
zaménitelné, a lze pouzit 1 dalsi terminy jako ,,dynamické testovani* (Sternberg — Grigorenko,
2002) nebo ,,hodnoceni schopnosti ucit se*.

Na zaklad¢é teorie zkuSenosti zprostiedkovaného uceni Feuerstein vytvofil a v riznych
podminkach modifikoval postup dynamického testovani a hodnoceni intelektovych piedpokladii,
ktery je zndmy jako nastroj pro hodnoceni u€ebniho potencidlu (Learning Potential Assessment
Device — LPAD), nazyvany jako dynamické testovani a hodnoceni. Pivodné byl tento zpusob
testovani a hodnoceni vytvoren pro déti, které dosahovaly nizké Grovné vykonu ve standardnich
testech, déti z rodin minorit a imigrantd, u kterych byla prognéza neptizniva. Pozdéji cilovou
skupinu rozsifil na vSechny osoby, které¢ maji jisté limity.

Podle Feuersteinova vyjadieni se dynamické vySetfeni vyrazné 1iSi od tradicni, statické
diagnostiky, ktera vychéazi z ptfedpokladu, Ze lidské charakteristiky (dispozice) jsou fixni a
neménné. Zakladni filozofie vychazi z presvédceni, ze schopnosti jedince jsou modifikovatelné a v
podstaté cokoliv je dosazitelné prostfednictvim procesu hodnoceni a stimulace zmény, neexistuji

limity, za kterymi nepokracuje dal$i rozvoj.

Samotna procedura LPAD a jeji realizace se sklada ze tii etap:
® pretest — umoznuje identifikovat bazalni tiroven vykonu jedince a jeho ptipadné obtize v

kognitivni oblasti;
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mediace — vyuZziva intervenci v podob¢ uceni se strategiim, které jsou pottebné pro uspésné
feseni predkladanych tuloh;

posttest — zde jsou identifikovatelné zmény, které byly ziskané diky mediaci.

Co se tyka baterie tloh, které tvoii LPAD, jednd se o 15 nastroji zamétenych na hodnoceni
kognitivnich funkci, které maji vztah k pozornosti, paméti, feSeni problémt a logickému usuzovani.
Realizace a administrace vSech 15 nastroji trvd 12 az 15 hodin u individualni formy prace, u

skupinové az tfi dny.

1.3 Intervencni program instrumentalniho obohaceni R. Feuersteina

Intervenéni program vychdzi z teorie strukturdlni kognitivni modifikovatelnosti se divd na
lidsky organismus jako na celek, ktery je otevieny, adaptabilni a pfistupny zméné. Kognitivni
funkce maji zdsadni vliv na schopnosti ¢loveéka ke zmén€. Kognitivni modifikovatelnost je mozné
popsat pomoci specifické formy interakce, kterou samotny Feuerstein nazval zkuSenost
zprostiedkovaného uceni. Ta muize byt vymezena jako typ interakce ditéte a prostredi, ktera je
zalozena na aktivit¢ dospélého. Aktivita je iniciovand a zamérné dospélym vyvolavana, dospély
vstupuje mezi dité a prostfedi. V procesu této mediace dospély vybird a poskytuje ditéti nekteré
podnéty, urcité vynechava a jiné zvyraznuje. Proto povazujeme zkusSenost zprostiedkované¢ho uceni
za velmi dulezitou podminku pro vyvoj jedinecné lidské modifikovatelnosti nebo zpusobilosti
profitovat z piisobeni podnétli jinym zptsobem, nez je obvyklé (Dzuka, 2010; Pokorna, 2010).

Na zakladé programu instrumentalniho obohaceni se déti 1 dospéli snazi prostfednictvim
rozvoje mysSleni, poznani, fe€i a motivaci piekonavat obtiZe intelektového a emocionalniho rozvoje.

Zasadnim pravidlem instrukci v programu instrumentdlniho obohaceni je zkuSenost
zprostiedkovaného uceni, ktera miize pomahat ustanovit, obnovit nebo napravit kognitivni funkce.
Je povazovana za hlavni mechanismus pro uUspésSné dosazeni strukturdlni kognitivni
modifikovatelnosti a je také procesem, ktery mulze pozitivné ovliviiovat uceni a tudiz celkovy

rozvoj ¢lovéka (Feuerstein a kol., 2014).

1.4 Emoce, empatie, socialni vztahy

Tfi z pracovnich seSiti (instrumentil) programu Instrumentdlniho obohaceni (Rozpozmndni
emoci, Od empatie k c¢innosti a Premyslejte, abyste se naucili zabranit nasili) maji pomoci détem,
aby ziskaly afektivni a emociondlni zkuSenost prostiednictvim kognitivnich funkci. O kognici se
tradicn¢ uvazuje jako o nécem, co pokryva spise logické a intelektové hledisko zplisobii mysleni,
ale v tomto programu nejsou kognice a emoce oddéleny. Kognice vyvolava emoce, podobné jako
emoce se vztahuji ke kognici, tedy kdykoliv vykonavame kognitivni operace, emocionalni prvky
jsou energetickou silou projevujici se v naSem chovéani. Hlavnim cilem takto zaméfenych
pracovnich sesitl je zprostfedkovat détem socidlni a emocionalni védomi. Proto se domnivame, Ze
vyuziti tohoto materialu je zddouci pro nami sledovanou cilovou skupinu (Feuerstein a kol., 2014;
Dzuka, 2010).
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Préace s témito sesity je vhodna jak pro individualni, tak skupinovou praci. Jak uvadi Pokorna

(2013) doporucuje se zacit s pracovnim seSitem (instrumentem) Usporddani bodu, ve kterém se déti

mohou naucit zpiisob prace, ale toto doporuceni neni podminkou. Neni podstatny obsah, ani forma,

ale dulezity je ptistup, déti by mély mit ptilezitost ukdzat, jak premysli.

Emoce

Pii praci s pracovnimi listy ze seSitu Emoce se pracuje v nékolika krocich, dit¢ by meélo

nejdiive na jednotlivych pracovnich listech, na kterych je vzdy fotografie emoce:

rozpoznat emoci,

analyzovat rysy a vyraz obliceje (Celo, oboci, o€i, tvate, nos, brada, Gsta), napodobit emoci;
pojmenovat emoci, rozhovor na téma jak to poznd u druhych lidi;

popsat ptibéhy na ¢tyfech obrazcich, v rozhovoru relativizujeme, fikame ptibéh trochu jinak,
popisujeme a ucime dit€ pozorovat s porozuménim a vSimat si problému, vedeme déti
k pfemysleni nad tim, jak se postavy na obrazku mohou citit;

pokud pracujeme se skupinou déti, kazdé muize nabizet jiny nazor a vedeme déti k fesSeni
dilemat, mély by podpofit svilj ndzor odivodnénim, pro¢ tomu tak je;

pro déti je velmi tézké vymezit intenzitu emoce, co je vice a co mén¢, snazime se o

konkretizaci (,,jak to vypada, kdyz je €lovek moc smutny*, modelujeme si i v zrcadle).

Zamér je v nejednoznacnosti obrazkl, pfi popisu se soustfedime na vyrazy v oblicejich

jednotlivych postav, intenzitu emoce porovnavame ve vztahu k fotografii dané¢ emoce (Pokorna,

2012).

Od empatie k ¢innosti

V tomto pracovnim seSité se snazime:

popsat problém, ktery je zndzornény na obrazku;

posoudit naro¢nost situace, do které se cloveék na obrazku dostal;

popsat moznosti feSeni — vybrat z obrazkd, které jsou vazany k dané situaci, specifikovat, jak
se citi hlavni postava ptibéhu atd.;

posoudit feseni, vzdy z vlastniho nahledu a vedeme déti, aby byly schopny zdivodnit;
zevseobecnit odpoveéd’, promyslet alternativu, prevést do Zivota déti;

nemoralizovat, tedy promyslet feseni, ale moraln¢ je nehodnotit (,,kdo nenasel spravnou

odpovéd’, neni zly, je pouze nepouceny*).

Situace na obrazcich jsou jako v piedchozim pracovnim seSité nejednoznacné. Feuerstein

zduraziioval dilezitost propojeni kazdého pracovniho sesitu s néjakou ¢innosti (Pokorna, 2012).

Piremyslejte, abyste uméli zabranit nasili

Zde se zamétujeme na:

zvladani impulzivity samotnym ditétem;

29



Miluse Hutyrova

® vedeni déti k socialné ptijatelnym reakcim;

® vymezovani piiméfenych reakci v dané situaci.

Feuerstein (2014) uvadi, ze pokud dité premysli o situacich, do kterych samo vstupuje, pak ma
moznost zabranit tomu, aby konflikt eskaloval, popt. samo do konfliktu nevstupovalo vlastnim
projevem agrese. Déti se maji ucit predvidat, kam az konflikt mize dojit a jaky bude mit dopad.
V tomto pracovnim seSitu vedeme déti k pfedvidani jednani druhych lidi, snazime se snizovat

egocentrismus a zvySovat schopnost pozitivni reakce.

ZAVER

Vyse uvedeny text je zaméfeny na moznosti vyuZiti programu instrumentalniho obohaceni R.
Feuersteina. Vymezili jsme kategorii déti s projevy problémového, rizikového ¢i napadného chovani
a popsali teoretickd vychodiska programu, zékladni principy dynamické diagnostiky a hodnoceni a
zpiisob prace prostfednictvim zkuSenosti zprosttedkovaného uceni. Piedstavili jsme pracovni sesity,
které jsou zamé&feny na praci s emocemi, empatii a socidlnimi vztahy. Jsme presvédceni, Ze tento
inovativni zpiisob prace s vySe uvedenou kategorii ma Siroké vyuziti jak ve Skolach, tak
v zatizenich pro preventivné vychovnou péci 1 institucionalni vychove.
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ZABURZENIA W ROZWOJU MOWY U DZIECI W
WIEKU PRZEDSZKOLNYM, A DZIALANIA
PODEJMOWANE PRZEZ NAUCZYCIELI -
PRZYKLADY PRAKTYCZNE

DEVELOPMENTAL SPEECH DISORDERS IN PRE-
SCHOOL CHILDREN AND THE ACTIONS
PERFORMED BY TEACHERS — CASE STUDIES

Stanistawa Nazaruk

Abstrakt Klacové slova
Problematyka zaburzen rozwoju mowy u dzieci nalezy do jednych Dziecka. Przedszkole.
z gtéwnych zadan pracy, ktérymi zajmuja si¢ nauczyciele pracujacy w Mowa. Logopedia. Rodzice.

przedszkolu. Dlatego warto zwréci¢ uwage na te zaburzenia, ktore wystepuja
najczg¢$ciej u dzieci, na ich przyczyny 1 formy pomocy. W artykule
przedstawiono role przedszkola, gtéwnie prace nauczycieli z dzie¢mi,
szczegdlnie w diagnozowaniu, dobieraniu ¢wiczen 1 prowadzeniu zajec
logopedycznych. Zwrécono uwage na role rodzicoéw w procesie prowadzenia
terapii logopedycznej. To rodzice powinny motywowaé dzieci do
wykonywania ¢wiczen 1 razem z nimi wspétpracowac i to od nich w duzej

mierze zalezy powodzenie terapii.

Abstract Key words
Developmental speech disorders in children are one of the main issues Children. Kindergarten.
tackled by kindergarten teachers. Thus, it is worth focusing our attention on Speech. Speech and language
those disorders, their causes and forms of treatment. The article presents the therapy. Parents.

role of kindergarten, mainly teachers working with children, especially in the
process of diagnosing, selecting activities and conducting speech and
language therapy. Special attention has also been paid to the importance of
parental involvement in the speech therapy process. These are the parents
who should cooperate with children and motivate them to implement

activities as the success of the therapy depends on it.

32



Zaburzenia w rozwoju mowy u dzieci w wieku przedszkolnym, a dziatania podejmowane przez nauczycieli...

WPROWADZENIE

Prawidtowy rozw6j mowy dziecka stanowi fundament rozwoju jego osobowosci. Dzigki temu,
1z dziecko rozumie mow¢ odkrywa otaczajace go srodowisko poprzez zadawanie duzej ilosci pytan.
Poprzez umiejegtnosci mowienia dziecko jest w stanie wyrazi¢ uczucia, emocje, spostrzezenia, jak i
rowniez oczekiwania wzgledem otoczenia. Kazde dziecko narazone jest na zaburzenia w rozwoju
mowy. Moga to by¢ wady wymowy, ktore nie beda mialy istotnego wptywu w przysztosci dziecka.
Ale moga to by¢ takie zaburzenia, ktore w znaczacy sposob beda utrudniaé¢ dziecku kontakty z
innymi ludzmi, czy poznanie otaczajacego go Srodowiska. Nalezy usuwaé te zaburzenia jak
najwczesniej, ze wzgledu na istotng role mowy w catym zyciu cztowieka, szczegdlnie na jego
rozw0j umystowy oraz dalsza edukacje, a co za tym idzie na przyszia sytuacje spoteczng i zyciowa.
W artykule zostang przedstawione najczesciej wystepujace zaburzenia w rozwoju mowy u dzieci w
wieku przedszkolnym oraz wyniki badan, ktore przeprowadzono w przedszkolach w §wietle pracy

nauczycieli 1 postaw rodzicow w motywowaniu swoich dzieci do ¢wiczen logopedycznych.

1 ZABURZENIA W ROZWOJU MOWY

Zaburzenie to poje¢cie wiodace, ktore stosujemy w celu ,,wskazania na istnienie uktadu
klinicznie stwierdzanych objawéw lub zachowan potaczonych w wigkszosci przypadkow z
cierpieniem i zaburzeniem funkcjonowania indywidualnego” (Gatkowski — Jastrzebowska, 2003, s.
11). Termin zaburzenie mowy dotyczy roznych nieprawidtowosci powigzanych z komunikacja
jezykowa. Mozna je omawia¢ ze wzgledu na objawy 1 przyczyny. Wedlug znanego polskiego
logopedy Leona Kaczmarka ,,zaburzenia mowy sa pewnym odstepstwem od ustalonej przez
zwyczaj spotecznej normy i polegajg na tym, ze albo nie umiemy wtasciwie zbudowa¢ wypowiedzi,
albo tez jej percypowac" (Dykcik, 2009, s. 269).

Z kolei Stanistaw Grabias przedstawia termin zaburzenie mowy jak co$, co powinnisSmy
rozpatrywaé jako specyficzng ceche¢ komunikacji jezykowej, wyznaczong dysfunkcjami
psychicznymi i biologicznymi w odniesieniu do dziatan osoby ludzkiej. W opinii wymienionego
autora ,,proces diagnozowania tak rozumianych zaburzen mowy przebiega wieloetapowo
1 uwzglednia:

* ustalenie inwentarza zachowan i wyodrebnienie w nim odbiegajacych od normy zachowan

jezykowych,

* orzekanie o dysfunkcjach w zakresie przebiegu okreslonych czynnosci biologicznych,
psychicznych 1 spotecznych w powiazaniu ich z odbiegajacymi od normy zachowaniami
jezykowymi,

® docieranie do przyczyn wywotujacych zaburzenie mowy” (Dykcik, 2009, s. 270).

Niektore zaburzenia mowy majg styl osobny czyli zaburzenia pojawiaja si¢ pojedynczo, a czgs¢

polaczona jest z réoznymi innymi zaburzeniami rozwojowymi. Do takich przypadiosci rozwoju,
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najczesciej okreslanych za przewaznie wystepujace z zaburzeniami mowy to wedtug opracowania
Genowefy Demel nalezy wymieni¢:

® zaburzenia funkcji stuchowych,

¢ zaburzenia funkcji kinestetyczno - ruchowych (wraz z zakidceniami procesu lateralizacji),

® opodznienia rozwoju umystowego,

® zaburzenia emocjonalne (Demel, 2012, s. 271).

Ostatniag wazng definicja jest wada wymowy. Dotyczy ona znieksztatcen w dzwigkowej czgsci
wypowiadanego zdania. Charakteryzuje si¢ przeksztalcaniem glosek (fonemow), zmienianiem
(substytucja - paralalia) lub ich pominigciem (Dykcik, 2009, s. 269).

Przy okreslaniu przyczyn wad wymowy bierzemy pod uwage wiele czynnikoéw. Jest duzo
podziatéw tych przyczyn, gdzie najpopularniejszy jest podzial na endogenne (wewngtrzne) i
egzogenne (zewnetrzne). Autorzy, ktorzy pisza o zrédtach tych wad majg w duzej mierze taka sama
wiedze. Rozbiezno$ci dotyczg metody w jaki przekazuja swojg wiedz¢ na ten temat, jak i
uzywanego stownictwa. Na przyktad L. Kaczmarek podzielit te ,,przyczyny na:

a) audiogenne (sluchowe, sensoryczne);

b) mechaniczne (czyli dysglosja, uwarunkowane uszkodzeniami obwodowych narzadow

mowy);

c) funkcjonalne (Srodowiskowe);

d) centralne (anartria, dyzartria - uwarunkowane uszkodzeniami o$rodkow 1 drog

nerwowych);

e) sprzezone” (Dykcik, 2009, s. 269).

Bardziej szczegdtowo mozna okresli¢, iz przyczynami wad wymowy moga by¢ na przyktad:
niedostuch 1 gluchota, wady zgryzu, wady w budowie podniebienia, skrzywienie przegrody
nosowej, przerost trzeciego migdatka, zty wzor otoczenia, niewystarczalny kontakt jezykowy
(Soltys-Chmielowicz, 2008, s. 62).

Mowa jest sytuacja, gdzie porozumiewamy si¢ z inng osoba, o zaburzeniach mowy mozemy
mowi¢, gdy wystapi jakie$ znieksztalcenie w funkcjonowaniu psychicznym lub biologicznym

czlowieka, przez ktore kontakt z druga osoba jest ograniczony, lub niemozliwy.

2 KSZTALTOWANIE SIE MOWY DZIECKA

Rozwdj mowy u dzieci odbywa si¢ w kilu etapach i jest warunkowany genetycznie. Zalezy on
nie tyle od psychicznych i fizycznych zdolnosci dziecka, ale tez od warunkow spotecznych, jako$ci
1 ilosci komunikacji z otoczeniem. W rozwoju mowy wazng role petnig trzy zespoly elementow:
psychologiczne, spoteczne i anatomiczno — fizjologiczne. Wiedza na temat regul rozwojowych
mowy u dzieci jest bardzo wazna i przydatna rodzicom i wychowawcom, poniewaz dzigki temu

moga oni mie¢ wplyw na prawidtowy rozwoj mowy (Dykcik, 2009, s. 271).
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W rozwoju mowy mozemy wyrdzni¢ pig¢ etapéw (okreséw). Kazdy z tych etapow wnosi cos
innego 1 z kazdym rokiem stownictwo dziecka jest bogatsze, potrafi lepiej wyrazi¢ swoje uczucia
oraz potrzeby.

® ctap przygotowawczy: 3 — 9 miesigca zycia ptodowego,

¢ okres melodii (sygnatu — apelu): 0 — 1 roku zycia,

® okres wyrazu (sygnatu jednoklasowego): 1 — 2 roku zycia,

¢ okres zdania (sygnatu dwuklasowego): 2 — 3 roku zycia,

® okres swoistej mowy dziecigcej: 3 — 7roku zycia (Minczakiewicz, 2000, s. 65).

Etap przygotowawczy zwany wstepnym albo zerowym (od 3 do 9 miesigca). W tym okresie u
dziecka zaczynaja si¢ ksztaltowaé narzady mowy i dziecko zaczyna ich uzywac, np.: ssac palec,
przyblizajac pigstke¢ lub wktadajac ja do buzi. To, czy znamy fazy rozwoju plodu moze by¢
pomocne przy usuwaniu elementéw zle oddziatywujacych na ptéd i matke.

Okres melodii inaczej sygnatu lub apelu (0 — 1 rok zycia). Na poczatku, gdy tylko dziecko
przychodzi na $wiat, jego pierwszym dzwigkiem jaki wydaje jest krzyk. Jest bardzo waznym
elementem w tym okresie, gdyz dzigki niemu matka moze rozpozna¢ czy na przyktad dziecko jest
glodne, zimno mu czy ma mokro. Po krotkim czasie dziecko zaczyna rozumieé, ze za kazdym
razem gdy krzyczy kto§ do niego przychodzi. Jest to pierwszy odruch komunikacji
nowonarodzonego dziecka z otoczeniem. Krzyk jest idealnym ¢wiczeniem dla tego matego dziecka
gdyz dzieki temu usprawnia narzad oddechowy: wdech jest krotki, a wydech jest dlugi 1 powolny.
Okoto 2 — 3 miesigca zycia niemowle rozpoczyna wydawacé rézne odglosy, ktore wspotdziatajg z
nieskoordynowanymi odruchami rgk i1 noég oraz catego ciala. Takie wydawanie odglosow
nazywamy ghuzeniem. ,,Gtuzenie to nie§wiadome, samorzutne wydawanie dzwiekow(...). Gtuzenie
jest przejawem dobrego samopoczucia dziecka, ktore przez nieskoordynowane ruchy konczyn i
narzgdow mowy wyzwala swojg energi¢” (Gunia, 2006, s.104). W drugiej polowie pierwszego roku
zycia dziecka mozemy zaobserwowa¢ odmienny od ghuzenia przejaw wydawania dzwiekow, ktore
nazywamy gaworzeniem. Pod koniec pierwszego roku zycia dziecko potrafi spetni¢ niektore tatwe
polecenia oraz rozumie je. Zaczynajg wymawiac pierwsze stowa jak: baba, mama, tata.

Okres wyrazu, ktory nazywamy takze okresem sygnatu jednoklasowego, odbywa si¢ miedzy 1
a 2 rokiem zycia. Dziecko wykorzystuje juz praktycznie wszystkie samogloski, pomijajac te
nosowe. Reszte spolglosek, ktorych nie potrafi jeszcze wypowiedzie¢ zastepuje innymi, ktore sg
zblizone miejscem artykulacji. Coraz sprawniej posluguje si¢ narzadami mowy oraz réznymi
stowami, ktoérych uzywa si¢ w nowych 1 powtarzajacych si¢ sytuacjach zyciowych (Demel, 2012, s.
214).

Okres zdania lub tez okres sygnatu dwuklasowego przypada na 2 — 3 rok zycia dziecka. W
okresie tym rozw6] mowy ulega doskonaleniu. Dziecko poprawia wypowiadanie spotglosek i
samoglosek z wyjatkiem nosowych.

Okres swoistej mowy dziecigcej, inaczej swoistych form jezykowych, ksztattuje si¢ pomiedzy 3
a 7 rokiem zycia dziecka. Trzylatek rozumie wszystko co mowimy do niego, jesli to co mu
przekazujemy nie wykracza poza do$wiadczenia, ktore poznal i zna. W tym wieku dziecko potrafi

wykona¢ polecenia, ktore w swej tresci zawierajg wyrazy, ktore juz poznal, na przyklad potrafi
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pokaza¢ gdzie ma nos, uszy lub inng czes$¢ ciala. Trzyletnie dziecko porozumiewa si¢ z otoczeniem
bardzo chetnie 1 mowi duzo kilkuwyrazowymi zdaniami. Mowi o wszystkim tym, co go otacza, co
w danej chwili widzi lub robi, czgsto w trakcie zabawy moéwi sam do siebie. Dziecko, ktore
ukonczyto 4 rok zycia potrafi zrozumie¢ juz praktycznie wszystkie nasze polecenia nawet te, ktore
majg w sobie przyimki takie jak na przyktad: nad, pod, przed, obok, za. W odrdznieniu od dzieci
trzyletnich umie opowiada¢ o rzeczach, ktére juz si¢ odbyty lub dopiero si¢ odbeda. Czterolatek
zadaje mnostwo pytan, nie tylko: co to?, ale takze takie jak: dlaczego tak jest?, po co to?. Rodzice
czesto nie majg cierpliwosci aby udzieli¢ odpowiedzi na wszystkie pytania dzieci, jednak trzeba
pamigtac, iz odpowiadajac na te pytania pobudzamy w dziecku ciekawos$¢ Swiata, rozwijamy mowe
oraz jego intelekt. Narzady artykulacyjne u czteroletniego dziecka doskonalg si¢ dzigki czemu
lepiej wymawia gloski, ktore sg trudniejsze. Wypowiedzi dziecka pigcioletniego sg zlepkiem
kilkuzdaniowym. Wcigz méwi duzo i o wszystkim co go otacza, a takze o tym co bylo i bedzie. W
swoich opowiadaniach ma na uwadze kolejnos$¢ zdarzen, oraz zwigzki przyczynowo skutkowe. W
trakcie wypowiedzi, gdy dziecko zauwaza, iz popetnito btad w wymowie potrafi sam si¢ poprawié
jak 1 rdwniez chetnie 1 czesto poprawia kogo$ innego, na przyktad swoje mtodsze rodzenstwo. U
dzieci szescioletnich mowa powinna by¢ juz catkowicie poprawna. Niektorzy autorzy zauwazaja, iz
takie dzieci maja niekiedy problemy z wypowiadaniem glosek takich jak: sz, cz, dz, z.

Nalezy zauwazy¢, ze rozwdj) mowy odbywa si¢ w tym samym czasie co rozwdj umystowy,
fizyczny 1 rozwdj aktywnosci narzadoéw artykulacyjnych. Mowienie jest taka czynnoscia, ktora
trzeba powtarza¢ aby si¢ doskonalila i byla coraz ptynniejsza i poprawniejsza gramatycznie. Dzieci
jesli nie majg zadnych zaburzen wymawiaja wszystkie gloski prawidtowo.

1.2 Zaburzenia mowy u dzieci w wieku przedszkolnym — prezentacja wynikow badan

W tej czesci artykulu zostang przedstawione wyniki badan, ktére przeprowadzitam w pieciu
przedszkolach na terenie miasta Biata Podlaska. Z przedszkolami wspotpracuje od wielu lat, bedac
opiekunem praktyk studentow kierunku Pedagogika, ktorzy przygotowuja si¢ do wykonywania
zawodu nauczyciela wychowania przedszkolnego. Z realizacja badan nie bylo problemow. W
badaniu wzigto udzial 50 nauczycieli, ktorzy wyrazili zgode na przystapienie do badan, ich
gléwnym zadaniem bylo wypelnienie ankiety, ktorag opracowalam w celu uzyskania odpowiedzi na
postawione pytania badawcze.

1. Jakie zaburzenia w rozwoju mowy u dzieci w wieku przedszkolnym wystepuja najczesciej?

2. W jaki sposdb nauczyciele wychowania przedszkolnego wspieraja rozwdj mowy

u dzieci?

3. Czy i w jaki sposéb rodzice moga wspierac terapi¢ logopedyczng swoich dzieci?

W zawodzie nauczyciela bardzo wazna role odgrywa oprocz wiedzy i zaangazowania
doswiadczenie, ktore pomaga w obserwacji dzieci, w diagnozie i w wykonywaniu zadan. Ze
wzgledu na staz pracy w zawodzie nauczycieli w placowkach przedszkolnych wyniki

przedstawiono w tabeli 1.
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Tabela 1: Staz pracy nauczycieli

Staz pracy nauczycieli Liczba %
1-3 lata 5 10
4-10 lat 12 24
11-18 lat 6 12
19-26 lat 12 24
powyzej 27 lat 15 30
Ogotem 50 100

W badanej populacji najwiecej nauczycieli 30% pracuje w przedszkolach, dluzej niz 27 lat, co
moze dowodzi¢, ze sg doswiadczonymi nauczycielami. Najmniej jest nauczycieli ze stazem pracy
do 3 lat, stanowig 10% badanych osob.

W drugim pytaniu zapytano respondentéw: czy w przedszkolu w ktorym pracuja stykaja si¢ z
problemami zaburzen mowy ws$rdd dzieci. Okazato sig, ze 94% respondentéw odpowiedziato
twierdzaco, ze w ich placowkach sg dzieci z zaburzeniami mowy, tylko 6% nie odpowiedziata
twierdzaco.

Pytanie trzecie w ankiecie miato za zadanie pozna¢, jak nauczyciele przedszkola definiujg
mowe. Okazato si¢, ze sposrdd ankietowanych najwigcej - 68% 0s0b uwaza, ze mowa to czynnos¢,
w ktdrej porozumiewajg si¢, co najmniej dwie osoby. Jest to bardzo prosta definicja i jednoczes$nie
praktyczna, z takim rozumieniem mowy spotykamy si¢ w podstawowej literaturze z logopedii
(Minczakiewicz, 2000; Demel, 2012). Ale 26% respondentéw uwaza, ze mowa to sytuacja, w
trakcie ktorej przekazywane sg pewne informacje, odpowiedz ta jest rowniez wilasciwa, gdyz
wszystko co mowimy i robimy przekazuje informacje o nas samych osobie, z ktorg rozmawiamy,
6% os6b stwierdzito, ze mowa jest to oddziatywanie jednej osoby na drugg co rowniez jest prawda,
gdyz to co robimy podczas rozmowy moze dziata¢ w sposéb pozytywny badz negatywny na druga
osobe.

Odpowiadajac na pytanie czwarte nauczyciele mieli wskaza¢ czynniki, ktoére maja decydujacy
wplyw na rozwdj mowy u dzieci. Kazdy respondent mogt wybra¢ dowolng ilo$¢ odpowiedzi.
Najwiecej 0sob — 44% uznalo, iz czynnikiem majacym decydujacy wpltyw na rozwoj mowy jest
srodowisko rodzinne w ktérym dziecko si¢ wychowuje, 28% respondentdow zaznaczyto odpowiedz,
ze decydujacym czynnikiem jest stan zdrowia dziecka. Nieco mniej bo 24% ankietowanych
zaznaczylto, ze wazny jest takze rozwoj intelektualny dziecka, a 4 % wskazato na inne czynniki.
Dodatkowo ankietowani w pytaniu otwartym mogli sami wypisa¢ czynniki, ktore wedlug nich sa
wazne 1 w duzym stopniu wplywaja na rozwo6j mowy u dzieci. Czynniki takie wypisata cz¢$¢ osob
badanych i wedlug nich najwazniejsze to: praca indywidualna z dzieckiem, czyli terapia
logopedyczna, uwarunkowania genetyczne, prawidtowe funkcjonowanie os$rodkowego uktadu
nerwowego oraz prawidtowa budowa i funkcjonowanie aparatu artykulacyjnego, sama chec

komunikowania si¢ z rowiesnikami oraz osobami starszymi.
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Kolejne pytanie mialo na celu poznanie dziatan podejmowanych przez nauczycieli, ktore
rozwijaja mowe u dzieci. Do najczesciej podejmowanych dziatan zmierzajacych do pobudzenia i
rozwini¢gcia mowy u dzieci nalezg: zachecanie do swobodnych wypowiedzi podczas zaje¢ w
przedszkolu, odpowiedz t¢ wybrato 26% o0sob, zachecanie do opowiadania tego, co jest na obrazku,
takiego wyboru dokonalo 25% respondentow, a 24% zaznaczyto odpowiedz, ze ucza dzieci wierszy
1 piosenek, troche mniej bo 15% wskazato, ze aby rozwing¢ mowe u dzieci proponuje si¢ im rozne
gry jezykowe, 10% odpowiedziatlo, ze prowadzi dziatania takie jak: prowadzenie ¢wiczen
artykulacyjnych oraz ortofonicznych, rozmowy indywidualne z dzie¢mi, ¢wiczenia logopedyczne,
gimnastyke buzi 1 jezyka (stosowana codziennie), ¢wiczenia oddechowe, zabawy ze Spiewem 1
pokazywaniem.

Odpowiedzi na pytanie o stosowane formy pracy z dzie¢mi rozwijajace mowe, nauczyciele
odpowiedzieli w sposdb nastepujacy: najwiecej- 48% zaznaczyto, ze najczestsza formg pracy z
dzie¢mi, ktéra jest jednoczesnie wedtug nich najlepsza w rozwijaniu mowy jest forma zbiorowa.
Kolejng odpowiedzia, ktorg wybratlo 39% osob byta taka, ze stosuja prace indywidualng z
dzieckiem. Jedynie 13% respondentéw wskazato, ze najczgsciej stosuja forme pracy w parach.

Kolejne pytanie mialo na celu poznanie konkretnych ¢wiczen, ktdére stosuja najczesciej
nauczyciele podczas zaje¢ z dzie¢mi. Analizujac odpowiedzi wypada stwierdzi¢, ze najczgsciej
stosowanymi ¢wiczeniami na zaj¢ciach z dzieémi sa ¢wiczenia usprawniajace narzady mowy.
Odpowiedz taka wybrato 24% wszystkich ankietowanych. Kolejna najczesciej zaznaczang
odpowiedzig byly ¢wiczenia oddechowe, ktore wybrato 23%, nastgpnie 22% zaznaczylo, Zze na
zajeciach wykorzystuja ¢wiczenia dzwigkonasladowcze. Kolejnymi czgsto stosowanymi
¢wiczeniami sg ¢wiczenia ortofoniczne, ktore stosuje 16% respondentéw. Ostatnie to ¢wiczenia
logorytmiczne, na ktdre wskazato 15% ankietowanych.

W pytaniu 8 nauczyciele mieli za zadanie wskaza¢ jedno z wymienionych ¢wiczen, ktore ich
zdaniem jest najbardziej przydatne w pracy z dzie¢mi z zaburzeniami mowy.

Wedhug ankietowanych najlepsze ¢wiczenia do pracy z dzieémi z zaburzeniami mowy, to
¢wiczenia dzwigkonasladowcze. Odpowiedz takg wybrato 32% badanych. Kolejne ¢wiczenia, ktore
wedlug respondentdw sa najlepsze, to ¢wiczenia logorytmiczne np.: ¢wiczenia stowno — ruchowe
oraz muzyczno — ruchowe, taka odpowiedz zaznaczyto 26% ankietowanych. Wedlug 22% badanych
to ¢wiczenia oddechowe sg najlepsze do pracy z dzie¢mi z zaburzeniami mowy. Nieco mniej bo
20% respondentéw uznalo, ze najlepsze do pracy z takimi dzie¢mi sg ¢wiczenia ortofoniczne.

W pytaniu 9 zamierzano uzyska¢ odpowiedzi na temat poznania zabaw, jakie stosuja
nauczyciele na zajeciach, aby pobudzi¢ rozwo6j jezyka dzieci. To pytanie byto otwarte 1 respondenci
mieli mozliwo$¢ udzielania wlasnych odpowiedzi. Wsérod najczesciej powtarzajacych si¢ zabaw
stosowanych przez nauczycieli znalazly si¢ zabawy: rozwijanie zdan, opisy obrazkéw, Spiewanie
piosenek, recytacja wierszykow, ¢wiczenia usprawniajace narzgdy mowy, ukladanie historyjek z
obrazkéw lub z podanych wyrazoéw, ¢wiczenia dzwigkonasladowcze, oddechowe, opowiadanie
tego, co dziecko widzialo w drodze do przedszkola. Dodatkowo nauczyciele stosujg takie rodzaje
zabaw jak: zabawy nasladowcze (klaskanie, parskanie), zajecia teatralne, ¢wiczenia stuchowe,

wierszyki logopedyczne, zabawy ze S$piewem, opowiesci ruchowe, zabawy tematyczne,
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»gimnastyka buzi 1 jezyka” — usprawnianie pracy warg jezyka, wypowiadanie wyliczanek na
wydechu, zabawy relaksacyjne oraz rytmizujace, zabawy usprawniajace pracg jezyka (oblizywanie
ust, wysuwanie i1 chowanie jezyka, dotykanie jezykiem nosa i brody, formowanie z jezyka rurki,
liczenie zgboéw jezykiem), mapa skojarzen, burza mozgdéw, niedokonczone zdania, rozmowy
kierowane, inspirowane tematem literackim, ilustracjg, czytanie dzieciom (rozbudzanie w nich
zainteresowania literaturg dziecigcg), zabawy kolowe ze $piewem, zabawy z pokazywaniem,
rymowanki z pokazywaniem, zabawy paluszkowe.

W jakim okresie rozwoju dziecka mozna mowi¢ o zaburzeniach mowy np. po ukonczeniu przez
dziecko 6/7 roku zycia, po ukonczeniu przez dziecko przedszkola, a moze jest to indywidualna
sprawa kazdego dziecka. Wigkszo$¢ ankietowanych uwaza, ze mozliwo$¢ mowienia o zaburzeniach
mowy u danego dziecka gléwnie zalezy od jego indywidualnych predyspozycji. Z tym
stwierdzeniem zgadza si¢ 68% badanych,16% respondentow uwaza inaczej, ze o zaburzeniach
mowy u dzieci mozna mowi¢ dopiero po ukonczeniu przez dziecko przedszkola. Podobng opini¢
wyrazito 16% ankietowanych, ktorzy zaznaczyli, Ze o tych zaburzeniach mozna méwi¢ jak dziecko
skonczy 6/7 rok zycia. W pytaniu tym badani mogli tez wyrazi¢ swoje zdanie. Skorzystato z tego
6% o0sOb. Osoby te uwazajg, ze o zaburzeniach mowy u dzieci mozemy méwi¢ od momentu, jak
zacznie ptynnie mowic, czyli okolo 5 roku zycia lub gdy dziecko skonczy 3 badz 4 lata.

W kolejnym pytaniu 11 zapytano ankietowanych, kiedy dostrzegaja zaburzenia mowy u dzieci.
Najwigcej respondentow — 86% udzielito odpowiedzi, Ze zaburzenia mowy u dzieci dostrzegaja juz
podczas pierwszego kontaktu z dzieckiem. Znacznie mniej, bo tylko 14% oso6b zaznaczyto
odpowiedz, ze dostrzegaja zaburzenie mowy u dzieci po konsultacji z logopeda. Co ciekawe
odpowiedZ taka zaznaczyly wylacznie osoby, ktérych staz pracy nie przekracza 3 lat. Sposrod
respondentéw nikt nie zaznaczyt, ze zaburzenia mowy u dzieci dostrzegaja w momencie, gdy
rodzice zwracaja uwaga na mowe swoich dzieci.

Pytanie 12 odnosilo si¢ do tego, co jest najczestszym skutkiem zaburzeh mowy u dzieci.
Sposrod badanych najwigcej osob - 44% uznalo, Ze najczestsze przyczyny zaburzen mowy s3
skutkiem ztej budowy aparatu artykulacyjnego. Nieco mniej respondentow -36% uznato, zZe
wystepowanie zaburzen mowy jest skutkiem zaniedban §rodowiskowych, a 10% ankietowanych
zaznaczyto odpowiedz, ze to niepelnosprawnos¢ intelektualna jest skutkiem wystepowania
zaburzen mowy. Tyle samo os6b — 10% uznalo, Zze to dziedziczenie jest skutkiem wystepowania
zaburzen.

Odpowiadajac na pytanie 13 nauczyciele mieli wskaza¢ rodzaje zaburzen w rozwoju mowy u
dzieci w przedszkolach w ktérych pracujg. Uzyskane odpowiedzi dowodza, iz najczesciej
wystepujacym zaburzeniem mowy jest seplenienie 46% wskazan. Kolejnym najczesciej
wystepujacym zaburzeniem jest reranie 28%, nastepnie jgkanie 11%, alalia jest kolejnym czesto
wystepujacym zaburzeniem ws$rdd dzieci uczeszczajacych do przedszkoli 8%. Najmniej
respondentow wybratlo mutyzm 3%. Dodatkowo ankietowani mogli napisa¢ swoje wlasne
przyktady najczesciej pojawiajacych si¢ zaburzen mowy. Wsrdd nich znalazly si¢ zaburzenia takie
jak: mowa dziecinna, kappacyzm (nieprawidtlowe wypowiadanie glosek ,k” oraz ,ki”),

bezdzwigczno$¢ oraz utrwalona w §rodowisku rodzinnym mowa dziecka.
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Pytanie 14 odnosi si¢ do podejmowanych dziatan profilaktycznych w placowkach, w ktorych
pracujg ankietowani nauczyciele aby zapobiega¢ zaburzeniom mowy u dzieci. Tu najwigcej osob
wskazato na zajecia indywidualne dziecka z logopeda 55%. Kolejnym najczesciej stosowanym
dzialaniem sg cykliczne spotkania logopedy z rodzicami 20%. Dzigki nim rodzic moze zwracaé
wiekszg uwage na wymowe swojego dziecka 1 w razie watpliwosci zgtosi¢ si¢ z nim do logopedy.
Nastepnie w placowkach odbywaja si¢ zajecia grupowe z logopeda 9%. Respondenci mieli rowniez
mozliwos¢ podzielenia si¢ innymi dziataniami, podejmowanymi w ich placowkach 16%. Wsrod
tych dzialan wymieniono: pedagogizacj¢ rodzicow przez nauczycieli, zajecia z calg grupg
prowadzone przez wychowawce, ¢wiczenia indywidualne z nauczycielem, zabawy stymulujace 1
wspomagajace rozwo0j mowy dzieci, zaj¢cia indywidualne z logopeda w poradni psychologiczno —
pedagogicznej, przesiewowe badania logopedyczne oraz zajecia grupowe ze wspomagania rozwoju
mowy poprzez ¢wiczenie aparatu artykulacyjnego.

Odpowiedzi na pytanie 15 dotyczyty wyposazenia przedszkoli w pomoce logopedyczne, ktore
wykorzystaja nauczyciele w pracy z dzie¢mi. Wszystkie przedszkola posiadaja tego rodzaju
pomoce, gtéwnie sa to gry logopedyczne 43%, nastepnie w ksigzki o tematyce logopedycznej 38% i
tzw. piramidy logopedyczne 11%. Ankietowani wypisali inne pomoce logopedyczne ze swoich
placowek: lusterka, historyjki obrazkowe, programy komputerowe.

Pytanie 16 miato za zadanie wykaza¢, w jakim okresie rozwoju dziecka wedlug respondentéw
powinna by¢ podejmowana diagnoza logopedyczna. Wigkszo$¢ badanych -76% uznata, ze diagnoza
logopedyczna powinna by¢ podejmowana w momencie rozpoczecia przez dziecko edukacji
przedszkolnej. Pozostali ankietowani 24% uznali, Ze niezwlocznie po zauwazeniu problemow z
mow3 dzieci nalezy podja¢ diagnoze¢ logopedyczng ale uwzglgdniajac normy rozwojowe dzieci.

W kolejnym pytaniu zapytano o podejmowanie terapii logopedycznej u dziecka ze
stwierdzonym zaburzeniem mowy. W wigkszosci placowek przedszkolnych terapia logopedyczna
podejmowana jest po diagnozie logopedy i wyrazeniu zgody przez rodzicow. Odpowiedz taka
zaznaczyto 70% ankietowanych. Nastepnie terapia logopedyczna podejmowana jest na prosbe
rodzicow. Taka odpowiedz zaznaczylo 18% respondentéw. Najmniej oséb 12% stwierdzito, ze
dopiero po zauwazeniu i zgloszeniu problemu przez nauczyciela do rodzicow, podejmowana jest
terapia logopedyczna.

Jezeli do przedszkoli uczegszczajg dzieci u ktorych stwierdzono zaburzenia mowy, to nasuwa si¢
kolejne pytanie, czy w kazdej placowce powinien by¢ zatrudniony logopeda. Ankietowani
jednomyslnie uznali, ze logopeda powinien pracowa¢ w kazdej placowce.

W jakim stopniu, rodzina powinna wptywac na ksztalttowanie si¢ rozwoju mowy dziecka? To
pytanie w kwestionariuszu ankiety byto z tzw. skalg, respondenci zaznaczali wybrang odpowiedz w
skali od 5 — stopien wysoki do 1 — stopien niski. Wedtug ankietowanych rodzina ma bardzo duzy
wpltyw na ksztattowanie si¢ mowy dziecka, 60% respondentow napisalo, ze rodzina w wysokim
stopniu wplywa, o polowe mniej ankietowanych uwaza, ze rodzina wptywa na rozwd; mowy
dziecka w dosy¢ duzym stopniu. Odpowiedz taka udzielito 30% badanych. Jednakze niektorzy
respondenci napisali liczbe ,,3” co oznacza, Zze rodzina ma wplyw na rozw6j] mowy dziecka, jednak

ich wplyw nie jest duzy, tak zaznaczyto 10% populacji.
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Kolejne pytanie odnosito si¢ do tego, czy respondenci uwazaja, ze rodzice sg $wiadomi
zaburzen w rozwoju mowy u swoich dzieci. Wedlug znacznej wigkszosci badanych 86%, rodzice
nie zawsze sg $wiadomi zaburzen mowy jakie wystepuja u ich dzieci, lub jakie moga wystapic.
Znaczna mniejszo$¢ ankietowanych 14% uwaza, ze rodzice sg $wiadomi zaburzeh mowy u swoich
dzieci.

Ostatnie pytanie dotyczylo diagnozy postaw rodzicow wzgledem udzialu dzieci w zajgciach
logopedycznych. Respondenci jednomys$lnie uznali, Ze postawa rodzicow ma ogromny wptywa na
chetny 1 czynny udziat dziecka w zajeciach logopedycznych, wptywa motywujaco.

Whioski

Na podstawie przeprowadzonych badan wysunigto kilka kluczowych wnioskow:

* Zajecia logopedyczne odbywajace si¢ w przedszkolach nie s3 w stanie w pelni
zaspokoi¢ potrzeb dzieci. Dlatego powinno si¢ zwigkszy¢ ich wymiar realizacji w
tygodniu. Dzigki temu logopedzi beda mogli wigcej czasu poswiecic pracy z dzieckiem,
co zwigkszy efekty pracy.

¢ Nauczyciele i rodzice powinni zwraca¢ szczegdlng uwage na zaburzenia, ktore
pojawiaja si¢ najczesciej i sg najbardziej rozpowszechnione czyli seplenienie i reranie
ale jednoczesnie powinni mie¢ na uwadze rowniez inne rzadziej] wystepujace
zaburzenia mowy.

* W przedszkolach, nauczyciele powinni czg$ciej organizowa¢ spotkania skierowane do
rodzicoOw na temat zaburzen mowy jakie moga wystapi¢ u ich dzieci. Dzigki tym
spotkaniom rodzice beda bardziej swiadomi zaburzen mowy u dzieci oraz zrozumieja,

iz bardzo wazne jest wykonywanie ¢wiczen zalecanych przez logopedéw w domu.

ZAKONCZENIE

Przedstawione w artykule zagadnienie zaburzen w rozwoju mowy u dzieci w wieku
przedszkolnym jest jedynie malym wycinkiem dotyczacym dziedziny logopedii. Przeprowadzone
badania daly mozliwo$¢ poznania opinii nauczycieli odnos$nie zaburzen mowy u dzieci
uczeszezajacych do przedszkoli. Prawidtowy rozwdj mowy dziecka jest bardzo wazny, poniewaz
stanowi fundament rozwoju jego osobowosci. Dzigki temu, iz dziecko rozumie mowe odkrywa
otaczajacy go $wiat, poprzez komunikacje z drugim cztowiekiem. Poprzez umiejetnosci mowienia
dziecko jest w stanie wyrazi¢ uczucia, emocje, spostrzezenia, jak rowniez oczekiwania wzgledem
otoczenia. Ale nalezy zauwazy¢, ze kazde dziecko moze by¢ narazone na zaburzenia w rozwoju
mowy, ktére w znaczacy sposob beda utrudnia¢ dziecku kontakty z innymi ludzmi, czy poznanie
otaczajacego go Srodowiska. Nalezy usuwac te zaburzenia jak najwczes$niej, ze wzgledu na istotng

role mowy w calym zyciu cztowieka, na jego rozwdj umystowy oraz dalsza edukacjg.
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ASPEKTY INKLUZIE V PREDMETE TELESNA
VYCHOVA PROSTREDNICTVOM KOMPENZACNE]
FUNKCIE

ASPECTS OF INCLUSION IN THE SUBJECT OF
PHYSICAL EDUCATION THROUGH A
COMPENSATION FUNCTIONS

Bohuslav Stupak

Abstrakt Kl'acoveé slova
Prispevok analyzuje moznosti, aspekty a podporu inklizie v predmete telesna Inkluzivna edukdcia.
vychova. Priblizuje moznosti inklazie prostrednictvom foriem edukécie, Rompenzacné cvicenia.
popisuje diagnostickti ¢innost ucitela telesnej vychovy, ako aj vyznam Pohybové hry. Nové trendy
a nacvik spravneho drzania tela. Venuje sa aj pohybovym hram a novym vo vyucovani telesney vychovy.

trendom vo vyucovani telesnej vychovy.

Abstract Key words

The paper analyzes the possibilities of the support for inclusion in the Inclustve education.
subject of physical education. It clarifies the possibilities of education Compensatory exercises.
towards inclusion by forms of education, describes the diagnostic activity Motion games. New trends
physical education teacher, as well as the meaning and practice proper in teaching physical
posture. He also motion games and new trends in teaching physical education.

education.

Inkldzia a kompenzacny vyznam pohybovych aktivit

Neorganizované, nepravidelné a ndhodne vykonévané pohybové aktivity st svojim rozsahom
a intenzitou zvicsa nedostatoénym podnetom pre zdravy a prirodzeny vyvoj mladého organizmu.
Rodi¢ia z rdoznych pri¢in venuju menej Casu detom, tie venuju svoj volny cCas prevazne
nizkoprahovym aktivitdm, nemajii organizovany pohyb, ovela viac ¢asu ako v minulosti travia
sedenim- pred PC, TV a pod.
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Kompenzaéné cvicenia pocas telesnej vychovy v rdmci edukacného procesu su preto vel'mi
dolezité na eliminaciu jednostranného zat'azovania a nedostatotného pohybu deti, obzvlast’ deti
s telesnym postihnutim ale aj inak znevyhodnenych deti. Nesporne tak prave predmet telesnd
vychova prispieva hlavne kompenzacnou funkciou k inkltzii tychto deti. Kompenzaciu (z lat.
compensatio = vyrovnavanie) chapeme ako ndhradu, vyvazenie ur¢it¢ho nedostatku alebo defektu;
nahradenie porusenej funkcie orgdnu inym organom; korigovanie rozdielov.

Cielom kompenzacnych (vyrovndvacich) cviceni je ovplyvnit pohybovy systém ziakov
a vypracovat’ sprdvne pohybové stereotypy v stoji, v chddzi, v sede a v dalSich naro¢nych
posturdlnych polohach a pohyboch. Medzi hlavné ulohy kompenzaénych cviceni patri napr:

® vyrovnavat jednostranné zatazenie ziakov v Skole,

predchadzat’ vzniku svalovej nerovnovéhy a tym porucham kibovej pohyblivosti,

prispiet’ k vytvaraniu kvalitnych /ekonomickych/ pohybovych stereotypov.

Z didaktickych dovodov rozdelujeme kompenzacné cvicenia podla Lenkovej (2008) na
niekol’ko skupin:

® relaxacné cvicenia,

® nat'ahovacie a napinacie cvicenia,

¢ cielene posiliiovacie cvicenia,

mobilizaéné /uvoltujuce kiby/ cvidenia,

dychové cvicenia,

cvicenia pre vypracovanie kvalitnych pohybovych stereotypov.

Inkluzia a diagnosticka ¢innost’ ucitel’a telesnej vychovy

Sucastou pedagogicko-telovychovného procesu a v ramci priprav ucitel’a telesnej vychovy na
vyu€ovanie je nevyhnutné urobit’ vstupnu (vystupnu) diagnostiku pohybového systému ziakov
v zmysle celkového drzania tela, posudit’ jednotlivé svalové skupiny v zmysle skratenia ¢i
ochabnutia a posudit’ kvalitu zdkladnych pohybovych stereotypov. Diagnostické vysledky sluzia
telovychovnému odbornikovi na stanovenie vhodného telovychovného procesu, zataze, vyberu
prostriedkov a pod. Ich aplikdciou priamo v telovychovnom procese dochddza k eliminacii
uvedenych telesnych nedostatkov, zapojeniu ziaka s postihnutim do plnohodnotného
telovychovného procesu a kolektivu.

Diagnézu (z gr. dia = osobitne, oddelene, hibkovo, gnosia = poznanie) mézeme chapat’ ako
rozli§ujice poznavanie, rozpoznavanie alebo hibkové poznavanie. Diagnostika sa teda spaja
s oznacenim procesu, suboru odbornych aktivit, diagnéza vyjadruje vysledok tohto procesu (Vasek,
1991). Diagnostika v $kolskej telesnej vychove (Ziga, 1993) je pozorovanie Ziakov v povinnej aj
nepovinnej telesnej vychove, pri turistickych vychadzkach, sutaziach, pri akciach, ktoré
usporaduva Skola. Cielom pozorovania je ziskat poznatky, pomocou ktorych sa snazime zlepsit
zdravotny, vychovny a vycvikovy ucinok telesnej vychovy a Sportu. Diagnostika v telesnej

vychove sa realizuje pomocou diagnostickych metdéd. Kvalita a intenzita cvienia je hlavnym
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znakom a predpokladom tuc¢innosti hodiny telesnej vychovy. Pod intenzitou rozumieme nielen
intenzitu fyziologického zat'azenia, ale kompletné pdsobenie hodiny na organizmus a psychiku
ziaka. Vel'mi Castymi sedavymi ¢innostami, nespravnym nosenim Skolskej aktovky dochadza
u deti k zlému drzaniu tela. Je potrebné si uvedomit’, ze zI¢ drzanie tela je najCastejSie sposobené
svalovymi dysbalanciami jednotlivych svalovych skupin. Uvadzame prehl’ad testov pre jednotlivé
svalové skupiny podl'a Lenkovej (2008):

1. Pohlad zozadu

* hodnoti sa vodorovnost’ panvy, ramien, lopatick, symetria a stranova simernost’ pozdiz
zvislej osi,

* hodnoti sa oslabenie sedacich svalov, rozvoj a funkénost’ svalstva chrbta a tvar panvy,

« postupny predklon, sleduje sa symetria svalov pozdiZ chrbtice a priebeh tfiovych vybezkov
stavcov. Pri dokonéeni sa sleduje hibka predklonu (Zeny — dotknut’ sa zeme, muzi — niekol’ko
centimetrov od zeme),

* test dolnych fixatorov lopatiek, kl'uk na zemi.

2. Testy v sede na stolicke

* test hornych vlékien trapézovych svalov — tiklon hlavy,

* test krénych vzpriamovacov — predklon hlavy,

* test zdvihaca lopatky — predklon, tklon a rotacia hlavy,

* test rozvoja prsnych svalov — tlak dlani oproti sebe,

* test bedrovych vzpriamovacov — predklon v sede na stolicke,

e test Stvorhlavého bedrového svalu — tklon v sede na stolicke,

* test vnutornej a vonkajSej hlavy Stvorhlavého stehenného svalu — extenzia proti odporu,

3. Testy v Pahu na chrbte

* test bedrovych ohybacov, priameho stehenného svalu,

* test zadnej strany stehna — prednoZenie,

* test vnutornych bedrovych rotatorov,

* test adduktorov stehna — polozenie kolena do strany,

* test dolnej a hornej Casti brusnych svalov,

* test Sikmych brusnych svalov,

* test skratenych prsnych svalov.

4. Testv Pahu na bruchu

¢ test vel'kého sedacieho svalu — zanoZenie v I'ahu na bruchu.

Pri zisteni nerovnovahy medzi svalovymi antagonistmami, z metodického hladiska za¢neme
najprv natahovanim skratenych svalov, az potom cielene posilitujeme ochabnuté svaly. Skrateny
sval je aktivovany pri pohybe ovela viac, ako by zodpovedalo ekonomickému zatazovaniu vo
svalovej jednotke a ovplyviiuje statiku celého tela. Dokdze menit’ 1 pohybové ndvyky a aktivuje sa
prednostne 1 v situaciach, kedy by nemal byt aktivovany. Skrateny sval sa najviac vdaka
reflexnému Utlmu stdva pri¢inou oslabenia jeho antagonistu. Preto je potom izolované posiliiovanie

reflexne oslabenych svalov neti¢inné.
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Spravne drZanie tela

Jednou zo zakladnych uloh telovychovného procesu je formovanie raciondlneho a estetického
drzania tela. Ako sme uz uviedli, nespravne drzanie tela je vel'mi Castym prejavom nedostatkov
v telesnom vyvine u ziakov najmd mladsieho Skolského veku. Vek 6-12 rokov zivota diet’at’a je pre
utvaranie navyku spravneho drzania tela urcujuci (Liba, 1994). Spravnym drzanim tela rozumieme
udrzovanie jednotlivych Casti tela i celku navzdjom, v spravnom pomere a polohe s najmenSim
svalovym vypitim, kedy hmotnost’ tela je rovnomerne rozlozena, ¢im st dané optimalne podmienky
pre &innost’ vietkych organov i pre rozvoj. Spravne zakrivenie chrbtice nam uréuje hibka krénej
a driekovej lordozy a hrudnej kyfézy. Znaky spravneho drzania u ziakov mladSieho Skolského veku
(Ziga, 1993) su:

hlava je vzpriamend, pohl'ad priamy, os krku vertikélna,

ramena su v rovnakej vyske, lopatky priliehaju k stene chrbta,

hrudnik je klenuty, zakrivenie chrbtice je také, Zze vzdialenost’ od vertikalnej roviny v krénej

Casti je 2-2,5 cm, v bedrovej Casti 2,5-3 cm, sklon panvy je 20 stupnov.

Metodika zist’ovania spravneho driania tela:

Ziak stoji vzpriamene v stoji spojnom, s pohl'adom vpred, ruky mé vol'ne spustené vedl’a seba.
Olovnicu upevnenu na povraze spustime zo zatylku tak, aby sa l'ahko dotykala hrudnej kyfozy
a dopadala medzi pédty. Pomocou pravitka ziskame hodnoty krénej a bedrovej lordozy, t.j.
zameranim ich oblukov od spustenej olovnice. Zistime tiez, aké je krivka chrbta sklon panvy. Na
hodnotenie zakrivenia chrbtice a overenie obrysov chrbta pouzivame hlboky predklon
hodnotiaceho. Pri odchylke chrbtice na bok sa prejavi znatel'nd nesumernost’, takisto obrysy bokov
st Gasto asymetrické. Udaje o spravnom drzani tela moze uéitelovi poskytnit’ aj vieobecny detsky
lekar- pediater (Guth, 2003).

Nespravne drZanie tela
Za vznik nespravneho drzania tela povazujeme nedostatocne vyvinuté posturdlne svalstvo,

nedostatony svalovy tonus /napitie/, pretazovanie ziakov duSevnou cinnostou, sedavym
zamestnanim. Na drZanie tela negativne vplyva:

® nespravny sposob sedenia, neprimerana vel'kost' stoli¢iek, stolov a polohy, v ktorych Ziak
dlhsie ostava, nedostatok pohybu,
jednostranné zatazovanie chrbtice, nosenie tazkych tasiek stale v jednej ruke,
nosenie cvicebnej obuvi bez klenby a in4d nevhodna obuv, mékké 16zko a pod.,
choroby, nespravna vyziva, nedostato¢ny pobyt na ¢erstvom vzduchu, celkova slabost’ Ziaka

a d’alsie éinitele.

Odporucané cviky pre spravne drianie tela:

l'ahy na chrbte a bruchu,

® rozne stoje pri stene s tlakom k nej, rozne sedy a sed skrizmo s rukami v tyl a d’alSie cviky,
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® vyuzivat’ drobné nacinie - palice, popruhy, uteraky, Svihadla, vrecka naplnené strukovinami,

napr. nosenie vrecka na hlave,
® v skole i mimo nej dbat’ na to, aby ziaci pri vSetkych ¢innostiach zaujimali spravne drzZanie
tela /pri Citani, pri chodzi, pri sedi za PC a pod./,

® z hladiska spravneho drzania tela je vel'mi u¢inné plavanie.

Pohybové hry ako Specificky kompenzacny prostriedok telesnej vychovy a nastroj inklazie

»Hra je cinnost, ktora zamestndva prijemnym sposobom telo i ducha. Pre telo je odpocinkovym
cvicenim a ducha mierne unavi.” (Galenos)

Pojem hra (indoeurdpsky pdvod) sa odddvna vyskytuje a vyuziva (Pavlovicova, 1998) vo
vSetkych jazykoch (gra, igra, the game, das Spiel, le jeu...). Hra je pre dieta najprirodzenejSia
¢innost’, ktora mu prinasa radost, oddych, zédbavu, vytvaranie socialnych vzt'ahov, hra odstranuje
bariéry, je prostriedkom inkluzie.

Pojem pohybové hry sa vyskytuje od povojnového obdobia. Podl'a Rovného a Zdénka (1998)
je to uvedomeld zdbavna ¢innost, ktorej program urcuje dohodnuty namet a pravidla. Prevazna
vacSina hier ma charakter kolektivneho sut'azenia, menlivého deja. Iniciativa a aktivita hraca je
zékladnou podmienkou hry. Pri vykondvani pohybovych hier kladieme doéraz na zdbavnost,
kolektivnost’ a sutazivost. Mazal (1991) uvadza, ze hra nie je len stibor opisanych a usmernenych
¢innosti. V hrach staviame pred ziakov ulohy k rieSeniu, vedieme ich a pomahame im. Hra vyzaduje
bezpodmienecné vlastné myslenie, tvoriva pracu ucastnikov.

Aby pohybova hra splnila svoju tlohu v rdmci edukacného procesu telesnej vychovy, ucitel’
musi dbat’ na jej spravny vyber, pri ktorom musi zohladnit’ viacero faktorov, ktoré vplyvaji na
uspesné splnenie stanoveného ciela. Ucitel’ si musi vopred stanovit’, ¢o chce danou hrou rozvijat,
aku Cinnost’ a aké schopnosti si deti budt rozvijat’ (aj s prihliadnutim na kompenzacny charakter),
teda musi prihliadat’ na pohybovy obsah hry.

Hlavné zasady pri vybere pohybovych hier:

ciel’ vyucovacej jednotky - vzdelavaci a vychovny zamer,

pocet ziakov v triede,
¢ fyzicka a psychické vyspelost’ deti - hra musi byt primerand veku a duSevnému i telesnému
stavu ziakov,

prostredie, v ktorom budeme hru realizovat’ a ro¢né obdobie,

materialne zabezpecenie,

nadvéznost’ hry na predchadzajucu ¢innost,

hra by mala zamestnat’ a motivovat’ vSetkych ziakov,

cast’ vyu€ovacej jednotky, do ktorej hru vyberame (Stupék, 2011).
Pohybovu hru mézeme zaradit’ do roznych €asti vyucovacej hodiny, méze mat’ Glohu vychovnu

1 vzdeldvaciu, m6Zeme hrou rozvijat’ rozne schopnosti a moézeme hrou plnit’ funkcie: relaxaénu,

kompenzacnu a reedukacn.
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Ako priklad vyberu pohybovych hier v primadrnom vzdeldvani s ohl'adom na inkluzivne

vzdelavanie uvadzame, ze v ucebnych osnovach sa diferencuju jednotlivé ciele, ulohy a obsah

telesnej vychovy podl'a ro¢nikov, kde 1.ro¢nik je adaptacny, 2.- 3.ro¢nik su prechodné a 4. ro¢nik je

intenzifikacny.

Na zéklade uvedeného potom mozeme Specifikovat’ podla jednotlivych ro¢nikov zaradenie

pohybovych hier:

1. roénik — pohybové hry tu maji dominantné miesto. Aj ked’ sa deti v tomto obdobi vel'mi
radi hraja, musime mat’ na zreleteli, Ze eSte nevydrzia dlhodobé zat'azenie, preto zarad’'ujeme
hry, ktoré netrvaju dlhsie ako 10 minut, teda ciel sa dosahuje rychlejSie. Vhodné hry:
zamerané na prebiehanie, hry s loptou (kotilanie, chytanie, hadzanie), jednoduché
nahanacky, hry s dramatizaciou kratkeho deja, hry s vytlieskdvanim rytmu, hry zamerané na
spravne drzanie tela, hry s prvkami skakania, preskakovania.

2. ro¢nik — pohybové hry st rusnejsSie ako v 1.ro¢niku. Deti si zacinaji osvojovat’ zékladné
terminy hier. Vyuzivame hlavne nahanacky kombinované s doplnkovou ¢innostou. Vhodné
hry: nahanacky so stopom, jednoduché Stafety, hry zamerané na pretlacanie, pretahovanie,
manipulacné ¢innosti s loptou, hry s dramatizdciou deja, riekankami, pesnickami, hry na
spravne drzanie tela.

3. ro¢nik — charakteristické je zvySovanie poziadaviek na techniku vykonania jednotlivych
prvkov, naro¢nejsie, taktiez zlozitejSie su aj pravidla ako v nizsich rocnikov. Vhodné hry: hry
na rozvoj rychlosti, sily, vytrvalosti, koordindcie, pripravné hry s Sportovym hram, Stafetové
a manipulacné hry s loptou.

4. ro¢nik — pohybové hry st zamerané najméa na: nahanacky s prebehmi vacsich skupin, hry
s vyuzivanim néacinia a ndradia, pretla¢anim, nosenim, triafanim, pripravné hry zamerané na
zdokonal'ovanie techniky a taktického myslenia, hry na koordinaciu pohybu, malé turnajové
hry, prevladaju hry kolektivne nad individualnymi.

Nakol'ko v dnesnej dobe maji deti menej pohybu ako v minulosti, pri pohybovych hrach

vyuzivame nahanacky, r6zne vybijacky, Stafety, nat'ahovacky na zlepSenie kondicie, koordinacie
9 9 9 b 9

spravne drzanie tela, uvolnenie a posilnenie svalov. Kazdua ¢innost’” musi ale ucitel’ prisposobit’

individualne ziakovi po dokladnej diagnostike a obozndmenim sa s jeho zdravotnym stavom.

Ked’Zze hra neposobi len na telesnt stranku, ale aj na dusSevnl, zaujimavy je aj obraz hry

z pohl'adu psychologa:

I.
2.
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Hra je slobodna. Hra, ktora nie je slobodna, meni sa na absurdnu ¢innost’.
Hra nie je obycajny, vlastny Zivot, je vystupenim do docasnej sféry aktivity a vlastnej
tendencie.

. Hra je uzavreta a ohrani¢end, odliSuje sa od bezného zivota miestom 1 ¢asom, dobou trvania.

Deje sa uprostred urcenych casovo- priestorovych hranic, ma vlastny priebeh a zmysel

v sebe same;j.

. Je mozné ju opakovat. Moznost’ opakovania je jednou z najpodstatnejSich vlastnosti hry,

ktorymi sa hra odliSuje od skutoéného Zivota.
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5. Hra vytvéara poriadok a vnasa do nedokonalého zméteného sveta dokonalost’.

6. Hra spojuje a rozlucuje. Upttava, pritahuje, okuzl'uje. Je plnd rytmu, harménie a umoziuje
vyjadrit’ tie najuSlachtilejSie vlastnosti, ktoré je clovek schopny prezit.

7. Hra obsahuje prvok napitia. Casté je aj striedanie uvolnenia a napitia. V napéti je neistota,
riskovanie a nadej. Napitie podrobuje skuske schopnosti hracov- telesnu silu, vytrvalost,
dovtip, odvahu, sebadisciplinu.

8. Hra je harmonicky, spojenim telesného a dusevného rozvoja a moze sluzit’ ako prostriedok

prevencie roznych socialno-patologickych javov (Wagnerova, 2012).

Nové trendy vo vyucovani telesnej vychovy ako nastroj na odstranenie pohybovych
nedostatkov a inkluzivneho vyucovania Ziakov

Od roku 2008, kedy vstipil do platnosti novy Skolsky zakon, ma uditel' telesnej vychovy
kompetenciu v€lenit’ v ramci tematického vychovno-vzdelavacieho planu 30-40% vlastného obsahu
udiva z celkového predpisaného obsahu uéiva uréeného v SVP. Objektivne viac priestoru ako
v minulosti sa da vyuzit’ na iné, nové trendy vo vyuCovani s oh'adom na inkluzivne vyucovanie
(obsahom, prostredim, formou, didaktickymi pomdckami). NajcastejSie vyuzivanymi novymi
trendmi vo vyucovani telesnej vychovy su prevzaté pohybové a Sportové hry z inych krajin
a vyuzivanie novych nacini, pomdcok v edukacnom procese na hodinach telesnej vychovy. Pri
vybere novej hry musime prihliadat’ na priestorové a materidlne moznosti Skoly, ako aj na
individualne moznosti a potreby ziakov (Adamcak, 2010). V sucasnosti mame k dispozicii velky
vyber hier. Popri tych klasickych, ktoré vyuzivame bezne na hodinach telesnej vychovy, pozname
hry, ktoré su v naSich podmienkach netradi¢né, malo vyuzivané. Medzi takéto netradicné hry patria
napr.:

® basketbalové — medzikruzie, netball, korfball, korball, bomb basketball, streetball,

futbalové — sélovy futbal, halovy futbal, nohejbal,
® hadzanarske — strelecka, ringo, lietajliice taniere,

hokejové — hokejbal, ringo hokej, lakros, interkros,

¢ palkovacie — kriket, baseball, softball,

tenisové — softtenis,

volejbalové — azijsky volejbal, volejbalova Stvorhra, Simbal, pastny volejbal, plazovy
volejbal.

Z vyssie uvedenych hier uvaddzame:

Basketbalova hra - korfball

Je to hra, ktorej pravidld vychadzaji z basketbalu, ale hra sa bez driblingu. Hra sa vo volnej
prirode, najlepSie na rovnej travnatej ploche. Upravené su tu rozmery ihriska, pocet hracov, vyska
koSa. Tato hra je jedna z mala, kde mézu hrat’ dievcata a chlapci spolo¢ne. Je vhodna pre vsetky

vekové kategdrie a velmi vhodna je aj preto, lebo sa v nej moézu uplatnit’ hraci s rozdielnou
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vykonnostou ¢i handicapom. Je to hra s obmedzenymi fyzickymi kontaktmi, preto je riziko
zranenia vel'mi nizke.

Hadzanarska hra — ringo

Je vhodna pre deti od 8.rokov. M4 jednoduché pravidla, minimalne poziadavky na techniku hry,
ma nizke percento Urazovosti, nie je ndrocnd na materidlne vybavenie, rozvija postreh, rychlost’
reakcie, obratnost’, zru¢nost’ chytania, priestorova orientdciu, vytrvalost’ 1 volové vlastnosti. Hra sa
dvojhra 1 Stvorhra. Na¢inim je gumovy kruzok, vo vnutri duty, ktory sa hadze ponad siet’, chyta sa
do jednej ruky. Za chybu sa povazuje spadnutie krizku - ringa do vymedzeného pola ihriska.

Hokejova hra — hokejbal (florbal)

Tato hra je vel'mi vhodna na spestrenie hodin telesnej vychovy. Ide o nenarocnu c¢innost,
nevyzadujuicu si Specialnu Sportovl pripravu ani finanéné naklady. Ma nizku urazovost’ a znacne
vplyva na obratnost, koordinaciu pohybov. Mozno ho hrat’ na akomkol'vek rovnom povrchu. Hré sa
s hokejkami (florbal vyuziva Specidlne — florbalové hokejky) na ladovy hokej a Specidlnou
lopti¢kou, na Tri skratené tretiny. Pravidla sa daju podla potreby r6zne prispésobovat’.

Tenisova hra — softtenis

Softtenis mozeme povazovat’ aj za mini hru tenisu, pretoze pravidla su v podstate zhodné. Hra
sa ale s raketami z umelej hmoty a s molitanovou loptickou. Hru mézu hrat’ preto uz 7-ro¢ni Ziaci.

Volejbalova hra — Simbal

Simbal povazujeme za rekereaéno - pohybovo-zabavnil hru. Svojou nenaroénostou na priestor
sa da hrat’ aj v malych, nizkych telocvi¢niach i v nezariadenom prostredi. Zaklad hry spociva v tom,
ze jednou rukou sa prihrava lopta o zem a oboma sa odbija cez siet. V hre su obsiahnuté zakladné
¢innosti pre Sportové hry, najmé volejbalu. Hra rozvija vybusnost' dolnych koncatin, rychlost
reakcie a nervovosvalovi koordinéciu.

Vsetky tieto hry, po prispdsobeni priestoru, nécinia i po zjednoduSeni pravidiel sit vhodné pre
deti uz od 6-tich rokov. Okrem vplyvu spominanych Specifickych kompenza¢nych prostriedkov sa
v telesnej vychove uplatiiuju aj iné telovychovné telesné ¢innosti a aktivity a vyuzivaju sa naradia
a nacinia so Specifickou kompenzacnou funkciou ako napr.: dyna band, fitball, relaxacia. Tieto st
vel'mi efektivne pri natahovacich, napinacich, posiliiovacich, dychacich a relaxa¢nych cviceniach.

Dyna band /dynamickda guma/

Cvicenie posiliiuje pohybovo-oporny aparat, napomaha pri odstraneni svalovych dysbalancii
tréningom sily. Technika cvicenia s dyna bandom je zalozend na principe odporu. Cvicebny
program posiliiuje, speviiuje, a rozvija dolezité¢ svaly na tele tym, ze ich nuti k praci proti odporu
gumy. Cvi¢enim s gumou sa spevnia vSetky dolezité svalové partie tela a ziska sa tak pevné,
sumerné a pruzné telo. Ziak ziskava cvi¢enim energiu a silu, dosiahne efektivnost’ pohybu. Moze
lepSie vyvazit' a ovplyvnit’ svoje telesné proporcie. Vyrovnanim svalovych dysbalancii sa zlepsSuje
drzanie tela. Pri cviceni s dyna bandom je nutné dodrziavat’ postupnost’:

1. rozohriatie organizmu

2. ukludnenie pulzovej frekvencie

3. samotné posiliiovanie s dyna bandom

4. strecing na regeneraciu a relaxaciu svalstva
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Fitball — fitlopta

Cvicenie na fitlopte posobi na pohybovo - oporny aparat. Principom je balansovanie na lopte
v sede, v 'ahu, na bruchu. Cvicenie na lopte permanentne stimuluje nervovy systém, automaticky
aktivizuje posturalne svaly, udrziava rovnovahu, je to bezpecné a efektivne kondicné cvicenie.
Fitball moze sluzit’ na kazdodenné vyuzitie:

1. na sedenie (stolicka),

2. na hranie ako zabava,

3. na relaxaciu,

4. na rehabilitaciu (pri bolestiach chrbta) pri strecingu, posiliiovani (Stupak, 2009)

Na uvolnenie tela, ale i na psychické uvol'nenie vypétia a na osvojenie si spravneho dychania
mdzeme v ramci vyucovania telesnej vychovy vyuzivat relaxaciu.

Relaxdcia

Relaxacné cvienia sa Coraz CastejSie vyuzivaji na uvolnenie svalstva a zarovei aj na
uvolnenie mysle. V zahrani¢i sa na relaxaciu vyuzivaju $pecidlne stimulacno - relaxa¢né miestnosti
Snoezelen. Na Slovensku sa Snoezelen taktiez rozsiril, ale zatial’ len pri stimula¢no-relaxa¢nom
posobeni u 'udi so zdravotnym znevyhodnenim. Takéto miestnosti maja hlavne zariadenia, kde st
deti s viacnasobnym postihnutim. Urc¢ité komponenty sa daji vyuzit' aj v beznych podmienkach -
CD nosice s relaxa¢nou hudbou, DVD nosi¢e s videom lesa, mora, oblohy, aromalapmy, rézne
zvukové hracky, pomdcky na rozvoj jemnej motoriky, taktilné a balanéné podlozky, ktoré sa daju
vyrobit’ z bezne dostupnych materidlov alebo sa da vyuzit' aj bezné Sportové nacinie. Pri relaxécii

sa, v neposlednom rade dé vyuzit’ aj dramatizacia (Ories¢ikova, 2010).
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POHYBOVE HRY AKO PROSTRIEDOK ZVLADANIA
AGRESIVITY U DETI S LAHKYM STUPNOM
DUSEVNEHO POSTIHNUTIA

MOTION GAMES AS A MEANS OF COPING WITH
AGGRESSION IN CHILDREN WITH MILD
INTELLECTUAL DISABILITY

Peter Petrovic

Abstrakt Kl'acoveé slova

V stcasnej dobe sa stdle viac stretivame s agresivitou uz u malych deti. Pohybové hry. Agresivita.
Agresivita nie je problémom iba intaktnych osdb, ale je tiez zalezitostou Lahky stupert dusevného
jednotliveov s duSevnym postihnutim. Agresivita patri k Iudskej prirodzenosti postihnutia.

kazdého cloveka a tulohou vychovy nie je agresivitu odstranit, ale ju
usmernit, aby mohla byt tito energia vyuzitd na iné pozitivne ciele.
Vhodnou formou ako zmiernovat prejavy agresivity s pohybové hry, ktoré

umoznuju s agresivitou pracovat, kontrolovat ju a zvladat.

Abstract Key words
Nowadays, increasingly encounter the aggressiveness already in young Motion games. Aggression.
children. Aggression is not a problem only intact individuals, but it is also a FEase degree of intellectual
matter for individuals with intellectual disability. Aggression belongs to the disability.

human nature of every human being and the role of education is not to
remove aggression, but her guidance that this energy could be used for other
positive goals. Appropriate form to relieve symptoms of aggression are

motion games that allows to work with aggression, control and manage it.

UVOD

Lahka duSevnd zaostalost’ je najrozSirenejsi stupenl mentalneho postihnutia, diagnostikovany

takmer u 80 % o0sdb s duSevnou zaostalostou. Ako uvadza Miiller (2002), najCastejSie vznika

53



Peter PetroviC

vplyvom dedi¢nych a socio-kultrnych faktorov, akymi st nepodnetné rodinné zdzemie, nestabilné
rodinné vztahy, nizke intelektové vybavenie rodi¢ov, zI¢ bytové podmienky a pod.

Vo vicsine pripadov sa diagnostikuje az pri nastupe dietata do Skoly, kde dieta s dusevnou
zaostalostou za¢ina mat’ vyraznejSie problémy (Renotiérova — Ludikova, 2005), prejavujiuce sa
hlavne v obmedzenom logickom a abstraktnom mysleni. Oneskoreny je tiez vyvin jemnej a hrube;j
motoriky, slabSia pamit’ a v emocionalnej oblasti sa prejavuje afektivna labilita.

1 AGRESIVITA A AGRESIA

Kazdy clovek je vybaveny urcitou mierou agresivity. Podl'a Antiera (2004), agresivita je
stcastou l'udskej prirodzenosti a ma ddleziti tlohu vo vyvine dietat’a. Vnatorna prudkost” dodava
dietat'u energiu nevyhnutnu k sebaprekonavaniu.

Ulohou vychovy teda nie je agresivitu uplne odstranit, ale usmernit’ ju, aby bolo mozné
mobilizovat’ tato energiu pre dosiahnutie pozitivnych cielov.

Podla Martineka (2009), agresivita znamend utocnost, postoj alebo vnutornii pohotovost
k agresii.

Agresia oznacuje vlastné pozorovatelné spravanie a agresivitou sa rozumie ur¢itd vnutorna
pohotovost’ k agresivnemu konaniu. V SirSom slova zmysle sa takto oznacuje schopnost’ organizmu
mobilizovat’ sily k zapasu o dosiahnutie nejakého ciel’a a schopnost’ vzdorovat’ t'azkostiam.

Agresivita je chdpana ako relativne trvald a taZSie menitel'nd charakteristika osobnosti. Ako
uvadza Martinek (2009), clovek s vysokou mierou agresivity je nachylny v rdéznych situdciach
jednat’ agresivne. Prejavuje sa to impulznymi reakciami na podnety, ktoré by iny ¢lovek presiel bez
povSimnutia.

K agresivnemu spravaniu ma vrodené dispozicie kazdy ¢lovek. Sklon k agresivnemu spravaniu
sa rozvija uCenim, nie je teda zavisly len na dedi¢nosti, ale aj na vplyve prostredia (Vagnerova,
1999). Podl'a Viagnerovej (1999), tento jav je zjavny uz v rodine, kde sa dietatu potvrdzuje
uzitoCnost’ agresivneho spravania, ktorym nieCo ziska a za toto spravanie nie je potrestané. Zalezi
len na tom, akym spdsobom tieto prejavy vychova eliminuje, pripadne koriguje. U deti s dusevnou
zaostalost'ou je tento problém spravidla v priamej imere so stupiiom dusevnej zaostalosti.

Ako uvadza Durecova (2005), agresivne spravanie zahriiuje:

a) agresiu verbalnu (krik, nadavky),

b) agresiu fyzicku (hryzenie, Skriabanie, Skrtenie, Stipanie, buchanie),

C) agresiu proti veciam (hadzanie, rozbijanie, limanie, trhanie),

d) agresiu proti sebe — autoagresiu (blGchaniec do hlavy, hryzenie sa, Skriabanie
sa).

Dlho sa prejavy agresie deti s duSevnou zaostalostou povazovali za jeden z
ich charakteristickych rysov. V dosledku ¢oho sa agresia liecila iba sedativami a obmedzenim, aby
neublizili sebe ani druhym. S nastupom nového pohladu na ¢loveka s dusevnou zaostalostou sa
objavil predpoklad, Zze agresivne spravanie je priamym nasledkom vplyvu prostredia v ktorom tieto

osoby zili. Ocakavalo sa, Ze agresivne spradvanie zmizne automaticky, v pripade, Ze za¢nu zit
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v novom ,,normalnejSom* prostredi. Tato teoria sa u niektorych potvrdila, ale u urc¢it¢ho percenta sa
agresivne spravanie prejavovalo nad’alej (Durecova, 2005).

Cadilova (2007) priblizuje faktory, ktoré su spustaémi agresivneho spravania. Podl'a nej prvym
faktorom, ktory ovplyviiuje agresivne spravanie je organické a funk¢éné poSkodenie mozgu. Je to
tzv. vnutorny faktor a spociva prevazne v nedostato¢nej myslienkovej kontrole vlastnych emdocii.

Druhym faktorom, ktory ovplyviiuje agresivne spravanie je prostredie v ktorom osoba Zije.
Tento faktor je tzv. vonkaj$i a je to vlastne nepohodlnost’ prostredia (teplo, svetlo, odev, nadbytok)
a zmitenost’, ktora mézu sposobit’ napr. prili§ vel'ké skupiny I'udi alebo vela vol'ného Casu, ktory
nie je primerane vyuzity.

Tretim faktorom, ktory sa tiez mdze stat’ spustacom agresivity su prisne pravidla.

Rovnako moézeme konStatovat, ze plati priama umera medzi moznostami naplnenia svojich
potrieb a pravdepodobnost'ou vyskytu agresivneho spravania. Zdravy clovek si k naplneniu svojich
potrieb dokaze obstarat’ prostriedky a vécSinou vie ¢i je naplnenie danej potreby redlne.
U jednotlivcov s duSevnou zaostalost'ou, to tak mnohokrat nie je a stava sa, ze bez asistencie nie st
schopni svoje potreby plne uspokojit. Tento stav nenaplnenej potreby je frustrujici a moéze byt
spustatom problémového spravania (Cadilovd, 2007). Z uvedeného vyplyva, Ze pomoc pri
naplnovani potrieb jednotlivcov s duSevnou zaostalostou pomaha predchadzat’ vzniku ich

agresivneho spravania.

2 POHYBOVE HRY A AGRESIVITA

Podl'a Adamc¢aka a Novotnej by sme pohybovu hru mohli charakterizovat' ,,ako roznorodu
sutazivi pohybovi cinnost prevadzanu zabavnou a hernou formou, v ktorej je mozné menit
pravidla, prisposobit ich prostrediu, podmienkam, vekovym a motorickym osobnostiam
cvicencov“ (Adamcak — Novotna, 2009, s. 10). Ako uvadza Szabova, ,,pohybova hra je prirodzend
a spontanna zabavna cinnost. Charakterizuje ju volnost, tvorivost, alebo aj striktné pravidla.
Dominantnym faktorom je pohyb “ (Szabova, 1998, s. 45).

Pohyb je jednou zo zakladnych potrieb, ktort deti tak intaktné ako aj s dusevnou zaostalost'ou
potrebuju kazdy deit. Cim viac ma dieta moZnosti na odreagovanie sa a viac prileZitosti na
zmysluplny pohyb, tym menej agresie u neho vnimame. Hlavnu prilezitost’ pre pohyb maja deti
s duSevnou zaostalostou prave v pohybovych hrach, v ktorych stile skGiSaju a rozvijaju svoje
telesné a dusevné sily. Castokrat sta¢i pocas diia len par mintt pohybu a hier a deti sa odreaguju
a upokoja. Ako uvadza Simanovsky (2002), hra je najlepSou prevenciou agresivneho spravania.
Pomocou hry dokazu uvolnit’ svoje vnitorné napétie, prekonavat’ negativne emdcie a napomahat’
k odburavaniu agresivity. Problém nastava vtedy, ked autorita, ¢i uz rodic¢, ucitel’ alebo
vychovavatel' presadzuje poslusnost’ a ak nebude dodrziavat’ pravidla ako trest dietatu zakaze
pohyb.

Podla Prichu — Walterovej a MareSa (2003), méd hra viacero aspektov — poznavaci,

precvicovaci, emocionalny, pohybovy, motivacny, tvorivy, fantazijny, socidlny, rekreacny,
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diagnosticky, terapeuticky. Tato Cinnost’ ma v kazdej vyvinovej faze ¢loveka rozne prejavy, ktoré
odrazaju Specifické podmienky a zvlastnosti dané¢ho jednotlivca (Manak, 2003).

Pohybové hry chapeme ako pohybové aktivity, ktoré prindsaju radost, pohodu, motivuju
a upokojuju. Su charakterizované napétim, radostou, veselost'ou, vysokou motivaciou k Cinnosti,
uplatnenim znamych zrucnosti, pohodou a casto sutazivostou (Mazal, 2001). Ako uvadza
Cep¢iansky (2005), vedt Ziakov s dusevnou zaostalostou k samostatnosti a sebaddvere, rozvijaju
volové a moréalne vlastnosti, kladne vplyvaju na rozvoj motoriky a pohybovych zru¢nosti.
Poskytuju dostatok prilezitosti k rozvijaniu sebaovladania, discipliny, cielavedomosti, huzevnatosti,
vytrvalosti, odvahy a odolnosti. Navyse sa podl'a Cepéianskeho (2005), v pohybovych hrach u 0sob
s dusevnou zaostalost’ou postupne zlepSuju nedostatky spdsobené poruchami poznavacich procesov,
oslabenou citovou a volovou strankou, nedokonalou funkciou druhej signalnej ststavy a i

nedostato¢nou motivaciou ¢innosti.

2.1 Empiricky ziskané udaje

Niektoré¢ z vysSie uvedenych tvrdeni tykajuce sa dolezitosti pohybovych hier pre osoby
s dusevnou zaostalostou, mdézeme potvrdit’ aj Ciastkovymi zisteniami dvoch vyskumov, v ktorych
niektoré polozky (Likertove skaly) vyskumnych nastrojov sa dali pouzit' aj pre potreby tejto
problematiky.

Jednym z ciel'ov prvého vyskumu bolo poukazat’ na to, Ze hudobno-pohybové hry, ako metdda
katechézy osob s dusevnou zaostalostou, mozu prispiet’ k zvySeniu jej efektivnosti a kvality (pri
reSpektovani ich individudlnych schopnosti a obmedzenych moznosti).

Vyskum sa realizoval v obdobi mesiacov jun az september 2013. Zakladny stbor vyskumu
tvorili vSetci protagonisti (katechizujiice osoby) — katechéti, ucitelia nabozenskej vychovy,
vychovavatelia, knazi, pracujici s osobami s dusevnou zaostalost'ou (d’alej len katechéti), ¢i uz
v Specialnej zékladnej Skole, internate, domove socidlnych sluzieb, farskom katechetickom
stredisku, pripadne v rodine na Slovensku. Vyskumnd vzorka bola teda zhodna so zdkladnym
suborom. Vyskumu sa z¢astnilo a vyskumnu vzorku tvorilo 66 katechétov.

Z. tabulky moézeme vidiet, ze 74,2% respondentov ma suhlasny postoj a 15,2% viac
suhlasny ako nie postoj k tvrdeniu, ze hudobno-pohybové hry sa teSia u oséb s mentalnym
postihnutim velkej obl'ube. 7,6% respondentov ma nerozhodny a 3% z nich viac nesthlasny ako
suhlasny postoj k tomuto tvrdeniu.

Tabulka 1: Postoj respondentov k tvrdeniu: , hudobno-pohybové hry sa teSia u osob s mentdlnym
postihnutim velkej oblube. *

Postoj respondentov N %
Suhlasim 49 74,2
Viac suhlasim ako nie 10 15,2
Som nerozhodny, neviem sa rozhodnut 5 7,6
Viac nesuhlasim ako ano 2 3
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Nesuhlasim 0 0
Spolu 66 100

Toto zistenie nepriamo potvrdzuje aj Udaj z druhého vyskumu, pri ktorom bolo jednym z cielov
zistit' vplyv hudobno-pohybovych hier na formovanie vlastnosti osobnosti ziakov s lahkym
stupiiom duSevnej zaostalosti.

Vyskum prebiehal od januara do marca v skolskom roku 2014/2015 v $pecialnych zékladnych
Skolach vo variante A v Banskobystrickom kraji. Na vyskume sa zic¢astnili $pecidlni pedagogovia,
ktori vyucuju telesnu vychovu v pripravnom az deviatom rocniku. Celkovy pocet oslovenych
respondentov bol 105.

W

Otazka ¢. 14: Hudobno-pohybové hry a ich aplikacia v telovychovnom procese zvySuji

motivaciu ziakov s duSevnou zaostalost’ou.

Tabulka 2: Vplyv hudobno-pohybovych hier na motivaciu ziakov s DZ

Skala Poéet Percenta
Uplne sthlasim 25 24
suhlasim 69 66
Nemam vyhraneny nazor 8 8
Nesuhlasim
Uplne nesuhlasim 0 0

Graf 2: Vplyv hudobno-pohybovych hier na motiviciu ziakov s DZ

Vplyv hudobno-pohybovych hier na motivaciu Ziakov s DZ
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3 PRIKLADY POHYBOVYCH HIER NA ZVLADANIE AGRESIVITY

Podla Simanovského (2002) sa daju hry na zvladnutie agresivity rozdelit do niekolkych
kategérii. Niektoré z hier vedu k tomu, ze dieta rozohreji a zaktivizuju, iné zase napomdahaju
poznaniu seba samého. Aby sme mohli vnimat pocity druhych, musime sa najskér naucit
uvedomovat’ si svoje vlastné city a vediet’ ich vyjadrit. Deti musia ziskat’ skiisenosti s hnevom,
agresivitou a zaroven si uvedomit, ze tieto afekty nie st cudzie Ziadnemu c¢loveku, aj ked’
u kazdého sa prejavuju v roznej miere. Clovek sa ich viak musi nau¢it’ kontrolovat’ a zvladat'.

Aktivita ¢&. 1
Nazov aktivity: Molekuly
Ciel aktivity: rozvoj pohybu a rozohriatie tela a nadvézovanie kontaktov
Cielova skupina: deti s l'ahkym stupiiom dusevnej zaostalosti
Obsah aktivity:

Vel'mi obl'ibend hra u deti je prave tato na ,,molekuly*. Hra sa na vdcSej ploche, kde maju deti
dostatok priestoru na pohyb. Mézeme pustit’ hudbu. Povieme detom aby napr. chodili, behali alebo
tancovali pri rytmickej hudbe v priestore. Zatlieskame alebo zastavime hudbu a zavoldme ¢islo do
osem (Go predstavuje pocet atomov v molekule). Ulohou deti je rychlo urobit’ molekulu s danym
poctom hraCov. Musia sa drzat’ za ruky. Skupina v ktorej nie je pocet hracov, ktory povieme
vypadava a hra pokracuje d’alej. Ked’ je mensi po€et hra€ov mdzu sa pouzivat’ mensie Cisla, aby sa
skupiny dali tvorit. Ako uvadza Simanovsky (2002), deti velmi t'azko zna3aju odmietanie skupinou

a preto mozeme hru hrat’ aj bez vyrad'ovania.

Aktivita ¢. 2
Nazov aktivity: Hnev a hudba
Ciel aktivity:

a. wuvolnenie emocii a odreagovanie sa

b. spontdnny prejav

C. rozvoj komunikacie

Cielova skupina: deti s lahkym stupiiom dusevnej zaostalosti
Pomaécky: bubon, elementarne ndstroje

Obsah aktivity:

Poziadame deti aby sa presunuli na koberec, kde sa volne usadia, tak aby mali dostatok
priestoru. Rozdame im bubon alebo nejaké elementarne nastroje (nemusia to byt hudobné nastroje,
moéze to byt napr. PET flasa a varecha). Ulohou deti bude vybubnovat si svoj hnev. Potom mézu
zahrat' alebo vybubnovat’ aj iné emocie, napr. obavy, strach, radost’ a pod. Prostrednictvom hry
svoje emocie vyjadria, taktiez ich dostanti pod kontrolu a tych negativnych sa ¢iasto¢ne aj zbavuju.
Nie je potrebné, aby ostatné deti alebo ucitel’ vedel, aké emdcie vyjadruji. Dolezité na tejto aktivite
je dokoncit’ ju aj keby sa nam zvuky zdali veI'mi hluéné a nel'ubozvu¢né. Po dokonceni ostatnu

vSetci na chvil'u ticho, aby sa upokojili a mohli porozmyslat’ o tom ¢o robili. Nakoniec sa mozeme

58



Pohybové hry ako prostriedok zviddania agresivity u deti s lahkym stupriom dusevného postihnutia

spolu rozpravat a dieta moze nahlas povedat’ aké emocie vyjadrovalo, nie je to vSak podmienka
(Simanovsky, 2002).

Aktivita ¢. 3
Nazov aktivity: Bitka s papierovymi gulami
Ciel aktivity:

a.naucit’ sa zaobchadzat’ s agresivitou, aby ju zazil a naucil sa s nou zaobchadzat’

b.u¢it sa citlivejsie vnimat svoje telo, jeho potreby, podporovat’ preZivanie a zdiel'anie pocitov
Cielova skupina: deti s 'ahkym stupnom dusevnej zaostalosti
Pomaécky: ,strelivo® (papierové gule), 30 az 100 kusov
Obsah aktivity:

Hra je vhodna pre vacsi pocet hraCov a vel'ké priestranstvo. Ciel'om hry je zvitazit, priCom su
dve zdkladné moznosti: Bud’ len vyradim z hry protihra¢a zdsahom gulou, alebo ziskam napr.
vlajku d’alsSieho druzstva. Hra¢ moze mat’ bud’ jeden zivot (a potom po zdsahu odchadza z hry)
alebo viac zivotov. V tom pripade bud’ odovzda spoluhraCovi karticky, ktoré znamenaju stratenie
zivota, alebo moze mat’ Zivoty oznacené na ruke krepovym papierom, ktory si po zasahu strhne
a bojuje, pokial’ ma aspon jeden zivot. Jednou z moznosti je, ze moze pocitat’ do sto a potom sa do

hry vratit’.

Aktivita ¢. 4
Nazov aktivity: Cesta cez zem zloby
Ciel aktivity: vyjadrenie emocii, ventilovanie agresivity a zlosti
Cielova skupina: deti s lahkym stupiiom duSevnej zaostalosti
Obsah aktivity:

Aktivita sa realizuje na vicSej volnej ploche, aby mali dostatok priestoru na pohyb. Detom
budeme rozpravat’ pribeh a davat’ im pokyny, ako maji dej pantomimicky zndzorfiovat’.

., Podnikame daleku cestu do tajomnej zeme. Ideme dlho viakom. Postavime sa do radu,
chytime sa jeden druhého a postupne sa naklaname tak ako viak, ked' prechadza cez zakruty. Viak
zastavuje. Sme v zemi radosti. Ludia, ktori tu byvaju su stale spokojni a veseli. Raduju sa, uz ked’
rano vstavaju. Spokojne sa pretahuju, s usmevom sa zdravia, poskakuju, objimaju sa navzajom,
spolocne tancuju. My sa budeme radovat' s nimi. Vo dvojiciach, po troch, vo velkej skupine, vo
velkom kruhu, aby nikto nezostal sam. ..Avsak musime ist dalej, lokomotiva uz piska.
Nastupujeme... a ideme a ideme. Nahle pride tma. Viak zastavuje. Sme v zemi zlosti. Tu Ziju ludia,
ktori su urazlivi, ktori si myslia, Ze za vSetko mozu ti druhi. Maju zlost' a zuria, dupu nohami,
strkaju do seba, robia na seba grimasy, kricia na seba... Konecne uz nds viak znovu piska.
Zastavime sa, pokojne sa nadychneme... a znovu sa upokojime. Nastupime a ideme dalej. ...A viak
zastavi na konecnej stanici. Sme na zemi, kde je pokoj a mier, vsetci ludia sa usmievaju, pohybuju
sa pokojne a rozvdzme, hladia sa navzdjom, drzia sa za ruky alebo spolu pokojne a priatelsky

sedia “
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Pri tejto rozpravkovej ceste nie je fantdzia nijako obmedzena. Na mnoh¢é miesta treba cestovat’
lod’ou, lietadlom ¢i raketou, ale vzdy by sa cesta mala skoncit’ v zemi pokoja a harmonie.

Nakoniec sa rozpravame ako sa deti citili poCas cesty a ktora krajina sa im najviac pacila
(Portmannova, 1996).

ZAVER

Ak chceme agresivite predchadzat’ alebo s fiou nejakym spdsobom bojovat, je nutné vediet’, ¢o
vObec agresivita je, pre¢o vznika, a akym sposobom je dobré postupovat’ pri snahe o jej zmiernenie
alebo odstranenie. Ako uvadza Simanovsky (2002), vadSinou suvisi s vnatornou nepohodou,
s rozporom medzi prezivanim a konanim.

Rozvoj neagresivnych vztahov prostrednictvom pohybovych hier, ddva priestor pre vznik
pozitivnych citov vzdjomnosti a pripravuje podu na rieSenie konfliktov. Deti s duSevnou
zaostalostou su voci konfliktom mnoho rdz bezmocné a so svojou agresivitou tazko bojuju,
nakol’ko ovlada ich Zivot. Casto siahaju k agresivnym metédam, o spdsobuje vazne problémy
v medzil'udskej komunikécii.

Vhodnou formou ako zmierfiovat’ prejavy agresivity su pohybové hry, ktoré urcitym spdsobom
naucia dieta s duSevnou zaostalostou ako s agresivitou pracovat, kontrolovat’ ju a zvladat.
Pozitivne ovplyviiujii vyvin jeho osobnosti, pdsobia na sociidlne spravanie, vedi dieta k
samostatnosti, odvahe, ku kolektivnosti, k uvedomelej discipline, poriadku a ku kultirnemu
spravaniu. Ako uvadza Zdenék (1965), vedt k tvorivej iniciative a umoziuji ziskat' kladné

charakterové Crty.

LITERATURA

ADAMCAK, S. — NOVOTNA, N. 2009. Hry v telocviéni a zédkladna gymnastika. Zilina : EDIS,
2009. 204 s. ISBN 978-80-554-0125-6.

ANTIER, E. 2004. Agresivita déti. Praha : Portal, 2004. 101 s. ISBN 80-7178-808-2.

CADILOVA, V. — JUN, H. - THOROVA, K. et al. 2007. Agrese u lidi s mentalni retardaci a s
autismem. Praha : Portal, 2007. 248 s. ISBN 978-80-7367-319-2.

CEPCIANSKY, J. — GLESK, P. - MERICA, M. 2005. Sportovd edukolégia mentilne a zmyslovo
postihnutych. Bratislava : Univerzita Komenského Bratislava, 2005. 197 s. ISBN 80-223-1836-1.

DURECOVA, K. — JUN, H. — NETUSIL, R. et al. 2005. Agresivita a prevence problémového
chovani u lidi s mentalnim postizenim. Praha : Modry KIi¢, 2005. 184 s. ISBN 80-86980-00-6.

MANAK, J. - SVEC, V. 2003. Vyukové metody. Bmno : Paido, 2003. 219 s. ISBN 80-7315-039-5.

MARTINEK, Z. 2009. Agresivita a kriminalita $kolni mlddeze. Praha : Grada Publishing, 2009. 152
s. ISBN 978-80-247-2310-5.

60



Pohybové hry ako prostriedok zviddania agresivity u deti s lahkym stupriom dusevného postihnutia

MAZAL, F. 2001. Kniha pohybovych hier. Trnava : Educatio, 2001. 89 s. ISBN 80-967532-4-X.

MAZAL, F. 2007. Hry a hrani pohledem SVP. Olomouc : HANEX, 2007. 394 s. ISBN 978-80
85783-77-3.

MULLER, O. 2002. Lehkda mentdlni retardace v pedagogickopsychologickém kontextu. Olomouc :
Univerzita Palackého v Olomouci, 2002. 150 s. ISBN 80-244-0207-6.

PORTMANNOVA, R. 1996. Jak zachdzet s agresivitou. Praha : Portal, 1996. 104 s. ISBN
80-7178-094-4.

PRUCHA, J. - WALTEROVA, E. — MARES, J. 2003. Pedagogicky slovnik. 4. aktualizované vyd.
Praha : Portal, 2003. 322 s. ISBN 80-7178-772-8.

RENOTIEROVA, M. — LUDIKOVA, L. et al. 2005. Specidlni pedagogika. 3. vydani. Olomouc :
Univerzita Palackého, 2005. 313 s. ISBN 80-244-1073-7.

SZABOVA, M. 1998. Ndcrt psychomotorickej terapie. Bratislava : Amos, 1998. 148 s. ISBN
80-88868-06-8.

SIMANOVSKY, Z. 2002. Hry pro zvlddani agresivity a neklidu. Praha : Portal, 2002. 176 s. ISBN
80-7178-689-6.

VAGNEROVA, M. 1999. Psychopatologie pro pomdhajict profese. Praha : Portal, 1999. 444 s.
ZAPLETAL, M. 1973. Encyklopedie her. Praha : Olympia, 1973. ISBN: 27-015-73.
ZDENEK, D. 1965. Pohybové hry. Bratislava : SV CSTV, 1965. 172 s. ISBN 77-007-65.

Kontaktné udaje

Meno a priezvisko: PaedDr. Peter Petrovic

Pracovisko: Katedra Specialnej pedagogiky, Pedagogicka fakulta, Katolicka univerzita
v Ruzomberku

Adresa: Hrabovska cesta 1, 034 01 Ruzomberok, Slovensko

E mail: peter.petrovic@ku.sk

61



KUBEROVA, H. — HASKOVA, V. Inkluzivna klima ako vyzva a poslanie. Ruzomberok : Verbum, 2014.

VYTVARENI INKLUZIVNIHO KLIMATU S VYUZITIM

RYTMU

CREATING OF ICLUSIVE CLIMATE WITH USE OF THE

RHYTHM

Lenka Hricova

Abstrakt

Prispévek predstavuje hlavni myslenku a prabéh tydenniho projektu
»Rytmus jako most mezi svéty”, realizované¢ho v 1été¢ 2014, jehoz hlavnim
cilem bylo (spolujvytvareni inkluzivniho klimatu ve skupiné intaktnich osob
a 0sob se smyslovym postizenim v ramci neformalniho vzdélavani v prabéhu
volnocasovych aktivit. Pfi propojovani odlisnych svéta (svéta slysicich lidi,
neslysicich a nedoslychavych lidi a lidi s hluchoslepotou) hral velkou roli
rytmus, ktery byl vedle specifik komunikace osob se sluchovym postizenim ¢i
osob s hluchoslepotou (zejména v ¢eském znakovém jazyce a prostrednictvim
Lormovy abecedy) hlavnim tématem celého projektu. Nejen ze zkusenosti
s podobnymi, drive realizovanymi projekty vyplyva, ze rytmus je pro takto
slozenou skupinu lidi velmi vhodnym spojovacim prvkem. Miize slouzit jako

jeji spolecny jazyk, na jehoz zakladé se posiluje inkluze.
Abstract

The article presents the main idea and process of weekly project “Rhythm as
a bridge between worlds”, realized in summer 2014, where the main goal
was to (co)create inclusive climate in the group of intact persons and persons
with sensorial impairment within informal education during free time
activities. By linking of different worlds (world of hearing people, of deaf
and hard of hearing people and people with deafblindness) there played
an important role the rhythm, which was beside the specifics of
communication of persons with hearing impairment or people with
deafblindness (in Czech Sign Language, Lorm alphabet etc.) the main topic
of whole project. Not only from the experiences with before realized
projects, there is clear that rhythm is for such a mixed group of people very
suitable connecting element. It can be useful like their mutual language,

which helps to strengthen the inclusion.
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Vytvareni inkluzivniho klimatu s vyuZitim rytmu

UvVOoD

V roce 2011 byl ¢lenkami hudebni skupiny Spaleny suSenky realizovan projekt s nazvem
Hledani spolecného jazyka v rytmu, ktery byl urcen slySicim, neslySicim a nedoslychavym lidem se
z4jmem o africké bubnovani a rozvijeni dovednosti v komunika¢nich forméch osob se sluchovym
postizenim. Ugastnili se jej rovnéz lidé s hluchoslepotou. Hlavnimi cili projektu byly vedle mnoha
dil¢ich cilti zejména bourdni komunikacnich bariér a podpora spolecenské integrace (Ci idealné
inkluze) v takto slozené skupiné (Hricova, 2011). Na projekt navazal v letech 2012 a 2013 dalsi
projekt, ktery nesl ndzev Spole¢ny jazyk v rytmu a pokracoval v zapocaté myslence. Osoby se
sluchovym postizenim zde byly zapojeny také do samotné organizace projektu, pfi¢emz jejich
dominantnim ukolem byla vyuka ¢eského znakového jazyka. Realizace obou projektti byla finan¢né
podpoiena programem Evropské unie Mladez v akci (Mikotova — Hricova, 2012). Zavérecnym
vystupem z druhého projektu bylo vytvofeni brozury s multimedidlnim nosi¢em k mozZnostem
inkluzivniho vzdélavani smiSenych skupin slySicich lidi, lidi se sluchovym postizenim a lidi
s hluchoslepotou (DVD, na kterém je sesbirany veskery materidl k obéma projektim). Brozura i
DVD nesou nazev Rytmus jako most mezi dvéma svéty (Hricova — Mikotova — Padélkova, 2013).
Tento informacni material je kompletné¢ dostupny na webovych strankach kapely Spaleny susenky —
www.spalenysusenky.cz (odkaz nase nabidka). Idea dosahovédni vytycenych projektovych cila
nezanikla s ukoncenim finan¢ni podpory. V roce 2014 byl uspotadan projekt s nazvem Rytmus jako
most mezi svéty, ktery se nesl v duchu ptedchozich projektt a byl jako vzdy predtim opét obohacen

o nov¢ aspekty.

1 IDEA INKLUZIVNI SKUPINY
1.1 Skladba ucastniku

Prvniho projektu se ucastnilo celkem 21 dospélych osob - Sest slySicich organizatorek a 15
ucastnik, z toho tfi se sluchovym postizenim a dva se ziskanou hluchoslepotou. Sluchové postizeni
je Siroky pojem, ktery pod sebe shrnuje osoby s riznym typem sluchové vady a stupném sluchové
ztraty, od lehce nedoslychavych az po totaln¢ neslySici. Hluchoslepota je smyslové postizeni, které
znamena kombinaci riizného typu a stupné sluchového a riizného typu a stupné zrakového
postizeni. Ob& skupiny jsou velice heterogenni. V ramci druhého projektu byly ucastnice se
sluchovym postizenim zapojeny do organiza¢niho tymu a béhem c¢tyt fazi projektu se vysttidalo 35
dospélych ucastnikli, z toho dalSich devét participanti se sluchovym postizenim (Hricova —
Mikotova — Padélkova, 2013). Skupina letoSniho projektu Rytmus jako most mezi svéty se krome
koordinatorky, tii slySicich lektorek bubnovani a jedné neslySici lektorky Ceského znakového
jazyka, skladala z Sesti slySicich ucastnikii, dvou participantti se ziskanou hluchoslepotou a jednoho
nedoslychavého ucastnika, pficemz ne vSichni se ti€astnili celého tydne. Na zacatku tydne se navic

ke skupiné pripojila redaktorka casopisu sluchové postizenych Gong se svym doprovodem
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a nepiimo se udastnil také personal penzionu Chata Stara Skola v Kunéicich u Starého Mésta pod

Snéznikem.

1.2 Specialni potieby ve skupiné

Soucasti skupiny byly osoby s riznymi typy a rozdilnymi stupni smyslovych vad. Kazdy
jedinec mé na zaklad€ svého postizeni jiné potieby a bylo velice dilezité, aby tyto potfeby byly
hned zpo&atku objasnény. Utastnici se smyslovym postizenim byli pozadani o kratkou prezentaci
vlastnich pfani a pozadavkl s ohledem na pfistup ostatnich G€astnikti k nim samotnym. V piipadé
neslysici lektorky se jednalo zejména o pfimou komunikaci s umoznénim frontalniho odezirani,
vyraznou (ne vSak prehnanou) artikulaci, pouzivani gest a rovnéz znakii ¢eského znakového jazyka
osvojenych v pribéhu tydne, a to i v ptipade, ze by Slo pouze o doprovod mluvené feci nékolika
malo znaky. Pozadavky nedoslychavého Gcastnika byly obdobné — zejména vyrazna artikulace a
pouzivani znakového jazyka, pokud to bude mozné, déle také trpélivost a respektovani preslechi,
zejména v hluéném prostiedi ¢i pii komunikaci vice osob najednou. U obou ucastnikl
s hluchoslepotou byla komunika¢ni pfani pomérné odlisna, a to zejména z toho divodu, Ze se
jednalo o velice diverzni postizeni. V prvnim ptipadé Slo o postizeni vzniklé jako disledek
genetického onemocnéni Usherova syndromu (kdy je kombinovana nedoslychavost od raného véku
s pfidruzenou progresivni zrakovou vadou v pozdéjsim veku) - v aktudlnim case Slo o kombinaci
nedoslychavosti a slabozrakosti s narusenim periferniho vidéni s Serosleposti. Pozadavek této
ucastnice projektu byl kladen pfedevSim na dobrou organizaci a tklid prostoru, kde neni vzdy
jednoduché se zorientovat (pfedevSim nelze vidét, co se nachazi pod nohama), dale také na
spravnou a peclivou artikulaci (centralni vidéni je zatim stale na pomérn¢€ dobré urovni). V druhém
piipad¢ se aktudlné jednalo o kombinaci praktické slepoty a totalni hluchoty, navic v kombinaci
s balan¢nimi potizemi. Tento participant projektu vysvétlil své specidlni potieby v mluveném
jazyce, pricemz jeho vyslovnost byla z divodu absence akustické zpétné vazby (vice nez 20 let)
odli$na od bézné vyslovnosti a ucastnici se s ni museli nejprve seznamit a trochu si na ni zvyknout.
Jako podminku své funkéni komunikace ptedstavil ucastnik s hluchoslepotou uzivani pomérné
vyjimecné komunikacni formy zaloZzené na hmatovém vnimani — Lormovy abecedy (viz kapitola
2.2). Prezentoval rovnéz formu ,haptické komunikace* (viz kapitola 2.2), upravenou pro uzivani
mezi lidmi s hluchoslepotou v Belgii, a technické pomucky, které bylo mozné pii vzajemné
komunikaci s nim vyuzit (viz kapitola 2.3). Komunikace zde byla jesté¢ navic obohacena o to, ze
probihala v anglictin€. Pii pohybu v neznamém prostoru bylo pro tohoto ucastnika také potieba
doprovodu, pii delsi vzdalenosti v idedlnim ptipadé¢ z obou stran. Zejména proto (ale i kvuli
tlumoceni) byla pfedem specialné zajisténa osobni asistentka, kterd vSak byla zaroven i ucastnici
projektu. Cilem projektu totiz nebylo propojit osoby prostfednictvim asistenta ¢i tlumocnika, ale to,
aby si kazdy vyzkouSel komunikovat s kazdym samostatné¢ a piimo. Asistentka byla ale velmi

dilezitou jistotou toho, Ze pro Gcastnika nevzniknou zadnd nevyuzita, ,,hluchd* mista.
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1.3 Program tydne a ukoly organiza¢niho tymu

Organizace projektu Rytmus jako most mezi svéty probihala odlisné nez u predchozich
projektt. Celd ptiprava i koordinace projektu stdla mnohem vice na jedné osob¢, pricemz ukolem
lektorti pak byla vyuka bubnovani ¢i ¢eského znakového jazyka, pripadné vedeni dalSich aktivit
v prubéhu samotného tydne. Program byl sestaven na zéklad¢ zkuSenosti z minulych let. Jiz cestou
na misto kondni méli ucastnici moznost setkat se ve vlaku a procvicit si formy komunikace, které
jim byly s ptedstihem zaslany a zadany (prstové abecedy, Lomova abeceda). Po pfijezdu probéhlo
spolecné seznameni a ucastnici s postizenim dostali prostor pro predstaveni svych osobnich
specialnich potieb a obecnych principti a zasad v komunikaci osob se smyslovym postizenim.
Nasledovala spolecna diskuse na téma bariéry a obavy ve vzdjemné komunikaci.

Po prvotnim seznameni s bubny a dalSimi africkymi nastroji byla zahajena vyuka bubnovani,
pii které se stiidaly tfi lektorky se tfemi riznymi rytmy. V prib¢chu lekci byl kladen diraz na ptimé
pfedavani informaci vSem Ucastnikiim, tedy i1 na vyuZivani Ceského znakového jazyka. Jedna
z lektorek bubnovani ¢i koordinatorka projektu vzdy zprostiedkovéavala informace rovnéz
ucastnikovi s hluchoslepotou. Pfi spolecném stolovani a traveni volného ¢asu byl pifi konverzaci
kladen daraz na dodrzovani obecnych zisad v komunikaci, pfirozenou cestou probihalo
seznamovani se s kulturou neslysicich a hluchoslepych lidi. Po zkuSenostech z predeslych ro¢nika
byl vymezen dostatecné dlouhy prostor pro volny ¢as, kdy bylo mozné rozvést diskuse s ostatnimi
ucastniky. Dopoledne i1 odpoledne se stfidaly lekce bubnovani s lekcemi ceského znakového jazyka.
Ty byly uzptsobeny tak, aby ucastnici mohli nabyté informace bezprostiedné vyuzit. Byla také
zadana skupinova prace na téma rozdily ve vniméni svéta — mezi slySicimi, neslySicimi,
nedoslychavymi, hluchoslepymi atd. Volna konverzace pak byla mozna i vecer u taborového ohng¢.
Dvakrat byla zatazena lekce body percussion (hra na télo), které mélo velky tspéch, a to zejména u
Gcastnika s hluchoslepotou. Uastnikim byl dale predstaven korejsky film Planet of snail, ktery
zpracovava téma partnerského vztahu mezi muzem s hluchoslepotou a Zenou s télesnym
postizenim. Soucasti programu bylo 1 vypravéni o cesté¢ do Gambie s projekci, vCetné povidani o
tamnich Skolach pro neslySici a nevidomé. Byl napldnovan spolecny vylet s individudlnim
procviéovanim nové ziskanych komunika¢nich technik. Ugastnici si postupné vyzkouseli také
doprovod ¢loveka s hluchoslepotou v terénu. V zavéru tydne pak probéhl spole¢ny bubnovaci jamm
a byly promitnuty fotografie z uplynulého tydne i z ptfedchozich projekti. Pfedposledni odpoledne 1
vecer patfily spolecné navstéveé hudebniho festivalu Bioslavnosti. Nasledujici dopoledne byla jesté
realizovana spolecna Ustni zpétnd vazba jako spolecné uzavieni celého tydne.

V ramci koordinace projektu bylo zajisténo, ze v jeho prubéhu byly vzdy vSsem dostupné
vSechny informace. Vse bylo tlumoceno ve vice forméch (Cesky znakovy jazyk, Lormova abeceda
¢i pisemny zaznam v redlném Case) a Ucastnici byli také podporovani v jejich pouzivani. Obecné se
dbalo na dodrzovéani individudlnich pozadavkl a zajiSténi specidlnich potfeb i na prostfidani se

vSech pii tlumoceni prostfednictvim kldvesnice a Braillského fadku (viz kapitola 2.3).
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2 SPECIFIKA KOMUNIKACE VE SMISENE SKUPINE S LIDMI SE
SMYSLOVYM POSTIZENIM

2.1 Vizualné motorické formy komunikace

V pribéhu projektu byly vyuzivany, vedle mluveného jazyka (Ceského a anglického)
a odezirani, zejména tyto vizualné motorické komunikac¢ni formy osob se sluchovym postizenim:
esky znakovy jazyk, dvouruéni prstova abeceda a jednoruéni prstova abeceda. Cesky znakovy
jazyk (obr. 1) je podle zédkona 155/1998 Sb., o komunikacnich systémech neslysicich
a hluchoslepych osob, ve znéni pozdéjsich predpist (384/2008 Sb. a 423/2008 Sb.), zakladnim
komunika¢nim systémem neslySicich osob, které jej povazuji za hlavni formu své komunikace. Je
definovén jako pfirozeny a plnohodnotny komunikacni systém tvofeny specifickymi vizualné
pohybovymi prostiedky (tvary rukou, jejich postavenim a pohyby, mimikou, pozicemi hlavy a horni
¢asti trupu), jenz je ustalen po lexikalni i gramatické strance. Prstova abeceda patii mezi systémy
komunikace, které vychazeji z ¢eského jazyka. Vyuziva formalizovanych a ustalenych postaveni
prstl a dlané jedné ruky nebo prsti a dlani obou rukou k zobrazovani jednotlivych pismen abecedy.
Nepouziva se vétSinou pro komplexni komunikaci, ale zejména k odhlaskovani cizich slov a
odbornych terminti, nazvl a jmen, piipadné dal§ich pojmi. V zahranici se vice vyuziva jednoruéni
prstova abeceda, u nas prevladd v kazdodennim uzivani dvouruéni prstovd abeceda (obr. 2). Pti
projektu byly vyuZzivany obé moznosti.

Obrizek 1: Cesky znakovy jazyk v praxi
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Obrazek 2: Dvourucni prstova abeceda pri tlumocent

2.2 Formy taktilni komunikace

Zminéné komunikacni formy lze podle zdkona vyuzit také v taktilni podob¢. Uplatnéni v této
formé¢, ktera spociva ve vnimani vyrazovych prostiedkli prostfednictvim hmatu, nachéazeji vétSinou
u osob s hluchoslepotou. V prabéhu projektu byl vyuzivan taktilni znakovy jazyk (v zahrani¢nich
zdrojich byva uvadén i jako ,.Ctyfruéni znakovy jazyk®) a rovnéz prstové abecedy v taktilni
formé. Komunikace s ucastnikem s hluchoslepotou probihala vSak primarné prostfednictvim
Lormovy abecedy (obr. 3) - taktilni dlanové abecedy, pii které se jednotliva pismena vyznacuji
pomoci ustalenych pohybt a dotykti provadénych na dlan a prsty ruky ptfijemce sdéleni. Lormovu
abecedu vytvofil Hieronymus Lorm (vlastnim jménem Heinrich Landesmann), roddk z jizni
Moravy, basnik, filozof a spisovatel, sdm také cloveék s hluchoslepotou (www.lorm.cz). Lormova
abeceda ma riizné varianty, které se 1i8i stat od statu. Jelikoz Gicastnik projektu byl Belgic¢an, byla
vyuzivana jeji belgicka forma pfi psani anglickych vét. Vyuzivana byla také daktylografika, coz je
vpisovani velkych tiskacich pismen do dlang, a Braillove pismo - zejména pii tlumoceni formou
pisemného zaznamu mluvené Feci v realném case s vyuzitim techniky (viz kapitola 2.3) , ¢i pfi
pfimé¢ komunikaci timto zplsobem. Dalsi vyuzivanou formou komunikace byla ,hapticka
komunikace® (obr. 4) v uzSim slova smyslu. Jedna se o ustdleny systém domluvenych symbola
s ur€itym vyznamem, které¢ se provadéji v pfimém kontaktu s rGznymi plochami na téle clovéka
s hluchoslepotou (zada, paze, dlan ruky apod.). Tento systém velmi napomaha zvysSeni dynamiky

komunikace a pfedavani dulezitych neverbalnich informaci.
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Obrazek 3: Vyuziti Lormovy abecedy v praxi Obrazek 4: Seznameni s formou ,, haptické komunikace

2.3 Vyuziti technickych a jinych pomicek

V komunikaci s uc€astniky se smyslovym postizenim byly vyuzity rizné technické i jiné
pomiucky. Kromé sluchadel u osob se sluchovym postizenim, kterd napoméhaji vnimani zvukovych
signalt a také filtrovani okolniho hluku pro pfenos CistSich informaci, miZzeme zminit braillsky
zobrazovac s braillskym fadkem, ktery po propojeni s kldvesnici umoziiuje rychly pfevod informaci
diky pisemnému zapisu v redlném Case (obr. 5). V daném ptipadé pfedchdzel zapisu také pieklad do
anglického jazyka. Resili jsme pouze prakticky problém s umisténim klaves na belgické klavesnici,
které bylo v né&kterych piipadech odlisné od ceské klavesnice, coz bylo ponékud matouci.
Zapisovatelé se vZdy museli pfeorientovat na jiny zpisob psani. Dal$i uZitecnou pomickou byla
Sablona s Lormovou abecedou, kterou navrhli belgicti studenti a kterou Uc€astnik s hluchoslepotou
nosil vZdy na krku jako napovédu pro ostatni participanty projektu (napf. obr. 3). Obr. 6 ukazuje tzv.
Lormovu rukavici, kterd byla vyrobena pro ¢eskou formu Lormovy abecedy (od belgické verze se
priliS nelis$i). Rukavice se ukdzala byt méné praktickd a pon€kud omezujici. VyuZivana byla také
bila hil — v Belgii pro orientaci nepouZivaji Cervenobilou hil, tak jako lidé s hluchoslepotou
v Ceské republice. Neslysici lektorka méla s sebou také svého signalniho psa (obr. 8), ktery prosel

vycvikem v prazské Pestré spolecnosti a pomaha ji zprostiedkovavat rizné akustické informace.
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Obrazek 5: Propojeni klavesnice a braillského zobrazovace Obrazek 6: Lormova rukavice (Ceskad verze)

3 RYTMUS JAKO MOST MEZI SVETY

3.1 Cesty k dosazZeni inkluzivniho prostiedi

Obrazek 7: Vyuziti riiznych forem komunikace
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Obrazek 8: Zajisteni potrebné asistence pri vsech aktivitach

e e

Aby prostiedi, ve kterém se pohybuji lidé se smyslovym postizenim, bylo opravdu inkluzivni,
je tteba, aby byl zajistén pienos veskerych informaci ve vice jazykovych kdédech. V pribéhu
projektu se vSichni Gcastnici pfirozenou cestou ucili tomu, jak takové prostedi a inkluzivni klima
spoluvytvaret. V ramci bubnovacich lekci byly informace zprostfedkovany 1 ve znacich. VSechny
podstatné informace byly jinak do znakového jazyka také tlumoceny (obr. 7) a pienos informaci
smérem k ucastnikovi s hluchoslepotou probihal v Lormové abecedé (rovnéz obr. 7), taktilnim
znakovém jazyce, haptické komunikaci ¢i prostiednictvim piepisu na klavesnici s pienosem na
braillsky fadek. Vzdy byl také n¢kdo pfipraven doprovazet ucastnika s hluchoslepotou (obr. 8).
Tydne se také ucastnily dvé malé déti, u kterych se pfirozenou cestou a ptikladem buduje socialni

citéni v oblasti komunikace s respektovanim specifickych potieb.

3.2 Metody prace pri lekcich bubnovani a znakového jazyka

Lekce bubnovani byly naro¢né tim, Ze se velmi lisila uroven ucastnikl. Lektorky musely hodné
improvizovat, aby rozdily vyvazily. Byly vyuzivany rizné metody préce, napt. dohodnuté znakové
¢i dotykové signdly pro néstup a zavér skladby (ptip. korekci tempa a struktury rytmu), vizualizace
rytmu pomoci zapisl (zejména pro podporu vnimani rytmu neslySicimi a hluchoslepymi bubeniky)
a body percussion (body music), které bylo vyuzito 1 pro lepsi pochopeni rytmu (Hricova —
Sliviakova, 2012). Ucastnikovi s hluchoslepotou byly lekce body percussion
zprostfedkovany taktilni cestou (obr. 9). Rytmus pii bubnovani mu byl zprostfedkovavan pomoci
citéni vibraci ptes dlan ruky (obr. 10) ¢i stehenni sval (obr. 11) nebo pfimého kontaktniho navedeni

rukou do spravného rukokladu (obr. 12), dale také doteky na zada ¢i ramena a pod.
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Obrazek 12: Navedeni spravného rukokladu

Pti lekcich znakového jazyka byl kladen diraz na vizudlni vniméni a na pochopeni vizualni
motivace této komunikacni formy. Vyuzivana byla pfirozend metoda napodoby (napf. pomoci
obrazkii — obr. 13) se snahou odbourat mysleni v Geském jazyce. Uastnik s hluchoslepotou mél
k dispozici druhou lektorku, kterd na zéklad¢ inspirace tématem lekce zformovala zcasti

individualni vyuku (avSak v ramci skupiny) s pfizpisobenim v taktilnim znakovém jazyce (obr. 14).

Obrazek 13: Vyuziti obrazkii a fotografii Obrazek 14: Taktilni forma ceského znakového jazyka
N W
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3.3 Zhodnoceni projektu

Projekt byl uspésny, jeho cile byly naplné€ny. Na obr. 16 je zobrazen spolecny zazitkovy denik
vytvofeny Ucastniky v pribéhu pobytu. V zavéru tydne byla realizovana spole¢na zpétna vazba ve
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form¢ diskuse (obr. 15), ze které vyplynulo, ze ziskana zkuSenost byla pro vSechny znaénym
piinosem. Zejména vyzdvihovano bylo sezndmeni se s komunikaci Lormovou abecedou, které
probihalo prakticky v pfimé komunikaci s jejim uzivatelem. Projekt pfispél k senzibilizaci
ucastniki v oblasti trpélivosti a respektovani individudlnich potteb, k lepSimu vzajemnému
porozumeéni a vnimani druhych. Také pak k lepSimu pochopeni toho, co to znamena inkluze a jaké
jsou jeji pozadavky.

Obrazek 15: Zavérecna ustni zpetnad vazba Obrazek 16. Spolecny zaZitkovy denik z celého tydne

ZAVER

Socidln¢ inkluzivni projekt Rytmus jako most mezi svéty je dikazem toho, ze na zékladé
spole¢ného zajmu (kterym bylo v tomto piipade africké bubnovani) Ize posilovat a spoluvytvaret
inkluzivni klima ve skuping, jejiz soucésti jsou lidé intaktni a lidé se smyslovym postiZzenim.
Dulezitd je pfitom spole¢na prace na rozvoji socialniho citéni a vzajemna funkéni komunikace a
kooperace mezi Cleny skupiny. Lidé v takové skupiné€ se vice uci trpélivosti, vnimavosti, ale také

spolehlivosti a rozdileni kol mezi sebe navzajem. Inkluzivni klima vyzaduje v tomto ohledu

individudlni praci na sob¢ sama.
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TOTALNI EXKLUZE

TOTAL EXCLUSION

Miloslav Jzl, Miroslav Bargel

Abstrakt Kl'acoveé slova
Prispévek je eseji o tom, kam az sahaji hranice exkluze jedince v lidské Chovanec. Deviace.
spole¢nosti. Jako posledni moznosti, odkud relativné neni moznosti navratu Ochrannd lécha. Ustav pro
jedince do civilniho obc¢anského Zivota, jsou tresty odnéti svobody na vykon zabezpecovact detence.
dozivoti, anebo umisténi do ustavu zabezpecovaci detence. Toto pojednani Odsouzeny.

se tyka druhé moznosti.

Abstract Key words

The paper is the essay on where the limits of the exclusion of an individual Inmate. Deviation.
in human society extend. We consider life imprisonment or being placed in Protective treatment.
the institute of preventive detention to be a last resort, from where an Institute of preventive
individual cannot return to civil life. This essay concerns the second detention. Convict
possibility.

Zabezpecovaci detence je druh ochranného opatieni, které se vykonava ve zvlastnich ustavech,
kde jsou realizovany rtizné psychologické, 1écebné, pedagogické a dalsi programy pro zde umisténé
osoby, jeZ jsou nebezpeéné spole¢nosti. Tyto tUstavy jsou stiezeny vézenskou sluzbou Ceské
republiky. Zabezpecovaci detence neni ¢asové omezena, nebot’ trva tak dlouho, dokud to vyzaduje
ochrana spolecnosti, a nékdy, podle stupné nebezpecnosti (a je to lepsi pro klienta a pro spole¢nost
zcela jisté) dokonce i na doZivoti, nebot’ mu tam nic nechybi. V Ceské republice je zabezpetovaci
detence realizovana ve Vazebni véznici Brno a Ustavu pro vykon zabezpedovaci detence Brno a ve

Véznici v Opave.

Ustav zabezpecovaci detence jako totalni prevence

Z historie ivah o nutnosti zfizeni detenéniho tstavu se v Ceskoslovensku zagalo uvaZzovat jiz
pocatkem 70. let minulého stoleti. Hlavnim divodem pro tyto zaméry byla uz tenkrat vzristajici

agresivita nebezpecnych a dusSevné naruSenych pachateli trestnych ¢int, ktefi se opakované
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dopoustéli zdvazné trestné ¢innosti. V paméti ¢eské kriminologie, penologie a kriminalistiky stale
doutna ptipad nestastné Olgy Hepnarové (1951), ktera v roce 1973 zmasakrovala v Praze na refyzi
8 nevinnych lidi, do nichz najela nakladnim autem s umyslem pomstit se spolecnosti za svij
strastiplny a pfitom mlady zivot. Dostala tehdy trest smrti. Pokud by ustav zabezpecovaci detence
jiz tehdy existoval, existovala by pravdépodobné i Olga Hepnarova jesté dnes.

Vzniku ustavu zabezpecovaci detence jako nového ochranného opatieni se vSak ceska
spolecnost dockala az témér po Ctyficeti letech, nebot” po dlouhych tvahach, konfrontacich a tapani
kone¢n¢ diky zdkonu ¢. 129/2008 Sb., o vykonu zabezpecovaci detence s Ucinnosti od 1. ledna
2009, bylo mozno tstav zabezpeCovaci detence ziidit. Zabezpecovaci detence je zaroven vyuzitelna
také pro mladistvé (déti a déti do 18 let). Detencni ustav byl nakonec svéfen do kompetence
ministerstva spravedlnosti, které ho spravuje a stieZi prostfednictvim Vézefiské sluzby Ceské
republiky.

Ceska republika se pii tvorbé Ustavu zabezpelovaci detence inspirovala v rakouském a
holandském modelu. Slovenskd republika chtéla jit naopak britskou cestou, kde zabezpeCovaci
detence patii do resortu ministerstva zdravotnictvi. Slovaci si za timto uc¢elem vytipovali jiz pred
ttemi lety Psychiatrickou nemocnici v Hronovcich, okres Levice. Pro jistotu se tato nemocnice
nachazi nedaleko Ustavu pro vykon trestu Zeliezovce. Do dne$niho dne viak zaméry o tstavu
zabezpeCovaci detence na Slovensku nebyly realizovany. Klienti jsou umistovani nadale do
psychiatrickych 1é¢eben.

V soucasné dob¢ je vybudovano 48 mist pro potfeby detencniho tstavu, z toho 44 pro muze a 4
pro Zeny, se Ctyficeti zaméstnanci, nejen vézeniskymi pracovniky, ale predev§im s odborniky z fad
I¢kait a pedagogli. Kromé toho jsou zfizeny prostory pro detencni Ustav pifi Véznici v Opavé
s kapacitou 150 mist (pobliz je psychiatricka 1éCebna). Jesté pfed nckolika lety se uvazovalo o
zprovoznéni rozsédhlého objektu ve Vidnaveé na severni Moravé, tento zdmér vSak nebyl realizovan.
Diivodem pro ulozeni zabezpeCovaci detence je eliminace nebezpecnosti pachatele do budoucna.
Spolecensky pozadavek pro ukladani zabezpecovaci detence dopadd predevSim na dvé zakladni
kategorie pachateli: nebezpecné vrahy s predchozi nésilnou trestnou ¢innosti a sexualni devianty, u
nichz opakovan¢ selhala ochranna 1écba.

N¢&jaky cas vSak Ceské justici trvalo, neZli se zacal institut zabezpecovaci detence uplatiiovat,
nicmén¢ v roce 2010 bylo umisténo v ustavu 7 chovancii. Dnes, po Ctyiech letech, se v ustavu
zabezpecovaci detence v Brn¢ nachazi k 15. 9. 2014 27 chovancti, z toho tfi Zzeny. V Opavé dli
zatim 11 chovanci. Diivodem nepoméru mezi Brnem a Opavou je fakt, ze v Opaveé zatim neni
v tymu personalu sexuolog. Pro vSechny chovance je zakladnim atributem agresivita, brutalita a

nebezpecnost.

Podminky uloZeni zabezpecovaci detence

Soud ulozi zabezpecovaci detenci vzdy, pokud:
® upusti od potrestani, ale nafizeni zabezpeCovaci detence je vzhledem ke zmensené

pricetnosti pachatele nebo vzhledem k jeho dusevni poruse kviili ochrané spolecnosti nutné,
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® pachatel je vzhledem ke své uplné nepiicetnosti trestné neodpovédny, ale jeho pobyt na

svobod¢ je nebezpecny a ochranné 1é¢eni by nebylo k ochrané spole¢nosti dostacujici.

Krom¢ toho je mozné ji ulozit 1 tehdy, jestlize:
® byl ve stavu vyvolaném dusevni poruchou spachan zloc¢in, pobyt pachatele na svobod¢ je
nebezpecny a ochranné 1éceni by k ochrané spolecnosti nebylo dostate¢né,

pachatel opakované spachal zlo¢in pod vlivem navykové latky a k ochrané spolecnosti by

opét ochranné 1éceni nestacilo (zékon ¢. 129/2008 Sb.).

Posuzovani dusevniho stavu pachatele vyZaduje zvySené naroky na znalecky posudek, na jehoZz
vytvoreni se podili i znalec z oboru psychiatrie. Posudek musi obsahovat vyrok znalce o dusevni
poruSe a vyjadieni o stupni nebezpecnosti pti posouzeni medicinského i spolecenského hlediska.
Zabezpecovaci detenci 1ze ulozit samostatn¢ pii upusténi od potrestani ¢i vedle vykonu trestu odnéti
svobody, a to jen tehdy, nelze-li o¢ekavat, ze by ulozené ochranné 1éCeni plnilo sviij ucel. Soud
uklada zabezpecovaci detenci obligatorné nebo fakultativné za spachané zloCiny. Zabezpecovaci
detence tak predstavuje krajni feSeni, kdyz jina opatfeni nepiichdzeji v ivahu a ochranu spolecnosti
nelze zajistit jinymi prostiedky. A zabezpecovaci detence potrvd tak dlouho, dokud to bude
vyzadovat ochrana spolec¢nosti (Jizl, 2010, s. 169; in: Socidlia 2010, Hradec Kralové).

Z hlediska adekvatniho zachazeni s chovanci Ustavu je dilezitd jejich profilace a wvnitini
diferenciace, nebot” vyzaduji rizné zpisoby odborného a medicinského zachazeni a uplatiovani
rizného rezimu a stupné bezpecnostnich opatfeni. Deten¢ni ustav je roz¢lenén na nastupni oddélent,
oddéleni pro psychotiky a stfedné az téZce mentdlné retardované chovance a oddéleni pro zeny
vzadjemné¢ od sebe odd¢lené. Primaf — psychiatr Ustavu chovance déli do dalSich skupin -
horizontalné (psychotici, mentalni retardace, sexudlni devianti, tézké poruchy osobnosti
(psychopati), zneuzivatelé navykovych latek (toxikomani, alkoholici) a vertikalné - uvedené pojeti
zahrnuje fazi vyvoje chovance po pomysiné skale od zapoceti vykonu detence az po jeho ukonceni.
Chovanec je motivovan dostat se az do pfedvystupniho oddéleni s moznosti prostoupit do ochranné
1é¢by (Jazl, 2010, s. 170; in Socialia 2010, Hradec Kralové).

Lécebné, psychologické, vzdélavaci (pedagogické), rehabilitaéni a volnocasové programy
zabezpecuje s chovanci tym specialistl, jenz sestdva ze zdravotnického persondlu (dilezity je
psychiatr a sexuolog), specialni pedagog, psycholog, socialni pracovnik, vychovatel-terapeut,
piipadné dal$i odbornici. Chovanci maji 1 sva prava, prestoze spachali zdvazné zloCiny — ale
vzhledem ke své dusevni poruse nemohou byt umisténi do bézného vykonu trestu odnéti svobody,
pricemz psychiatrické 1éCebny zase nejsou schopny zajistit dokonalou ostrahu, a proto jsou zfizeny
deten¢ni ustavy. K zékladnim praviim chovancli patfi moznost uzivani Ustavniho telefonu pro
kontakt se svymi blizkymi, s opatrovnikem ¢i orgadny a organizacemi zabyvajicimi se ochranou
lidskych prav, po ptipadé s pravnikem. Chovanec miize téZ piijimat navstévy, a ma 1 pravo na
uspokojovani svych duchovnich a kulturnich potfeb. Dale ma pravo na balicky podle povolen¢ho
obsahu a jeho charakteru. Pro ilustraci uvadime kazuistiky tfi Zen — chovankyn, aby si ¢tenaf ucinil

celkovy portrét lidi, umisténych do ustavu zabezpecovaci detence v Brn¢, podle pohlavi. Nepomér
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3 : 35 ve ,,prospéch® muzl je vice nez 1 : 10 zfeymy, a proto jakékoliv srovnavani by nebylo

validni.

Kazuistiky chovankyn umisténych v Ustavu zabezpecovaci detence v Brné

Zena L. S., vék 41 let, svobodn4, bezdétna.

Psychiatricka diagndza: smiSena porucha osobnosti, schizotypni porucha.

Chovankyné pochazi z uplné rodiny, méa o tfi roky mladsi sestru. Své détstvi hodnoti jako
spokojené. Otec jiz nezije, po jeho smrti byla jeji matka hospitalizovana na psychiatrii. Vystudovala
sttedni ekonomickou Skolu. Béhem studia onemocnéla mentdlni anorexii, byla hospitalizovana
v PL Opava. Od détstvi trpéla degenerativnim onemocnénim sitnice oka, po nelspé$né operaci
ptisla o zrak a byl ji pfiznan plny invalidni diichod. Opakované byla hospitalizovana na psychiatrii.
V roce 2007 byla odsouzena k VTOS pro spachani trestného Cinu obecného ohrozeni, a po
vykonani trestu ji byla nafizena tstavni ochranna lécba v PL Opava. Chovankyn¢ opakované
vyhrozovala ve svém bydlisti zapalenim domu a ve svém byt¢ nakonec zalozila na dvou mistech
ohen, byt uzamkla a bez pfivolani pomoci se dostavila do psychiatrické ambulance, kde napadla
Iékatku a zaroven ji informovala o zapaleni domu.

Ochranna lécba neplnila sviij ucel, farmakoterapie byla net¢inna, chovankyné byla vici terapii
odmitava. Opakovan¢ v 1écebné vyhrozovala ostatnim pacientkdm a personalu, rovnéz vyhrozovala
zapalenim oddéleni. Ochranna 1écba plnila jen kol detence, proto z tohoto divodu podala Ié¢ebna
navrh na zruseni Ustavniho ochranného psychiatrického 1é¢eni a natizeni zabezpeCovaci detence.
V zabezpecCovaci detenci je chovankyné umisténa od 26. 2. 2011. Chovanka je v zabezpecCovaci
detenci umisténa samostatné na zaklad¢ jeji zddosti. Kontaktu s ostatnimi chovankynémi se vyhyba.
Snaha o spolupraci s persondlem zabezpecovaci detence je deficitni ve vSech smérech. Ma snahu
diktovat si podminky, snazi se byt za kazdou cenu v opozici, absolutné nerespektuje autoritu
personalu na zadné urovni. Jeji vyjadfovani je vulgarni, vyhrozujici, manipulativni. Nabizené
programy zachazeni je schopna absolvovat s ohledem na jeji zrakovy handicap a aktualni psychicky
stav. Vénuje se Cetbé knih v Braillové pismu, které ji zajistuje vychovatelka oddéleni z méstské
knihovny, poslechu radia. Trestny ¢in obecného ohrozeni spachala dle jejiho nazoru z divodu
dekompenzace psychického stavu, kdy odmitala 1é¢bu psychiatrickou. Svého cinu lituje, ale je
presvédCena, ze ji tehdy meéli proti jeji vili umistit do léebny a k niCemu by nedoslo.
V zabezpecovaci detenci ji navStévuje matka. Jeji sestra zije v Rakousku a pisemny kontakt

neudrzuji.

Zena M. K., vék 43 let, rozvedens, bezdétna, zbavena svépravnosti

Psychiatrickd diagnéza: paranoidni schizofrenie, chronifikovana s defektem osobnosti, sklon
k hostilité, iritabilité, disforii

Chovankyné pochézi z Gplné rodiny, je nejmladsi ze 4 déti. Své détstvi hodnoti jako pékné,
bezproblémové. Vzdélani ma zdkladni, poté se ucila pradlenou, ale Skolu nedokoncila. Krétce

pracovala jako délnice, v roce 1992 dostala invalidni diichod pro zavazné psychiatrické onemocnéni
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— paranoidni schizofrenie. Vdavala se v 18 letech. Manzelstvi hodnoti jako Spatné, manzel byl
prudké povahy, zarlivy, délal ji scény. Dle jejich slov v duasledku jeho tyrani 5x potratila.
Manzelstvi bylo po 20 letech rozvedeno. Faktem je, Ze manzel dlouhodob¢ zajist'oval jeji 1écebnou
pé¢i 1 hospitalizace, se kterymi nesouhlasila, tim si mohl vyslouzit neptatelské¢ vyladéni
chovankyn¢.

Opakované byla hospitalizovana v psychiatrickych 1é¢ebnach v CR i na Slovensku
(chovankyné pochazi ze Slovenska) a dale byla dlouhodobé vedena v psychiatrickych ambulancich.
Svédectvi z mista bydlisté¢ chovankyné uvadéji, ze chovankyné se vici svym sousedim chovala
agresivné, zejména proti Zenam. Sousedé se snazili vyhybat kontaktu s ni. Byli svédky jejich
nestandardnich projevil, zejména kiiku, volani o pomoc pii domnélém ubliZovani — chovankyni
napadali a sledovali fasisté, duchové, policajti, mafidni. Sousedé se opakované snazili netinosnou
situaci fesit se spravou domu, opakovand volali pii t&Zkych projevech jeji nemoci PCR nebo
lIékatskou pomoc. Chovankyné byla zcela bez nahledu na svou chorobu, 1écbu i medikamenty
odmitala a cCasto byla nedobrovolné hospitalizovana v psychiatrické nemocnici. Jen v letech
1998-2012 byla 14x hospitalizovana v PN Opava.

Chovankyné je v zabezpecovaci detenci od 10. 7. 2012, na zaklad¢ usneseni o nafizeni
zabezpecovaci detence, nebot’ v dob¢€ spachani trestného ¢inu byla nepticetna. Chovankyné v domé,
ve kterém bydlela, zazvonila na svou sousedku, kterou nasledné¢ napadla nejprve slovné, a poté
nozem pobodala. Napadena se branila a utrpéla mnohocetnd poranéni. V dobé toku hlidala svoji
dvouletou vnucku, ktera byla celému utoku pfitomna a zGstala placici u vstupnich dvefi.
Chovankyné si ji vS§imla pfi odchodu z bytu a zasadila ji noZem ranu do hrudniku, ¢imz ji zpiisobila
smrtelné zranéni, na které divka zemfela. Poté chovankyné odesla z bytu. Napadend babicka vzala
svou vnucku do naruce a vybéhla s ni na chodbu domu, kde volala o pomoc, poté zkolabovala.
Zivot babicky se podatilo zachranit.

Chovankyné v zabezpeCovaci detenci Céasteéné spolupracuje v rdmci svého psychotického
onemocnéni. Stidle u ni pfetrvavaji psychotické ptiznaky — bludy a halucinace, které se i pies
medikaci nedaii minimalizovat. Chybi ji zcela ndhled na onemocnéni, osobnost je zasazena letitym
chorobnym procesem — vyssi city vymizely, emoc¢ni plochost. Uvadi, Zze schizofrenii trpi jen jeji
mozek a srdce, ona sama je zdradva. Onemocnéni se ji msti za jeji Zivot a byvalého manzela. O
nemoci mluvi takovym zptsobem, Ze se 1ze domnivat, Ze ji povazuje za jakysi Zivy organismus,
ktery ji ovliviiuje se zamérem se ji mstit. Ma pocit, ze v zabezpeCovaci detenci je zcela
neopodstatnén¢, zadnou nemoci netrpi. Chtéla by byt ve véznici, kde pobyt vnima jako tolerantnéjsi
ke koufeni. Na spachani trestného ¢inu nema néhled, své jednani povazuje za zkrat, kdy ji dle jejich

slov ruply nervy. Se sourozenci v kontaktu neni, pouze v pisemném s jejim otcem, matka jiz nezije.

Zena D. N., vék 26 let, svobodna, 1 dité (dcera, zemiela v roce 2013)
Psychiatricka diagndza: porucha osobnosti s rysy zavislosti, nevyzralosti, emo¢né nestabilni, se
snizenou socidlni adaptabilitou, porucha dusevni a chovani zplsobena zavislosti na navykovych

latkach. Odeznély paranoidné halucinatorni syndrom v ramci toxikomanické psychotické poruchy.
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Chovanka zila od jednoho roku véku pouze se svou matkou, otec od rodiny odesel. Svého otce
nezna, nikdy se nevid¢li. Jeji matka se pozdéji znovu vdala a méa mladsi polorodou sestru. Vzdélani
ma zékladni, nedoucila se servirkou, protoze ji §kola nebavila. Po odchodu ze skoly pracovala jako
¢iSnice. V 18 letech zacala brat drogy. Po ptl roce uzivani ndvykovych latek méla pocit, ze ji nékdo
sleduje. M¢la 1 hlasy. Z téchto diivodu piestala brat tvrdé drogy a koufila pouze marihuanu
v mnozstvi 10 — 15 cigaret denné.

V roce 2009 se ji narodila dcera, kterou vychovavala se svym partnerem (otcem ditéte) a obCas
jim vypomahala babicka ze strany otce. Tvrdé drogy zacala prilezitostné opét uzivat, Casto se
s partnerem hadali. Vzala si malou davku pervitinu, kterou snédla. Dva dny poté nemohla spat a
zacala slySet hlasy, které ji fikaly, Ze vSichni maji AIDS, Ze je jeji dcera znasiliiovéana a trpi. Byla
zdéSena a v zoufalstvi si zacala pichat nozem do spanku. Poté za ni pfiSla jeji dcera, které
nasledovné zlomila vaz a utizla hlavu. Poslechla hlasy a udélala to, aby dceru ochranila. Pokusila se
spachat sebevrazdu potezanim zil, ale zachranil ji jeji pfitel, ktery zrovna prisel domd.

Chovankyné je v zabezpecovaci detenci od 8. 1. 2014, do které byla pfevezena z PN Horni
Betkovice. Nebyl ji soudem ulozen trest, soud dosel k zavéru, ze v dobé spachani tohoto zavazného
trestného ¢inu nebyla pro nepficetnost trestné odpovédna. Poté ji byla na zdklad¢ znaleckého
posudku natizena zabezpecovaci detence.

Chovankyné v zabezpe€ovaci detenci s persondlem spolupracuje, nabizenych aktivit vyuziva a
rovnéz se nestrani kontaktu s ostatnimi chovankynémi. Je motivovdna k podstoupeni
protitoxikomanické 1é¢by, terapeuticky rezim v detenci plni. PIn€ si uvédomuje, jaky ¢in spachala a
z tohoto diivodu je léCena i pro depresivni stavy. Sama uvadi, Ze kdyby ji jeji rodina po tom, co
spachala, nepfijala zpét, vzala by si Zivot.

Chovankyn€ ma na spachany trestny ¢in adekvatni nahled, po odeznéni toxické psychdzy si
uvédomila hriznost svého ¢inu i mozné pficiny k nému vedouci. Tato krutd zkuSenost se da
aktualné u ni povazovat za nejsiln€jsi motiv k odhodlani skoncovat s uzivanim drog. Spachaného
skutku lituje, je odhodldna se zménit. Kontakt udrzuje se svoji rodinou.

ZAVER

Pobyt v tstavu zabezpeCovaci detence neznamend definitivné dozivotni pobyt. Je vsak
dlouhodoby a odbornici museji velmi peclivé a zodpovédné posoudit, zda névrat chovance do
civilni spolecnosti je mozny a jaka by pfipadné¢ mohl ptedstavovat rizika recidivy. To se nikdy neda
jednoznaéné urcit, a proto zodpovédni pracovnici jsou se svymi zaveéry velmi obezieli.

Uvedené kazuistiky vSech tfi Zen jsou velmi smutné. Jak z nich vyplyva, pfic¢inou jejich osudt
byvaji drogy, neradostny osobni zivot (viz i pfipad Olgy Hepnarové), psychické poruchy. Ptes jejich
hrtizné €iny to jsou vsak stale lidé. Proto se spolecnost na jedné strané snazi proti nim chrénit, na
druhé strang jim vytvaret humanni podminky pro jejich pobyt v stavu zabezpecovaci detence. Pro
mnoh¢é z nich vSak bude 1épe, pokud v tustavu ziistanou co nejdéle, a mozna i do konce zivota,
pfiemz néklady pobytu si chovanec hradi sam. Cim déle, tim mensi schopnost se reintegrovat do
obcanské spolecnosti.
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MOZNOSTI PODPORY INKLUZIE DETI Z DETSKYCH

DOMOVOV

POSSIBILITIES OF SUPPORTING INCLUSION OF
CHILDREN IN INSTITUTIONAL FOSTER CARE

Marta Sabolikova

Abstrakt

Autorka sa zaobera problémom inklizie deti z detskych domovov. Poukazuje
na fakt, ze aj ked deti vynaté zo svojej biologickej rodiny nie sG primarne
povazované za deti, ktoré potrebuju byt integrované/inkludované v skolskom
prostredi, je v zaujme detského domova, vytvorit im také podmienky, aby
boli schopné zaclenit sa do majoritnej spolocnosti. Uvadza niekolko
moznosti, ako podporovat rozvoj dieta po osobnostnej, socidlnej aj

vzdelanostnej stranke a tak napomahat inklazii deti z detskych domovov.
Abstract

The author deal with an issue of inclusion of children in institutional foster
care. She points out that although children, who are removed from their
biological families, are not primary regarded as children, who need to be
integrated/included in the school environment, there is the interest of the
children’s home, to create the conditions to be able to integrate them into
mainstream society. She lists a number of options to support the personal,
social and educational development of a child and thus facilitate inclusion of

children 1n institutional foster care.

UvVOoD

Vo zvySene] miere sa presadzuje nazor, Ze ak chceme zabezpecit’ zdravy vyvin deti, je nasou
povinnostou konat’ v ich najlepSom zdujme. U deti, ktoré pochadzaju zo socidlne znevyhodnené¢ho
prostredia €1 z rodin na okraji spolo¢nosti, to ¢asto znamena ich vynatie z biologickej rodiny. Prave

inklazia deti, ktoré boli takto vynat¢ z ich prirodzeného prostredia (deti s emociondlnym

a socidlnym narusenim) sa bude venovat’ tento prispevok.
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MozZnosti podpory inklizie deti z detskych domovov

Deti umiestnené v detskom domove (d’alej DeD) sa nepokladaji primarne za deti, ktoré
potrebuju byt integrované/inkludované v Skolskom prostredi, pokial nemaju nejaky druh
mentalneho, telesného, senzorického postihnutia, poruchy ucenia ¢i sprédvania alebo naruSent
komunikaénu schopnost’. Skolsky zédkon pozabuda na deti v nahradnej intitucionalnej vychove, aj
ked tieto deti maju znacné emociondlne alebo socidlne naruSenie, ktoré sa nemusi prejavit’ ako
poruchy sprévania. Zabtda sa na skuto¢nost, Ze okrem deti prejavujucich sa delikventnym
spravanim ,, existuje aj dalSia skupina narusenych deti, mladistvych, i dospelych, ktori predstavuju
obete, na ktorych bolo spachané nasilie, deti traumatizované, citovo poranené, opustené,
zanedbané, stradajuce nedostatkom rodicovskej lasky a opory, deti bez rodicov, ktoré nekonaju
protisocialne, ale jednoducho bez viastného zavinenia trpia a pokusaju sa najst vo svojom
nenormalnom svete nejaky sposob fyzického a citovéeho prezitia. Ich riesenia, kedZe s odpovedou
na pokrivené podmienky, su casto bizarné a napadné, v kazdom pripade v beznej ludskej
spolocnosti neadaptivne a neucinné (Komarik, 1999, s.7).

Inkluzia je v zahrani¢i chapana ako proces zvySovania zapojenia ziakov, redukcia ich exkluzie
z kurikula, kultiry a komunity spadovych $koél, restrukturalizacia kultary, politiky a praxe Skoly tak,
aby zodpovedala roznorodosti Ziakov a v neposlednom rade je to pritomnost’, zapojenie a tispesnost’
vSetkych ziakov ohrozenych exkluziou, nielen Zziakov s postihnutim alebo so Specidlnymi
vychovno-vzdelavacimi potrebami (Ainscow — Booth — Dyson, 2006). Je teda chapana $irSie ako na
Slovensku a je mozné do nej zahrniit’ aj deti z DeD. Skoviera (2012) hovori, Ze deti v nahradne;
vychove mozu zazivat' ,,exliziu na dvakrat”. V prvom rade ide o ich vynatie z biologickej rodiny,
priom sa vyhatim narudi aj ti Gast napliiania psychologickych a socialnych vizieb, ktoré boli
veelku priaznivo saturované (emociondlna a socidlna védzba na starych rodi¢ov, kamaratov, zname
prostredie). V druhom rade boli vyliceni v povodnej rodine, ktorej typickym znakom je Casto
socidlna izolacia. Napriek tomu, Ze deti v DeD st vynaté zo svojho prirodzen¢ho prostredia, je

nasim cielom napomoct’ im uspesne sa inkludovat’ do spolocnosti.

1 CHARAKTERISTIKA DETi V NAHRADNEJ VYCHOVE

Z pohladu integracie/inkluzie deti z DeD v Skolskom prostredi st zaujimavé ich psychologické
a vychovné charakteristiky. Uvedieme niekol’ko charakteristik, ktoré vystihuju aj deti v naSom DeD.
Zelina (1980, in Skoviera, 2007) na zaklade pitro¢ného sledovania viac ako 50
»institucionalizovanych* deti (2/3 romskych) konstatuje:

* celkovy priemer IQ v prvom ro¢niku je 74,
® ¢im je dieta starSie, tym viac dochddza ku konvergencii chronologického a mentalneho
veku,
akceleracia je vyssia v prvych rocnikoch zakladnej Skoly ako neskor,

Struktara inteligencie deti v DeD sa podoba Struktire deti s podpriemernou inteligenciou
z beznych §kol,

pozornost’ deti z DeD je v porovnani s det'mi z beznych $kdl slabsia,
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vykonova, nonverbalna zlozka je vyssSia ako verbalna (vedomosti, informdcie), z coho sa da
vyvodit’, ze tieto deti maji potencionalitu pre d’alsi mentalny vyvin,
pamidt, najmd kratkodobd, nie je u deti na 1. stupni znizena, horSia je slovnd zdsoba
a schopnost’ vymedzit’ pojmy, zaostavanie sa vSak s vekom znizuje,

aj ked’ schopnosti deti z DeD s vekom akceleruju, po siedmu triedu nedosahuju este priemer.

Rozumové schopnosti deti z DeD st ¢asto na ovel’a nizSej Grovni v porovnani s ich intaktnymi
spoluziakmi. MoZe to byt’ spdsobené zanedbanou vychovou v rannom veku, kvalitou a mnoZstvom
podnetov, ktoré sa dietatu dostavali, nizSimi intelektovymi schopnostami ich rodicov, Zivotnou
uroviiou rodiny, socialnou vylucenost'ou a pod. Ich Skolské uspeSnost’ je tymto zna¢ne poznacena.

., Pokial’ ide o osobnost' dietata, v popredi je zvySena afektivita, absencia idedlov, nizke
ambicie, chyba nadsenie pre vyssSie hodnoty, oslabena vola. Pre socidalne vztahy je charakteristicke,
Ze pozitivne volby maju slabsiu a negativne silnejsiu intenzitu ako pri detoch
intaktnych. “ (Skoviera, 2007, s. 28). Za najvypuklejsie problémy spojené s osobnostou dietat’a
v nasej praxi vnimame hlavne nizke ambicie a slabu vol'u. Deti v DeD casto neveria vo svoje
schopnosti, 'ahko sa vzdavaji aj pri mensich problémoch. Dotiahnut’ nejaka snahu do zdarného
konca je preto pre ne ¢asto vel'mi tazké.

Matéjcek (1992) vytvoril vychovnu typologiu dietata v nahradnej vychove, ktord zahfna
zakladné zivotné nastavenie dietat’a. RozliSuje tieto typy:

dobre prisposobivy — bez vyraznych problémov,

* utlmovy — nizka stimulacia, pestrost’ podnetov, vedie az k apatii,

* nahradného uspokojenia — kompenzacia nedostatku citovych podnetov prejedanim sa,
masturbaciou a pod.,

socialne hyperaktivny — nadmerny a nestdly socidlny zdujem, povrchné vzt'ahy, malo sa
zaujima o hru, pracu a ucenie,

provokativny — domdha sa pozornosti neustalymi provokaciami, iné deti povaZuje za
konkurenciu vo vztahu k vychovavatel'ovi,

zanedbany — najmi v spojeni s kultirou a Grovilou hygieny.

Z tejto typologie moézeme vyvodit’ niektoré negativne charakteristiky spravania deti v DeD,
ktoré¢ mozu viest' k ich spornej integracii/inkluzii v Skolskom prostredi. Medzi typické mozeme
zaradit’

® problematické travenie vol'ného Casu, vyhl'adavanie hlavne pasivnych foriem ako sledovanie
TV, hra pocitacovych hier, prezeranie www stranok,
prehnané lipnutie na jedle a sladkostiach, ktoré moze viest’ k nadvahe,
vytvaranie povrchnych priatel'stiev, neustale striedanie kamaratov, zly socidlny status
v triede,
vyruSovanie na hodinach, vystrajanie huncutstiev, fajcenie,
porusovanie etickych noriem, drobné priestupky, nedostatone rozvinuté socidlne zruc¢nosti,

nedbalost’ v hygiene a Cistote oblecenia.
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Tieto a rozne d’alSie prejavy v spravani deti z DeD st pre ne znevyhodnenym oproti intaktnym
spoluziakom. Je v zaujme nas, pracovnikov DeD, aby sme im o najviac pomohli a podporili ich pri

integracii/inkluzii nielen v Skolskom prostredi, ale aj v spolo¢nosti.

2 MOZNOSTI PODPORY INKLUZIE DETI Z DETSKYCH DOMOVOV

Sposoby, ako podporit’ ispesnu inkluziu deti z DeD v Skolskom prostredi je viacero. Opierajic
sa 0 nase vyskumné zistenia pri skimani uspesSnosti inkluzie a UspeSnosti ziakov s postihnutim
v strednych Skolach (Sabolikova, 2012) pokladdme za kliCové rozvijat’ tie schopnosti deti, ktoré
v znacnej miere ovplyviluji ich uspeSnost. Z analyzy rozdielov v podmienkach uspeSnych
a neuspesnych ziakov sa v naSom vyskume ako kl'iCové determinanty predikcie uspesnosti ziaka
javili:

.

otvorenost’ ziakov k socidlnym kontaktom, ich naklonnost’, ochota pomahat’,

¢ uspokojujuce akademické vysledky ziaka,

® pochopenie a ocenenie odlisnosti spoluziakmi a ucitel'mi,

¢ priazniva emociondlna atmosféra v skupine.

Prvy determinant je spojeny s rozvojom socidlnych zru¢nosti a kompetencii ziakov
s postihnutim. Ziaci, ktori sii Gispe$ni, nemaju problémy nadvizovat nové kontakty, poznaji
pravidld spravania sa a riadia sa nimi. Uspokojujuce akademické vysledky sa javia ako d’alsi
determinant, ked’Ze maja vplyv aj na sebahodnotenie $kolskej ispesnosti, aj na socidlne postavenie
ziakov v triede. Dalsimi doleZitymi &initemi si pochopenie a ocenenie odli§nosti a priazniva
emocionalna atmosféra, ktoré predpoklada nevytvorenie si predsudkov a nasledne I'ahSie zapojenie
sa ziaka s postihnutim do zivota v triede (Sabolikova, 2012).

V prostredi DeD mozZeme priaznivo vplyvat len na niektoré determinanty. Vychadzajuc
z charakteristik deti z DeD ako aj z determinantov ovplyvilujucich uspeSnost’ inkluzie Ziaka je
dolezité pri vychovnej praci s detmi v DeD zamerat’ sa hlavne na tieto oblasti:

* wytvaranie akceptujuceho, viudneho a bezpecného prostredia v DeD - VIudne a bezpetné
prostredie pre dieta umiestnené v DeD je doleZitou podmienkou pre jeho d’alsi rozvoj. Dieta
po prichode do DeD sa musi vyrovnat so zmenou zivotnych podmienok, obmedzenim
socidlnych kontaktov s jemu doteraz blizkymi osobami a prispdsobit’ sa zivotu v DeD.
V prostredi, ktoré je pre neho bezpecné a vIidne jeho adaptacia zvycajne prebehne l'ahSie.
Prostriedky, ktorymi sa snazime dosiahnut’ takéto prostredie su jednak vytvaranie laskavych
vztahov medzi vychovavatelmi a detmi a medzi detmi navzijom (vytvorenim osobného
vztahu medzi vychovavatelom a dietatom prostrednictvom rozhovorov, spolo¢nych
¢innosti, zazitkov, sprevadzanie dietata v procese adaptacie, pomoc a podpora pri rieSeni
problémov, podpora zaclenenia dietata do kolektivu deti skupinovymi c¢innostami
a aktivitami, spolo¢nymi ritudlmi a pod.) a jednak udrziavanie peknych bytovych podmienok
(udrziavanie Cistoty v byte, vyzdoba a dekorovanie miestnosti, prisposobenie si vlastného

priestoru v izbe diet'at’a podl'a svojich priani).
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podpora emocionalnych vizieb dietata s rodicmi a Sirsou rodinou — Suhlasime s tvrdenim,
ze kvalita vizby medzi dietatom a matkou, neskor aj otcom a inymi ¢lenmi rodiny je
kl'ai¢ovym cCinitelom osobnostného vyvinu (Matousek — Kroftova, 2002). Prave preto je
snahou zamestnancov DeD zachovat’ to, ¢o bolo ako tak funk¢né pred vynatim dietat’a
z jeho rodiny prostrednictvom navstev a pobytov diet’at’a v rodine, pripadne rodicov v DeD,
sprostredkovanim telefonického a virtudlneho kontaktu s rodinou a kamaratmi a pod.
poznanie a dodrZiavanie hygienickych ndvykov, rozvoj sebaobsluznych cinnosti — Deti
prichadzajuce zo socialne znevyhodneného prostredia, z nevhodnych bytovych podmienok
alebo zo zanedbavajiuceho vychovného prostredia maju €asto nedostatky v oblasti hygieny
a sebaobsluhy. Aby sme odstranili takito vonkajSiu stigmu deti, predisli pripadnym
dovodom na posmievanie sa od spoluziakov alebo stranenie sa od deti z DeD, je potrebné
viest’ deti k dodrziavaniu hygienickych navykov. Nejde len o umyvanie sa, ale aj o celkovu
vizaz, o to, naucit’ deti Cisto a primerane sa obliekat’, vediet’ si vybrat’ vhodné oblecenie na
rdzne prilezitosti. S tym suvisi aj starostlivost’ o oblecenie, udrziavanie poriadku v skrini, na
pracovnom stole, v Skolskych pomdckach a inych osobnych veciach. Nemej dolezité je aj
zapéjanie sa do domécich préac a ucenie sa hospodarit’ s peniazmi. Osvedc¢ilo sa ndm pouzitie
metddy peer-tutoringu, pri ktorej starSie dieta malo pod svojou zastitou mladsSie, pomahalo
mu a dohliadalo na neho.

rozvoj rozumovych schopnosti — Ako sme uz vysSie spomenuli, rozumové schopnosti deti
z DeD st v porovnani s ich spoluziakmi na nizSej Grovni. Absentuju u nich zékladné
zruénosti, nevyhnutné vedomosti a schopnosti pre vzdelavanie. V predSkolskom a mladSom
Skolskom veku je potrebné zameriavat sa na rozvoj Ciastkovych funkcii (hruba a jemna
motorika, pamit’, pravolavd orientdcia, orientdcia v priestore a Case, rozvoj zrakového
a sluchového vnimania a komunika¢nych schopnosti), podporovat myslenie, fantaziu,
pozornost’, predstavivost’ a vSeobecné znalosti prostrednictvom hier a cvieni. U starSich
deti sa viac zameriavat na medzery vo vzdeldvani a dobehnutie zameskaného uciva. Ked'ze
deti z DeD sa v ich prirodzenom prostredi asto doma vobec neucili, je potrebné naucit’ ich,
ako sa ucit’. K tomu je vhodné vyuzit’ kognitivne (prezentaciou postupu, ,,myslenim nahlas*)
a metakognitivne stratégie (poskytovanie vSeobecnych ucebnych postupov — navod
k opakovaniu uciva, zapamitaniu, vytvaraniu osnovy ucebnej latky, preformulovaniu latky
do ,,vlastnych slov*, kontrole pochopenia a pod.) (Hajkova — Strnadova, 2010).

rozvoj socialnych zrucnosti — Socialne zrucnosti su zdkladnym predpokladom uspesného
zaClenenia dietata do spolo¢nosti alebo do socialnej skupiny. Zahffiaji motivaciu pre
vyhladavanie interakcie s ostatnymi, znalosti o pravidlach a moznostiach spolunazivania,
mat’ subor socialnych schopnosti a vediet’ kde a kedy ich efektivne vyuzit a vediet’ menit’
spravanie v reakcii na to, ako sa menia suvislosti, situacia alebo vztahy (Héajkova —
Strnadova, 2010). V praxi sa ndm osvedcili hlavne hry na rozvoj socidlnych zruc¢nosti, ktoré
deti zaujali, napodobiiovanie, priradovanie vyrazov tvare k pocitom, praca v skupinach,
brainstorming a diskusie na rdozne témy a tieZ uCenie sa pravidlam, ako sa sprévat’

v niektorych konkrétnych situdcidch.
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® podpora aktivneho travenia volného casu nielen v prostredi DeD ale aj mimo neho —

Posiliiovanie zaujmovej cCinnosti a pestrost ponukanych aktivit st stcastou zdravého
zivotného Stylu. Charakteristické pre deti v DeD je to, Ze sa sami nevedia rozhodnut’, co
chcu robit” vo svojom volnom case. A tak sa Casto uchyluju k pasivhym formam jeho
travenia, nudia sa, alebo ak si aj vyberu nejaky zaujmovy kruzok alebo ¢innost’, dlho pri nej
nevydrzia. Ulohou pracovnikov DeD je podporovat’ deti v aktivnom traveni volného &asu,
povzbudzovanie a motivovanie k stabilnym zaujmom, vyplianie volnych chvil' hrami
a tvorivymi ¢innostami. Aktivne travenie vol'ného Casu je prilezitostou najst’ si kamaratov aj
mimo DeD. Suhlasime s tvrdenim Kuruca (2013) ked’ hovori, Ze mat’ dostatok priatel'ov
a byt popularnym ¢lenom rovesnickej skupiny poskytuje dietatu socidlny status,
sebavedomie, radost’ zo spoloCnosti, stretdvanie sa s novymi rolami a mys$lienkami. Tieto
skuto¢nosti vyrazne prispievaji k jeho osobnému zreniu a zmendm v jeho spravani a tiez

k zac¢leneniu sa do spolo¢nosti.

ZAVER

Nacrtli sme niekol’ko dovodov, preco deti v DeD takisto potrebujii podporu pri ich uspesnej
integracii/inklizii v Skolskom prostredi. Kedze v Skole, ktort tieto deti navsStevuji im casto
potrebna podpora nie je poskytovanad, je v zaujme DeD a jeho zamestnancov podporovat’ deti v ich
uspesnom zacleneni sa. Nemozeme ovplyvnit’ vSetky oblasti, ktoré su determinujuce pre uspesnost’
vSetkych ziakov v Skolach. Uviedli sme asponi niekolko prikladov, ktoré moézeme realizovat

v prostredi DeD a tak podporovat’ inkluziu deti z DeD.
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PROBLEMY A VYZVY PEDAGOGICKYCH

A ODBORNYCH ZAMESTNANCOV PRI TVORBE
INKLUZIVNE]J KLIMY V ZAKLADNYCH SKOLACH
NA SLOVENSKU

INCLUSIVE EDUCATION IN PRIMARY SCHOOL,
PRACTICAL PROBLEMS OF TEACHERS AND
PROFESSIONAL STAFF IN CREATING AN INCLUSIVE
CLIMATE AND ENVIRONMENT

Miroslava Adamik Simegova

Abstrakt KI'ucové slova
Prispevok sa zaobera problematikou inkluzivnej edukacie, tvorby inkluzivneho Inkluzivna edukdcia.
prostredia a kreovanim inkluzivnej klimy v zakladnej $kole. Poukazuje na  Inkluzivna klima.
niektoré praktické problémy, na ktoré narazaji ucitelia v edukdcii deti Pedagig. Odborny
zakladnych $kél v stvislosti s kreovanim inkluzivnej klimy. Zaobera sa otazkami zamestnanec. Skolsky
dostatocnej pripravenosti, odbornosti pedagégov, ich schopnosti aktivne psycholig

reagovat na sucasné problémy inklazie, ako aj zabezpecit upravu podmienok,
obsahu, foriem, metéd a pristupov vo vychove a vzdelavani ziakov so
$pecialnymi vychovno-vzdelavacimi potrebami, a zaroven poukazuje na nutnost
pritomnosti a prace odbornych zamestnancov ako aj ich spoluprace s ucitelmi a
vedenim Skoly pri rieSeni problémov v skole. V inkluzivnej edukacii sa
zdoraznuje vztah ucitela so ziakmi, jeho schopnost prisposobit vyucbu
potrebam ziakov a kladenie primeranych narokov. Ucitel sa v inkluzivnej
edukacii radi s rodi¢émi ziakov aj odbornymi zamestnancami $koly. Pristup
pedagdga, jeho snaha a aktivita je jednym z faktorov tvorby inkluzivnej klimy v

zakladnej skole.
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Abstract Key words

The paper deals with the issue of inclusive education, the creation of an Inclusive education.
inclusive environment, and inclusive climate in primary school. Contribution  Inclusie climate.
focuses on practical problems encountered by teachers in education of primary Pedagogue. Professional
school children in relation to inclusive climate. It addresses the question of  school staff School
sufficient preparedness, professionalism of teachers, their ability to actively psychologist.

respond to the current challenges of inclusion, as well as provide conditions,
content, forms, methods and approaches in the education of pupils with special
educational needs, also the need for the work of the professional staft’ as well as
their cooperation with teachers and school leaders to solve problems in school.
The relationship between teacher and pupils, ability to adapt teaching to pupils'
needs and appropriate claims are the most important in inclusive education.
Teacher consults with parents and professional staft’ of the school, his access,
effort and activity is the factor of the formation of an inclusive climate in

elementary school.

Inkluzivna klima v zakladnych Skolach je novodobym pojmom a vo svojej podstate sa s nim
v naSich podmienkach stretdvame ojedinele. Nakolko je inkluzivna klima nosnou témou tejto
usporiadanej konferencie, je vhodné vymedzit' vztah tohto pojmu k pojmu inkluzivna edukacia ¢i
inkluzivne vzdelavanie. UNESCO (2011, s. 8) definuje inkluzivne vzdeldvanie ako ,,proces
reagujuci na roznorodost’ potrieb vSetkych Ziakov a to prostrednictvom zvySenia ich ucasti na
vzdeldvani“. Cielom je okrem zniZenia poctu vylucenych Studentov a ich diStancovania sa od
vzdelania aj potreba, aby cely vzdelavaci systém vytvaral také prostredie, kde Studenti v ramci
inkluzivneho pristupu maji naplnené ich individudlne potreby. Priicha a kol. (2009, s. 104) definuju
pojem inkluzivne vzdeldvanie ako ,,vzdeldvanie zaclenujlice vSetky deti do beznych $kol. Podstatou
je zmeneny pohl'ad na zlyhanie dietata v systéme, resp. zlyhanie vzdelavacieho systému v pripade
konkrétneho dietata. Pri netspechu je treba hl'adat’ bariéry v systéme, ktory nie je dostatocne
otvoreny k potrebam jednotlivca. Kazd¢é dieta mé unikatnu charakteristiku, zaujmy, schopnosti a
vzdelavacie potreby.* Proces inklizie je vSak omnoho $irsi a zlozitejsi, vlastne ho ani nie je mozné
jednoznacne stotoznovat s edukaciou i iba so vzdelavanim. Zahfna a implikuje aj znaky prostredia
¢1 klimy v ktorom sa odohrava. Mozno hovorit’ aj o indikatore inkluzie, ¢i indikatoroch procesu
inkluzie, v ponimani niektorych autorov hovorime o ,,indikatoroch miery inkluzie*. Skola ma svoju
Specificka atmosféru, ktorti si sama vytvara, mozno hovorit aj o Skolskej klime. Klima je
socidlnopsychologicka premennd, ktora predstavuje dlhodobejSie socidlne vzt'ahy spojené s citmi,
prezivanim a medzil'udskymi vztahmi. St menej premenlivé a funguji bez ohl'adu na konkrétne
socialne situdcie, nemenia sa rychlo (Petlak, 2006). Pokial mame S$kolsku klimu oznalit' za
inkluzivnu, alebo prostredie v ktorej sa odohrdva edukacia za inkluzivne, je potrebné toto
prostredie sledovat’ a posudzovat’ dlhodobejSie. Mozno ju posudzovat’ ako jednu z vlastnosti danej

klimy, ¢o by sposobilo ,,drobivy* efekt vlastnosti klimy a nastolilo otazku, ¢i existuje klima, ktora
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nie je ,,inkluzivna®, alebo ide pri inkluzivnej klime o samostatnu kategoriu, ¢i pojem oznacujuci
a presahujuci viac, nez je klima v socialno-psychologickom kontexte. Na tuto otazku budeme
pravdepodobne hl'adat’ odpovede v nasledujucom obdobi niekol’kych rokov, kedy sa trend inkluzie
preukdze v praktickej rovine v naSich Skoldch — v praxeologickej rovine inkluzivnej edukacie.
Inkluzivna klima sa totiz podl'a ndsho nazoru nevytvara umyselne, resp. nie je mozné pdsobit’ na
flu, ¢1 ju produkovat. Je dosledkom pdsobenia inkluzivneho pristupu vo vzdelavani, inkluzivnej
edukacie, je mozné ju diagnostikovat’ a hodnotit’ az po dlhodobom podsobeni, no na druhej strane
tento pojem evokuje, ze ide o vstupna premennu, ¢i faktor inkuzivnej edukacie. Na zéklade tychto
dvoch pohl'adov by bolo mozné pristupit’ k jej skimaniu, odhal’'ovaniu, ¢i diagnostike.

Aj podl'a Kovacovej (2010) mozno proces inkluzie v Skolskej praxi povazovat’ za celozivotny
kontinualne prebiehajlci proces. Pocas neho vsetci zicastneni ziskavaju spdsobilosti (kompetencie)
v situaciach, ktoré su typické pre proces zaclenenia. Podpora sposobilosti pre inkluzivnu prax
(napriklad vytvaranie podmienok, eduka¢nych modulov, ¢i stratégii) je
zdoraziiovand praxeologickou dimenziou inkluzivnej edukacie. Jej primadrnym zdmerom je
posilnit’ profesiondlnu erudovanost’ pedagégov s postupnym konstruovanim otvoreného systému
inkluzivnych stratégii urenych pre potreby praxe. Sucastou praxeologickej dimenzie su roviny:
didakticko-metodologickd, vychovno-obsahovd a procesudlna rovina. Autorka sa pouzitim
polostruktarovaného interview vo vyberovom subore pedagdégov materskych a zakladnych $kol
bezného typu zameriavala na poznatky ucitel'ov o inkluzivnom vzdelavani, na skisenosti a nazory z
praxe (aplikacia inkluzivnej edukdcie), o stave a podmienkach pripravenosti §kol na inkluzivnu
edukaciu (inkluzivita prostredia). Didakticko-metodologickd rovina sa zameriava na pripravu
pedagogov vsetkych typov $kol (materskych, zakladnych a strednych) v oblasti inkluzivnej praxe.
Téato rovina obsahovo zahffia otdzky z teorie inkluzivneho vzdeldvania, Specifické problémy
inkluzivnej edukacie deti/ziakov/Studentov s prepojenim na poziadavky inkluzivnej praxe (analyza
a syntéza pripravenosti pedagoga v edukacnej ¢innosti). V priebehu pregradudlneho Stiidia viac ako
polovica pedagdgov absolvovala predmet/kurz, prostrednictvom ktorého ziskali zakladné teoretické
poznatky o skupine jednotlivcov s postihnutim, naruSenim, ohrozenim alebo inym znevyhodnenim.
Vo vicsine pripadov pregradualne stadium pripravilo pedagdégov po teoretickej stranke, najma z
oblasti Specialnej pedagogiky. V suvislosti s didakticko-metodologickou rovinou boli z vypovedi
pedagdgov z vyberového suboru vygenerované kategorie: pregradudlne Stadium, teoreticka
platforma a aktivizacia inkluzivnej praxe. Pregradudlne Stadium bolo nepostacujlice, preto si
pozadované poznatky o Specifikdch vzdeldvania konkrétnych znevyhodnenych skupin "doplnili
individualnym vzdelavanim, ktoré povazovali za nepostacujuce". Postgradualne vzdelavanie je
v§eobecné, minimalne napiiajuce oakavania. Z toho dévodu uprednostiiuju sebavzdelavanie, ktoré
realizuju prostrednictvom odbornych publikacii a ¢asopisov, ktoré¢ vo vacSine pripadov prezentuju
¢innost’ Specialnych §kol, prip. pracu v poradenskych centrach. Respondenti tvrdili, Ze problematika
inkluzivnej edukacie nie je rozpracovanou oblastou, najmid ¢o sa tyka praxe. Z ich pohladu
absentuje odborny metodicky material, ako napr. metodiky prace s heterogénnou triedou, analyza
pripadovych §tadii s presahom na adaptatné obdobie, moZnosti rieSenia problémov a ich

predchédzanie, prognostické zavery; modelové ulohy, ¢i projekty, ktoré by im boli napomocnymi
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pri podpore v inkluzivnej praxe. Predkladaju aj rieSenie efektivneho rieSenia inkluzivnej praxe
formou exkluzivnych pracovisk. Ich tlohou méa byt poradensko-konzultacné sluzby, najméi
v zabezpecovani odbornej pomoci, konzultacii, €i supervizie v konkrétne vzniknutych situdciach.
Vychovno-obsahova rovina je cielene smerovana na pripravu eduka¢ného procesu (vyber obsahu,
metod, prostriedkov vychovy, vytvorenie planu vychovnej prace), organizaciu
a realizaciu edukacného procesu, s naslednou analyzou procesu, ktory uskutociiuje pedagodg v
heterogénnej triede. V suvislosti s vychovno-obsahovou rovinou boli z vypovedi pedagogov
vygenerované kategorie, ako priprava na vyucovanie, kooperativne vyucovanie, individudlny
pristup. Na zaklade vypovedi zistujeme, ze vyucba v inkluzivnych triedach prebieha tradicnym
sposobom. V pripade, ze ide o ziaka so znevyhodnenim respondenti uvadzaju, ze
uprednostiiuju kooperativne vyucovanie, pracu v mensSich skupinach, ktora obohacuje vsetkych.
Analyza priebehu vyucovacej hodiny je pedagégmi z vyberového suboru povazovana za
najvhodnejsi priestor inkluzie. Procesualna rovina zahffia poznatky o vztahu, o rovnocennom
pristupe ucitela ku kazdému ziakovi, nutnosti emocionalno-empatického pristupu pedagoga voci
ziakom. Pedagbégov pristup, ktory ma byt v stlade so systematickym planovanim vyucovacej
hodiny a pouzitych didaktickych postupov, musi zohladnovat’ aj vzajomnu socidlnu interakciu
vSetkych zucastnenych. V suvislosti s procesudlnou rovinou bola z vypovedi vygenerovana
kategoéria, a to vztah pedagdg verzus ziak, trieda. Dve tretiny respondentov zo zakladného suboru
povazuju tuto kategoriu za najrizikovejsi faktor inkluzivnej edukécie. Kazdy z pedagogov pripusta,
7e osobnostne je nepripraveny na pracu s dietatom/ziakom s postihnutim, naruSenim, ohrozenim
alebo inym znevyhodnenim. Spomenutd nepripravenost’ je rizikom, z dovodu ktorého vznikla
socidlna izolacia konkrétneho dietata/ziaka. Ide nielen o persondlnu a odbornl nepripravenost
pedagodga, ale aj o nepripraveny kolektiv. Z autorkinho vyskumu d’alej vyplyva, Zze viac ako
polovica pedagogov zo zakladného stboru odovodiujii svoj "vlazny" vztah k heterogenite
neur¢itym strachom, obavami aj predsudkami voci heterogénnosti. Sti¢astou toho je i neznalost
individualnych potrieb z hl'adiska postihnutia, naruSenia, ohrozenia alebo iné¢ho znevyhodnenia.
41% pedagdgov zo zakladného suboru pripustilo v svojom konani stigmatizacné tendencie voci
heterogenite, najCastejSie spominanou skupinou boli deti/ziaci s vyvinovymi a vychovnymi
poruchami. Profesionalna nepripravenost’ pedagoégov na inkluzivny trend je otvorenym problémom
inkluzivnej edukdcie v praxi. Z toho dovodu je nevyhnutné vytvorit’ metodiku inkluzivnej praxe v
Skolach.

Inkluzivna klima ako socialno-psychologicka premenna, resp. ako sucast socialneho
komponentu inkluzivnej edukacie je casto prehliadanym a podcenovanym faktorom inkluzie.
Akoby sme si v klI'i¢ovych momentoch ani neuvedomovali, ze pokial prave socidlne faktory,
pocnuc jednotlivymi vzt'ahmi Ziakov navzajom, zZiakov a ucitelov, cez formujuce sa skupiny —
Skolské triedy s vlastnou skupinovou dynamikou, Skoly ako inkluzivne spolocenstva s pozitivnou
klimou prijimajucou vSetkych Ziakov vratane Ziakov s postihnutim, naruSenim a ohrozenim, az po
inkluzivne povedomie vSetkych l'udi je dolezitym cinitelom urcujicim mieru inklizie a koniec
koncov aj jej uspeSnost’. Inkluzivna edukacia prakticky nie je dosiahnuteInym cielom, pokial’ sa

ako proces realizuje v prostredi, v ktorom sa vyskytuji negativne, resp. socidlno-patologické javy
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daného prostredia, akymi modze byt ostrakizmus, ¢i tyranizovanie a Sikanovanie ziakov, tiez
negativne postoje pedagogov k ziakom, nevhodné spravanie pedagdégov voci ziakom a pod.
Pedagogicki a odborni zamestnanci Skoly by mali absolvovat’ minimélne kazdoro¢ne (pravidelné)
stretnutia a scidlno-psychologické vycviky zamerané na zvladanie a pracu s detmi so Specidlnymi
vychovno-vzdeldvacimi potrebami, mali by sa pripravit na ostrakizmus a vediet zastavit
pociatocné Stadia ublizovania v triedach ako inkluzivnych spoloCenstvach s cielom skvalitnit
fungovanie vSetkych subsystémov systému Skola. V ramci zvySovania inkluzie v Skolskom
prostredi McKeen (2012) vel'mi vhodne odportca:
1. podporu a rozvoj socidlnych zruc¢nosti Ziakov ako aj zru€nosti sebapresadenia
a sebaadvokéacie v Skolskom prostredi,
2. pomoc dietat'u v rozvijani a uceni sa nekonfronta¢nej slovnej odpovedi, zlepSenie recovych
a jazykovych zrucnosti,
3. podpora zo strany pracovnikov Skoly (osobna angazovanost’ vo vztahu ku Skole),
4. vzdelavat' vrstovnikov ziakov v probléme zdravotnych postihnuti, podpora empatie a
porozumenia,
5. podpora vrstovnickych vztahov a kontaktu s mentormi,
6. poskytovat’" Ziakovi "bezpecné" prostredie s pravidelnym kontaktom so Skolskym
psychologom, skolskym Specidlnym pedagégom, vychovnym poradcom v skole, triednym

ucitel'om.

Prave posledni zmieneni odbornici st spolu so Ziakmi a ucitel'mi aktérmi a tvorcami inkluzivnej
klimy, podielaju sa na nej, Casto, ako bolo spomenuté vyssie nevedome, bez imyslu, ¢i zdmeru na
flu posobit’. Inkluzivna klima ma podl'a naSho nazoru bezprostredné prepojenie so spokojnostou,
dusevnym zdravym a subjektivnou pohodou tychto aktérov edukacie. Ide o prostredie, ktoré ma
svoje Specifikd a ako vyplyva z odbornej diskusie konferencie ,,Dusevné zdravie ako predpoklad
celkového zdravia® (Uvzsr, 2012) v sekcii ,,Rodina, $kola, pracovisko: $pecifické prostredie
dusevného zdravia® vyplynula potreba pripravit’ a realizovat’ dlhodoby a systematicky proces
zamerany na skvalitnenie mentalneho zdravia v Skolach a odstranenie socialno-patologickych javov
na niekol’kych zdkladnych urovniach:

1. Systematické kontinualne vzdeldvanie pedagogickych a odbornych zamestnancov §kol

v regionoch o mentadlnom zdravi deti a mladistvych a moznosti jeho skvalitiiovania.

2. Realizovanie preventivnych a rozvijajucich programov zakomponovanych priamo do

edukacného procesu v Skolach

3. Stala informovanost’ ucitelov, rodi¢ov, SirSej odbornej aj laickej verejnosti o problémoch

mentalneho zdravia v Skolach a jeho nasledkov pre ziakov a ucitelov.

4. Vytvorenie systematizovanych miest Skolskych psychologov v Skolach ako odbornikov,

v kompetencii ktorych je mentalne zdravie Ziakov, ucitel'ov a inych pracovnikov v Skolskych

podmienkach
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Za osozni odbornici povazuji multidisciplinarnu spolupracu viacerych odbornikov pri
zabezpecovani mentalneho zdravia v Skolach (ucitelov, Skolskych psychologov, koordinatorov
prevencie, verejnych zdravotnikov, lekarov, psychiatrov, pedagogov, socidlnych pracovnikov a
kurétorov, policie). Zo zaverov konferencie tiez vyplyva, Ze je potrebné vzdelavanie vSetkych tych
pracovnikov, ktori st zapojeni do zabezpeCovania kvality Zivota a psychického zdravia v skolach
a tym sposobom podporuju inkluzivnu klimu v Skolach. Jednym z priamo pdsobiacich je Skolsky
psycholég, ktorého poslanim je poskytovat’ odborné psychologické sluzby Skolam (Ziakom,
ucitelom, rodiCom) v zdujme efektivneho a optimalneho fungovania Skoly ako systému s dérazom
na psychické zdravie ziakov a pedagdgov v Skolskych podmienkach a zdravého rozvoja ich
osobnosti. Prave psychické zdravie a jeho udrzatelnost’ sa v stcasnosti podmienkou redlnej prace
pedagégov v inkluzivnej edukacii, ale z komplexného hl'adiska je aj faktorom zabezpecujucim
fungovanie systému nazyvaného ,inkluzivna Skola®“. Javi sa totiz, Zze okrem ,klasickych®
a nadmieru potrebnych ¢innosti ¢i funkcii Skolského psycholéga poésobiaceho v podmienkach
dnesnej Skoly ma tento zaroven integrujuci vplyv, a to tym, Ze napriklad komunikuje s hned
niekol’kymi ¢lankami tohto systému — ziak, ulitel, rodi¢, vedenie Skoly, ale aj zasahuje do
viacerych oblasti edukacie — vychovy a vzdelavania, tedrie vychovy i didaktiky, pedagogiky
a psychologie. Skolsky psycholog vo svojej praci spolupracuje s riaditelom a vedenim $koly pri
zabezpeCovani optimalizacie vychovno-vzdeldvacieho procesu — obsahu, organizacie, foriem,
metdd a prostriedkov vychovy a vzdeldvania a teda je mozné aj z jeho strany do tohto procesu
vstupovat’. Predklada névrhy a podnety na skvalitiiovanie a zefektiviiovanie skoly ako systému, ma
teda priamy vplyv na kvalitu Zivota v edukacii. VSetkym pracovnikom Skoly poskytuje poradensk,
konzulta¢ntl, informacnt ¢innost’ v mnohych oblastiach ich profesionalneho i osobného Zivota,
v tom tiez vidime integrujici vplyv. Je diagnostikom tych aspektov, ktoré tito ¢innost’ napliaji a to
znamend, ze jeho diagnostickda praca spociva v spravnom identifikovani funkcnosti oblasti
edukécie. Casto za tazko rieSitelnym a zavaznym problémom u dietata v konkrétnej triede
u konkrétneho ucitel’a, ktory je pred tento problém postaveny je prave nedostatocné zhodnotenie
psychického stavu, resp. aktudlneho mentélneho stavu dietat’a ¢i jeho problému. Tu je psycholog
tym doélezitym clankom v objasneni situcie, odbornom zhodnoteni a navrhnuti vhodného pristupu.
Skolsky psycholog ma tieZ prostrednictvom priameho &i nepriameho vplyvu v inkluzivnej edukacii
moznost’ pdsobit’ intervencnou — terapeutickou a poradenskou c¢innostou. Poméha pedagdgom
efektivne reagovat’ na problémové javy u deti, ¢i skupin a schopnost’ poskytnit’ im dostato¢né a
dostupné intervencie, medzi ktoré mozno zaradit’ prave psychologicku ¢innost’ v Skole v ramci
rieSenia problémov, pomoci ziakovi ¢i celému kolektivu, rodicovi a ucitelovi. Mnohé
psychologické intervencie prave skolskych psycholdégov v Skolach st zamerané na identifikovanie a
posobenie v zmene/ovplyviiovani klimy tried, dynamiky vztahov ¢i pozicii ziakov v triedach,
Lazarova a Capkova (2006) hovoria v tejto savislosti o priamom pdsobeni psycholéga na klimu
tried, klimu Skoly a teda aj inkluzivnu klimu. Podl'a Valihorovej (2004) zabezpecuje zdravy
osobnostny rozvoj a podporu psychického zdravia vyuzitim diagnostickej, konzulta¢no-
poradenskej, napravno-korektivnej a preventivnej prace, poskytuje sluzby, rady, navrhy,

konzultécie, ktoré st dostupné hned’. Posobi pri naruSenych socidlnych vztahoch v triede a podpore
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psychohygieny, jeho pritomnost poskytuje rozmer optimalizacie, zvySovania kvality a efektivity

vychovy a vzdelavania. Z praxe Skolského psycholdga v skole zistujeme, Ze posobenie skolskych

psycholégov v edukacii ma nasledujuce pozitiva pri tvorbe inkluzivnej klimy v Skolach:

1.

Odborné psychologické sluzby poskytuje viacerym klientom: Ziakom, rodicom, pedagégom
— poskytuje viacrozmerny pohlad na problémy vznikajuce v Skolskom prostredi z pohl'adu
tychto osdb. Z tychto sluzieb je potrebné vyzdvihnit’ najmé konzulta¢nt ¢innost’ psychologa
a teda individualnu a skupinovt konzulticiu s uditelmi o vzdelavani Ziakov s SVVP, o
motivacii tychto ziakov k uceniu, ich Skolskej tspeSnosti, Upravach ucebnych osnov
konkrétneho predmetu, o metodickych pokynoch a usmerneniach ucitel'om, konzultaciu s
uditelmi o Ziakoch so SVVP ktori nemaju upravy uéebnych osnov - metodické pokyny a
usmernenia ucitelom o inych metédach a formach vzdelavania tychto deti.

Posobenie na zdravy osobnostny rozvoj a podpora psychického zdravia ziakov vyuzitim
diagnostickej, konzulta¢no-poradenskej, napravno-korektivnej a preventivnej prace so
ziakmi, pri¢om sluzby, rady, navrhy, konzultacie, ktoré su dostupné hned’, na danom mieste v
danom ¢asovom okamihu.

Jeho pritomnost’ poskytuje rozmer optimalizacie, zvySovania kvality a efektivity vychovy a
vzdelavania, pdsobi pri narusenych sociadlnych vztahoch v triede a podpore psychohygieny
(objektivna dimenzia kvality zivota).

Ziaci a rodicia sa citia v §kole istejsie, sluZba ,,psycholéga je mierou vyssej kvality sluzieb

Skoly voci ziakom a rodi¢om.

. Pod pdsobenim psychologa tiez v Skole dochddza k zmenam v sprévani u ziakov, nakol'ko

psycholog vstupuje do rieSenia konkrétnych skolskych situdcii a konkrétneho problému v
kolektive. Skolsky psycholdog poskytuje zistenia, ktoré s bezprostredne aplikovatelné a

pouziteI'né v redlnej pedagogicke;j situdcii v Skolskom prostredi, priamo v $kolskej triede.
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PROFESIONALITA OSOBNOSTI INKLUZIVNEHO

PEDAGOGA

THE PROFESSIONALISM OF INCLUSIVE TEACHER

PERSONALITY

Tatiana Rohalova

Abstrakt

Skolské prostredie je prirodzenou stcastou Zivota cloveka. Jeho $pecifickost,
zameranost a jedinecnost podmienuja vztahy medzi pedagbgom a uciacim
sa. Kvalita tohto vztahu zavisi od uvedomelého a zamerne riadeného
procesu vlastnej profesionalizacie za tucelom poésobit na uciacich sa
v najvyssom stupni uzitocnosti a porozumenia pre jeho rozvoj. V clanku
navrhujem obsahy, formy, metddy a procesy sebakoncepcie v zameranosti na
vysoky stupen uzitoCnosti osobnosti pedagbga v jeho profesionalnom profile.
Vo svojich navrhoch vychadzam zo sacasnych a zaroven historicky
overenych filozofickych pristupoch orientovanych na dusevni a duchovni
harmoéniu, na aktivizaciu vlastnych moznosti, schopnosti a tizob a na

prezivanie a poznanie vlastnych vykonov.

Abstract

School environment is a natural part of human life. The relationship
between teachers and learner makes focusingits specificity and uniqueness.
The duality of this relationship depends on the conscious and intentionally
controlled process of own professionalization to actupon learners in the
highest degree of usefulness and understanding for theirdevelopment. In the
article I propose the content, forms, methods and processes of self-
conception in a high degrese of use fulness educator’spersonality in his
professional profile. In its proposal I focus on the current and historically
proven philosophical approaches based on mental and spiritual harmony, the
activation of own opportunities, skills and aspirations as well as the surfoval

knowledge and its own control.

Kl'acoveé slova

Skolské prostredie.
Specifickost osobnosti.
Socidlne vztahy. Zdmerné
riadenie vlastne

profesionalizdcre.

Key words

School environment. The
specificity of personality.
Social relationship.

Intentional management of

their own

professionalization.
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ZabezpecCit’ a pripravit’ rozvoj vzdelavania pre osoby so Specialnymi vzdelavacimi potrebami je
uloha nel'ahka, ale o to viac inSpirativna, pretoze aktivizuje schopnosti ¢loveka, ktory sa rozhodol
prevziat’ na seba toto poslanie, umoziiuje mu sebarealizaciu, pokial’ disponuje takym Tl'udskym
potencialom, ktory mu zarucuje dosiahnutie tohto zlozitého ciel’a.

Je nevyhnutné, aby si inkluzivny pedagdg uvedomil svoju vlastnii zodpovednost’ za pracu,
ktora chce vykonavat. Nestac¢i, aby mal pocit, Zze ukoncenie vysokej Skoly mu zarucuje
a zabezpecuje pozadovanu urovenn jeho profesionality. Poznanie, ktoré ziskal v pregradudlnom
vzdeldvani mu nezabezpe¢i aj ich pouzZitelnost v konkrétnych a Specifickych situdciach.
Pregradudlne vzdeldvanie nezarucuje pedagogicku profesionalitu, pretoze ide o dlhodobi proces,
ktory prebieha v ramcovych podmienkach a preto sa neda ukoncit. RieSenie spo¢iva v nutnosti
skrizenia alebo prepojenia predpokladov uclitela s jeho perspektivami s cielom umoznit mu
dlhodobé profesiondlne konanie. S tymto cielom musi ratat’ aj pregradudlne vzdelavanie. Je
potrebné, aby sa obsahy identifikdcie zakladnych zrucnosti, poznatkov a chépania postojov
a hodnot buducich pedagoégov nestali len zdrojom poznania, ale aby sa ich podstata a funkcia
dostali do podoby pouzitenosti. Len vtedy moze byt poznanie a repertoar vedomosti
aplikovatel'ny, pozorovatelny, tvarovatelny, hodnoteny a daju sa robit’ aj ich nevyhnutné korekcie.
Problematika profilu inkluzivneho ucitel'a je vysoko aktualna a tvori hlavny vystup projektu
Vzdelavanim ucitelov k inkluzii, ktory uskutocnila agentira pre rozvoj vzdeldvania osob so
Specidlnymi problémami. Projekt ponechal otvorené odpovede na otdzky: Ktoré kompetencie,
postoje, vedomosti a zrucnosti potrebuji ulitelia pracujuci v inkluzivnych zariadeniach. RieSenia
projekt nachadza v ziskavani:

¢ dalSich informaécii,
.

praktickych prikladov,

® zbierok materialov,

¢ dalsich podnetov.

Ponukam odpovede na otvorené otazky v tomto diskusnom priestore. Ucitel' je spojeny so
zivotom kazdého z nas. Aj ugitel’ je individualitou ale aj verejnym zamestnancom. Zijeme v 21.
storo¢i a ugitel'stvo reaguje na vietky spoloenské zmeny. Dalej sa budem venovat’ takému vztahu
ucitel’ a uciaci sa, ktory je zaloZzeny na vzdjomnej potrebe obidvoch. Pod vzijomnou potrebou
rozumiem taky vztah, ktory vychadza z tych najhlbSich T'udskych, humannych potrieb kontaktu
¢loveka s ¢lovekom zaloZeny na nevyhode jedného z partnerov. Pod nevyhodou rozumiem problém,
ktory znevyhodnuje uc¢iaceho sa zaradit’ sa do takého socialneho priestoru, ktory spolo¢nost’ oznacil
za vyhodny. Z pozicie ucitela ide o jeho zamerné uvedomenie si moznosti naplnenia seba, jeho
duchovnych potrieb charakterizovanych chcem ti sluzit’, byt pre teba uzitony chranit’ ta a d’alej t'a
rozvijat’. Takyto postoj ucitel’a ku svojej praci vychddza z jeho duchovnych potrieb, ¢o umoziuje
aktivizaciu jeho osobnosti v smere zdokonalovania vlastnej pedagogickej profesionality. Neviem,
kol’ko takych ucitel'ov je, ale som presvedcend, ze ich je dost’ na to, aby sa o nich hovorilo. Takto
orientovana ucitel'ova osobnost’ potrebuje odborné podnety na konfrontaciu svojich pedagogickych

postupov vo forme reflexie. Ked’ sa nenaplni tato potreba, tak sa nenaplni ani jeho potreba
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pracovat. Budovanie si vlastnej profesionality je velké dobrodruzstvo, ktoré pozostava
z uspokojovania poznania celej Sirky pedagogického pdsobenia. Potreba ucit’, rozvijat’ a tvarovat’ je
spojena s mnozstvom prekazok, ktoré pochadzaji z vnutorného ale aj vonkajSieho prostredia
uciaceho sa. Prekondvanie tychto prekdzok je hybnou silou pre akykol'vek pokrok, ¢i uz vo
vedomostiach, zru¢nostiach, kompetenciach, hodnotich a postojoch ku vlastnej praci. Zamerné
tvarnenie seba samého pomocou seba koncepcie na zaklade pravidelného pozndvania,
experimentovania, hodnotenia vlastnych vysledkov prace a diskutovania s kolegami, prindsa
rieSenia na odstranenie prekazok. Trénovanie pokoja a trpezlivosti v pedagogickej ¢innosti prinasa
uspokojenie a naplnenie. Do tejto harmonie ducha a duSe len t'azko prenikaju spolocenské odborné
nepokoje, lebo su vytla€ané uspechmi alebo problémami uciacich sa. Profesionalita osobnosti
inkluzivneho pedagodga je neustaly proces, ktory prebieha vo vsetkych ¢innostiach pedagogického
poOsobenia. Kvalita tohto procesu zavisi od zameranosti osobnosti pedagdga. Na dosiahnutie
pedagogickych cielov je spravne prijat a zapojit do procesu seba koncepcie metodicko-
psychologické odporacania, ktoré podporuji na ceste k inkluzivnemu vyucovaniu k tomu, aby
pedagodg prehodnocoval pravidelne svoju pracu. Pravidelna reflexia vlastnych vykonov a postupov
pedagogickej ¢innosti je nevyhnutnou sucastou seba koncepcie.
Metodicko-psychologické odportacania:

¢ Ucitel’ ako moderator a sprievodca u¢ebnym procesom

® Orienticia vyucovania na rozvoj kompetencii a celkovy rozvoj

¢ Inkluzia ako timova praca

* Metodika detského vyucovania je vhodnym podnetom pre inkluzivne vyucovanie

Efektivna reflexia pedagogickych aktivit zavisi od stiboru otdzok, ktoré si ucitel’ kladie po
ukonceni pedagogickej ¢innosti.

Ucitel’ ako moderator a sprievodca u¢ebnym procesom v inkluzivnom vyucovani znamena,
7e pedagdg sthlasi so zmenou svojej tlohy ako ucitel’a, teda nevnima seba len ako zdroj poznatkov,
ktory je potrebné odovzdat’ uciacim sa, ale vnima seba ako prostriedok, ktory prostrednictvom
komunikativnych tloh a didaktickych hrovych ¢innosti, ktoré s orientované na Specifické potreby
uciacich sa moderuje a sprevddza ucebné a hrové Cinnosti s pouzitim Sirokej palety socidlnych
foriem, moderatorskymi technikami, dodrziavanim pravidiel didaktickej hry a pravidelnej reflexie
dosiahnutych ucebnych alebo kompetencnych vykonov v priebehu u¢ebného procesu. Vizualizacia,
dodrziavanie pravidiel Casového striedania mentalnych a pohybovych aktivit a pravidelné
hodnotenie vykonov uciacich sa, prebieha transparentne pri aktivnej ucasti uciacich sa. Spolocné
zdiel'anie uspechov aj neuspechov tvori prirodzenu sucast’ pedagogického procesu a plni len
terapeuticku tlohu.

Orientacia vyucovania na rozvoj kompetencii a celkovy rozvoj v inkluzivnom vyucovani
znamena pripravit’ obsahy vzdeldvania v zavislosti od osobnostnych dispozicii uciacich sa a od
stupfia rozvinutosti ich kompetencii. Obsahy vyu€ovania tvoria aj obsahy rozvoja kompetencii
a ich transformacia sa uskutoCtiuje na zdklade ulebnych cinnosti, ktoré zohladiuju stupen

celkového rozvoja uciaceho sa. Akykol'vek posun v rozvoji kompetencii a celkovom osobnostnom
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rozvoji sa uskutociiuje na zaklade aktivizacia autonomneho ucebného procesu. Kvalita aktivizacie
autonomneho ucebného procesu zavisi od kvality poznania mentalneho potencialu osobnosti
uciaceho sa. Aktivizacia autonémneho ucebného procesu prebieha na zéklade pouzivania Sirokého
repertoaru ucebnych technik, foriem, schopnosti tvorit’ didaktické tlohy spolu s hrovymi tlohami,
didaktické Cinnosti spolu s hrovymi ¢innostami a didaktické pravidla spolu s hrovymi pravidlami.
Didaktické a hrové ciele zaCinaji a ukoncCuju celt dramatizaciu autonomneho ucenia v ramci
inkluzivneho vyucovania. Zaujimavost, pestrost’ a individualita takto pripravovaného vyucovania je
zabezpecena diferenciaciou uciacich sa a ich originalitou v emocionalnom prezivani.

Inklizia ako timova priaca znamend, ze uspech inkluzivneho vyufovania zévisi od timu
ucitelov aj nie od jednotlivca. Rozvijat kompetencie a pdsobit na rozvoj celkovej osobnosti
v inkluzivnych podmienkach nie je moznu izolovane, lebo ide o proces komplexny, na ktorom sa
musi podielat’ niekol’ko pedagdégov. Dévodov na takyto pristup je vela a jeden z nich je ten, ze
naplnenie cielov inkluzivnej Skoly znamend uvedomelll a zamerne riadenti timova pracu
pedagogov. Specifickost’ uéiacich sa je dostatoénym dovodom pre tvorbu harmonie ako celku
v konkrétnom socidlnom priestore. Za tito harmoéniu a za dosiahnutie cielov je zodpovedny tim
pedagogov inkluzivnej Skoly. Ich konkrétna praca pozostava zo vzajomnej interakcie celého
ucebného priestoru, individualne zodpovedaju za vzdelavanie seba samého a spolocne sa podielaju
na tvorbe uc¢ebnych scenarov. Hybnou silou efektivnosti ich prace je neustala reflexia jednotlivych
¢innosti, ich hodnotenie, nachddzanie chyb a ich moznosti napravy. Navrhy korektar su zdkladom
pre tvorbu d’alSich ucebnych scenarov. Vzajomné pozorovanie a tréningy novych foriem a metdd st
prirodzenou sti¢astou pedagogickych aktivit v inkluzivnom vyucovani.

Metodika detského vyucovania je vhodnym podnetom pre inkluzivne vyucovanie, pretoze
reSpektuje psychicki a osobnostni Urovenl uciacich sa aktudlneho vyvinového Staddia. Zaujem
o inovacie v oblasti vyucCovania si nevyhnutné v dosledku spolo¢enskych a ekonomicko-
hospodarskych zmien. Detské vyu€ovanie je v priestore ucenia vynimocné tym, ze sa Uzko viaze na
detsky mentalny a osobnostny potencial. Hrové cinnosti, zvedavost a objavovanie sveta su
vhodnym zékladom pre tvorbu ucebnych scenarov. Metodika sprostredkovania poznatkov, nacvik
zru€nosti, formovanie postojov, rozvijanie komunikacnych schopnosti, matematickej gramotnosti,
schopnosti ucit’ sa, rieSenie problémov, nacvik slusného sprévania a kultirnej sposobilosti tvoria
jadro Sirokej palety metod, ktoré tvoria podstatu uspokojenia zdkladnych potrieb uciaceho sa, a to
potreby poznania a hrat sa. Ucitelia zakladnych $koél doverne poznaju pracu v heterogénnych
triedach. Kazdé dieta ma svoj vlastny u¢ebny program, ktory je vizualizovany. Diet'a pozna ucebné
obsahy a kompetenéné ocakéavania, ktoré¢ sa ma naucit. Informovani st aj rodiia, ktori
prostrednictvom osobného rozhovoru a poradenstva hodnotia vykony a spravanie deti. Deti poznaju
svoj denny plan, o im ulahcuje ich orientaciu. Vedia, ¢o uz s istotou zvladli, Co si potrebuju este
zopakovat’. Po€as vol'no ¢asovych ¢innosti deti pracuji na svojich individudlnych u¢ebnych ciel'och
samostatne, vo dvojiciach alebo v skupinach. Pritom sa samostatne rozhoduju o obsahu, ¢o sa chcu
dnes naucit’ a o stratégiach, ako sa to chcu naucit’. Ked’ je u¢ebna jednotka spesSne ukoncena, ucitel
vystavi dietatu doklad o zvladnuti ulohy, diet’a je informované o vysledku svojho usilia. Poznanie

vysledku svojej prace je aktivatnym a motivujicim prvkom pre d’alSie u¢ebné ciele.

102



Profesionalita osobnosti inkluzivneho pedagdga

Do uvedomelého a zdmerne riadené¢ho procesu vlastnej profesionalizacie zaradime aj subor

otazok, ktoré boli sformulované Georgom E. Beckerom (1984), nemeckym pedagégom. Becker

sformuloval do pragmatickej podoby pat’ otazok didaktickej analyzy Wolfganga Klafku a pouzil ich

pre ucely seba kontroly ucebnych ¢innosti pedagoga v ramci pripravy na vyucovanie.
Didakticka analyza - chapana ako Checkliste (technicka kontrola) (Becker, 1984).

1. Ktoré ucebné obsahy musia predchadzat’ preberanému obsahu?

2. Ako je mozné aktualizovat’ potrebné predchddzajiice poznatky?

3. Ako su spojené Casti obsahovej Struktury?

4. Crta sa ¢lenenie obsahovej §truktury?

5. Zodpoveda obsah u¢ebnym moZnostiam ziakov?

6. Ktoré aspekty obsahu sa moézu stat’ pre ziakov centralnymi otadzkami alebo problémy?

7. Pri ktorych otazkach alebo problémoch sa mozu pravdepodobne objavit’ u¢ebné prekazky?

8. Ako sa m6zu vyzdvihnut(zvyraznit, vizualizovat' ) vyznamné elementy obsahovej
Struktiry?

9. 0O aky ciel’ na vyucovaciu hodinu, o aké Ciastkové ciele v spojitosti so Specifickymi
elementmi obsahovej Struktiry sa mozeme usilovat™?

10. Ako sa da podnietit’ u¢ebna skupina ku ¢innosti s u¢ebnym obsahom?

11. Aky vyucovaci koncept alebo metdda sa pontka pre sprostredkovanie u¢ebného obsahu?

12. Aké pracovné prostriedky a materialy st k dispozicii, na aktivizovanie ziakov?

13. Ktor¢ elementy ucebného obsahu sa musia alebo mézu podat’ (predlozit’) prostrednictvom
operacného objektu?

14. Ktoré elementy u¢ebného obsahu st vhodné pre pracu jednotlivea, vo dvojiciach, alebo pre
pracu v skupinach, ktoré musia byt’ vypracované v celej skupine? Aké moznosti
diferenciacie sa pontkaju?

15. Aké hlavné pracovné zadania sa musia formulovat'’? Ako sa daji formulovat’ zrozumitel'ne?

16. Aka ucebnd pomoc je potrebna, aby uc¢ebné Sance slabsich ziakov ostali nepov§imnuté?

17. Ako sa mdzu upevnit’ a overit’ u¢ebné a vyucujice tspechy?

18. Aké domace tilohy mdzu zmysluplne prehibit’ pracu v uéebnej skupine?

19. Ako je mozné vyuzit ziskané vysledky, skusenosti, poznatky alebo poznanie pre iné
oblasti?

ZAVER

Odpovede na vyssie polozené otazky s zarukou spravneho profesionalneho pristupu. Poznanie,

vedomosti, zaujem a tizba ucit’ a pomdhat’ si rieSenim akychkol'vek pedagogickych problémov.

Uzito¢né a pouzitelné pre pedagogicku cinnost’ st tie kompetencie, ktoré st vysledkom

sebapoznania, a seba koncepcie. Seba koncepcia je pravidelne aktivizovana hladanim novych

efektivnejSich rieSeni pedagogickych problémov. Uvedomelé zapojenie seba regula¢ného systému

pre ucely seba koncepcie je pre vztah ucitel’ a uciaci sa nevyhnutny. Je na Skodu, ze neexistuje

spolocensky dopyt pre takto zameran¢ho ucitel'a. Suhlasime s trojicou autorov Arnold, Gémez
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Tutor a Kammerer (2003), ktori pouzivaju termin umoznit’ didakticky sa profesionalizovat’. Autori
d’alej vysvetl'uju, ze ide o zmenu vo vnimani osobnosti pedagoga: od pedagogického narcizmu ku
pedagogickej miernosti. Rozhodujuce je, aby ucitel pre rozvoj svojej profesionalizacie,
v podmienkach komplexnosti ucitel'ského povolania, denne dodrziaval tri zakladné zlozky
pedagogickej ¢innosti: poznanie, prax a eticky princip. Inkluzivny pedagog so schopnostou seba
koncepcie vlastnej profesionality pre potreby inkluzivnej Skoly vidi svoju rolu v podporovani
sprostredkovania u¢ebnych obsahov, v sprevadzani, v poradeni, a v moderovani celého priebehu

uc¢ebného procesu s cielom byt laskavy a uzitocny.
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COMPETENCES OF INCLUSIVE EDUCATORS —
CRUCIAL CATEGORY OF EARLY YEARS TEACHER
PROFESSION

KOMPETENCIE INKLUZIVNEHO PEDAGOGA —
KI.UCOVA KATEGORIA PRVYCH ROKOV UCITELSKE]
PROFESIE

Wanda Baranowska

Abstract Key words
The article is a challenging attempt, made by its author, to describe inclusive Inclusive education.
teacher’s competencies as a set of ‘core skills’, say required ones, to be Inclusive teacher’s
applied in early school education. Basing on a brief analysis of inclusion compelences

being carried on in education, the reflections the author has made, derived
from current professional literature, are simply the background for a debate
to be started on the above mentioned ‘skills’. The author believes that the
description of skills presented in this paper is an open-door framework for
teachers to outline a search-path for the crucial ones in order to provide
inclusion-friendly climate. The attempt is considered by the author to be a

starting point rather than a final decision as for further research and analysis.

INTRODUCTION

[..] — We have a great problem in our school.
- You can t manage to move students to mainstream schools because of these assumptions, can you?
- No, we've got it! The problem is that we haven t got a space for rehabilitation equipment for some students. !

For several years world literature has been talking about the reasons for inclusive education
success, emphasizing the key role of a teacher (Haskell, 2000; Cant, 1994), or even making a

teacher the foundation of the differently-able student’s inclusion process in typical school-class

I From the dialogue between the author of this article and the Head of Victoria School Specialist Arts College- special
school in Birmingham, UK, March 2012.
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communities (Whiting — Young, 1996; Stewart, 1983). Teachers, themselves, perceive the
challenges of inclusion in a number of ways (Westwood — Graham, 2003), expecting
a psychological and practical training before they start playing the role of an inclusive educator
(Mullen, 2001).

Until now, neither the concept nor the essence of "inclusive education" have received a clear
and broad implementation into any description area of teacher competences. Isn’t the genesis of this
state simply based on the belief that such a description is unnecessary? Or, maybe it only needs to
be clearly highlighted in previously occurred classifications? Perhaps, however, it is a description of
inclusive educator’s competences that pleads for being clearly and fully constructed?

This article is an attempt to answer the above questions in the context of early-years teacher’s
professional role in education from which the process of building students' positive attitudes
towards people with diverse? educational needs has its beginning. It is also an image of several-year
existing dilemmas, which the author experienced by searching for lodestars to become early-year

education inclusive teacher.

1 ATEACHER IN INCLUSIVE EDUCATION

[...] — Such children need to be under control of a specialists!
- And who exactly do you have in mind?

- Here, a psychologist could do ...

- But do we need a psychologist to teach??

According to Mittler (2000), inclusive education means the need to transform every school into
a place in such a way that it meets the needs of all children, regardless of pupils’ being, or not,
labeled with 'special educational needs'. The author concludes that the necessary foundation for this
process does already exist, and it is competences of teachers, paradoxically underestimated by
teachers themselves as a result of exaggeration of personal ideas about the need for "special" skills
and "special equipment" (Mittler, 2000, p. 131). Own research confirms Mittler’s thesis with
teachers revealing their want to gain knowledge about the "latest-special" methods of work with a
student who is the one to expect non-routine support in her/his education process (Baranowska,
2009, pp. 57-62). What is, then, the probable foundation of this state?

Following Mittler’s views we can conclude that the conflict arose between the essence of
inclusive education (for all but the diversed) and language which describes students’ needs as
"special" ones, which according to the author undermines the purpose and concept of integration
(Mittler, 2000, pp. 8-9). This conflict can be a factor which generates an attitude of teachers’ distrust
towards their competences and additionally reinforced by terminology used in different
circumstances regarding inclusive education. We have, after all, "European Agency for

2 In this article the term ,,diverse educational needs“ replaces a commonly used term ,special needs®, which, although
defined as the need for each individual person who requires assistance regardless of the type or kind of diversity
development, in the opinion of the author it has a pejorative dimension derived from frequently used in educational
practice a dichotomous approach-"normal-special".

3 From the author’s conversation with a primary school teacher , during the teacher‘s training on ADHD students*
motivation to the changes of behaviour, February 2004.
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Development in Special Needs Education", "Division of Special Educational Needs" at the Centre
for the Development of Education* and a number of names as for organizations and titles of papers,
highlighting this "specialty". But is this linguistic clash, however, the only reason for missing the
sense of competence for teachers of inclusive education? Or, maybe, there is no clearly-worded
catalogue of skills which make up the competences of inclusive teachers? Or, maybe, the existing
ones are incomprehensible or inaccessible enough for educators?

2 COMPETENCES OF INCLUSIVE TEACHER

[..] — and Ms Anna wants me to be polite.

- Do what she says, then!
- Hmm, I don't get it ... what should I be like? ‘Cos she didn 't tell me...’

From several different definitions of competence found in Polish pedagogical literature, the
basis for further considerations will be the two ones formulated by Maria Czerepaniak-Walczak and
Stanistaw Dylak. They show that teacher’s competences are special characteristics which define a
structure: an ability to behave the right way, an awareness of the need and results of doing, and
taking responsibility for these results (Czerepaniak-Walczak, 1995, pp. 136-137). These
characteristics are the complex disposition of a teacher representing the 'resultant' of his knowledge,
skills, attitudes, emotions, motivation and judgement (Dylak, 1995, p. 37).

Analysing the thought presented in several definitions we can risk a statement that a
competence 1is the characteristic which is also based on the management of teacher’s personal
sources, which require permanent changes in order to follow social reality. If an ‘ability of good
behaviour’ - which is to say, towards human education needs (and educational situations) - is the
element of competences, then any changes of developing student’s features, also their innovations
and diversity, will demand changes in teacher’s knowledge, emotions and judgment regarding the
student.

So, isn’t it flexibility towards occurring changes — together with the management of personal
sources — that is becoming another component of teacher’s competences? Isn’t this flexibility
becoming a background for teacher’s lifelong learning, being called for as the necessity of
knowledge revision, attitude modification, improvement of already acquired or new skills? And
finally- isn’t it the lack of flexibility that records the images of both children with ‘special’
educational needs and teacher’s routine actions while treating them?

Another dilemma we come across while defining competence is the way teachers understand
'awareness of the needs and results, and taking responsibility for their consequences’, which
consequently provokes some questions: What sort of relationship regarding personal resources can
be used to create such a state of mind that it reflects reality? Is it a balance between knowledge
(about operational methods), motivation (to doing) and valuation (of this action) that is the crucial

element of the competence-target game? Or, is it any of these elements, which make the resultant,

4 The Centre for the Development of Education is a public national institution, run by Polish Ministry of National
Education.

> From auhtor’s conversation with ADHD student, at a school corridor, May 2002.
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that is the superior one? Or, maybe, an ability to identify and react to student’s emotions by taking
adequate actions is an essential one in order to be aware of these needs and results? Isn’t it more
comprehensible, following the above suggestions, if we say that this is simply taking responsibility
for your personal reaction to the child’s emotions? What is more, to what extend do teachers’
emotions refer to ‘adequate actions’? Isn’t, by any chance, an ability to manage your own emotions
an element of competence?

It is worth pointing out that the studies searching for the profile of teacher’s identity
(Witkowski, 2000) reveal the lack of tolerance, overbearing nature and persuasion of a Polish
teacher in comparison with the generalized resistance to a different identity which, according to her/
him, ‘needs to be criticized, cleaned, taken down to the right track, in a word it needs to be reduced
and converted’ (ibid: 44). Irrespective of the meaning the different identity carries, we can observe
that the ‘resistance’ is not only an attitude but also an emotion (the fear of changes) which seems to
be out of control, an emotion which seems to invalidate taking responsibility for the results of
actions. Presumably, in such actions we can discern a characteristic of authoritarian education
which ‘motivates’ a teacher to make students get adapted to the conditions existing in school
(Kosiorek, 2007, p. 247) and is not aimed at the facilitative diagnosis of student’s emotions.
Additionally, by presenting this authoritarian attitude educators may perceive students’ emotions
and behaviours resulted from them as the germ of critical situation, in which they speak the
language of disapproval rather than ‘inclusion’ (Welskop, 2013, p.172).

According to Lidia Marszatek (2008, p. 99), inclusive education demands that teachers improve
their competence both in professional, axiological and personal areas. She points out moral,
communicative, cooperative, factual knowledge and methodological competences as essential.

Describing moral competence, regulated by an interiorized teacher’s code of ethics, the author
mentions targeting teacher’s activity at the good of a student, distinguished by empathy, self-
control, psychological equilibrium, patience and life enthusiasm (Marszatek, 2008, p. 100).
Therefore it seems that as for defining moral competence, again, we are dealing with an ability to
manage one’s own emotions, the basis of which is to discern and understand student’s emotions
(emotional empathy). Undoubtedly, an action which an inclusive teacher takes, adequate to the
child’s needs, requires patience defined as a ‘standstill’ in doing so that they could change the
perception of a situation from the adult’s perspective to the child’s one. Moreover, it calls for using
knowledge about different lines of child’s thought (cognitive empathy), otherwise the change is
impossible.

It is remarkable that though the ability to manage emotions can often be made professional
(instrumental) and trained, the so called /ife enthusiasm expected from a teacher is made of out-of-
profession factors. This enthusiasm as the element of the ethics is not widely discussed in literature
regarding a party of a teacher. It is hidden under a characteristic of a colourful personality (Solak,
2008), passion (Day, 2004), eagerness and zeal (Madalinska-Michalak — Goralska, 2012) or
commitment (Pyzalski — Merecz, 2010). Shouldn’t it, in case of a teacher, be regarded as the
component of a positive world-view which expresses the joy of mixing with other people and charts

the actions? If so, should it either be regarded as an ‘entrance’ competence for the job or be a
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subject, if we assume that, to development in the process of formal education? And the most
important question — is the idea of inclusion into education going to be successful if teachers do not
enjoy mixing with every student?

The system of inclusive education demands that teachers revise the assessment of their work
results, including the acceptance of a different concept for job self-assessment. Here, the results
described by measureable student’s didactic achievements are not so important as the ones that
generate school atmosphere (Marszatek, 2008, p. 101), in which all the subjects ‘anchored’ in
education (students, parents, teachers) are supposed to develop their experience and easily observe
the progress in their personal resources (climate of inclusion). Working on that assumption it is
necessary to underline the fact there are divergences between formal expectations which are made
for teachers (in-advance-defined results) and the sense of their own/teacher-student work efficiency.
There is a real chance that an external (system-based) ‘bombing’ will weaken both the sense of
efficiency and action-based enthusiasm mentioned above. Can these actions be prevented if we can
not change the system unexpectedly? Is it possible that by developing teacher’s factual competence
regarding knowledge about themselves, their needs, mechanisms of people’s functioning, evaluation
and meaning of existing individual limits we can resign ourselves to (pass by or even ignore)
potential dilemmas? After all, in the light of individual competence, being one of the skill
catalogues regarding key competences we can point out an ability to make choices, a positive image
of yourself and a belief in your own capabilities (Smoczynska, 2005, pp. 36-60). Having no
knowledge about ourselves, is it possible to make an assumption that as for my choices ‘I can ...,
I’'m able to ...” notice my own virtues and make objective decisions?

In the description of teacher’s factual competence it is unquestionable to talk about extensive
and sound knowledge about students, their various developmental needs and contexts. Similarly, a
teacher is expected to have general knowledge, divided according to the fields and disciplines of
science and teacher’s practice while teaching school subjects. Which place in the catalogue,
however, can this self-knowledge of a teacher take? How can we arrange the process of gaining it?

The self-knowledge we have called for above can become a fundamental issue of teacher’s
communicative competence. Since inclusive education, according to Marszalek (2008, p. 104)
requires bilateral educational influence, it is necessary to provide teachers with personal
competence and cooperation so that they could generate teacher-student contacts and relationships
adequate to their needs. A teacher by herself/himself, regardless of the students’ individuality or
diversity, has an impact on them (Welskop, 2013, p. 127), at the same time interpersonal
communication, with its therapeutic skills, is becoming the main tool of this interaction (cf. King,
2004).

3 AN INCLUSIVE TEACHER IN CHILDREN’S EARLY-YEAR EDUCATION

[...]- Why did you choose this faculty?

- Simple as that, [ like children.
- What exactly do you enjoy if it comes to contacts with children?
- I've never thought about it before. Maybe, the fact that they need adults’ help.
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In comparison with competences and dilemmas discussed in the previous paragraph, it is worth
giving some thought to particular skills characteristic of an inclusive teacher of early-year
education.

The first stage of a school ‘adventure’ is the period when we can observe a teacher-in-charge
who most intensively binds three processes: socialization, upbringing and teaching. Bearing in mind
a variety of students’ needs found in inclusive education and their ‘developmental’ right to feel the
lack of self-sufficiency in social functioning, care is becoming a process to be proceeded. This is
also the time for dominance of pedagogy deriving from the trend of humanistic psychology, which
calls for providing a child with the climate of safety, abandoning to express opinions, careful
listening and open communication, which all make a teacher a facilitator — a person who makes
student’s development easier rather than someone who teaches ‘something’ due to ‘curriculum-
based’ directives (Duraj-Nowakowska, 2008, p. 66). The adaptability of the child’s psyche in this
period and her/his susceptibility to the influence of the environment cause that a teacher is quickly
becoming an authority in the life of any child. The teacher’s attitude, behaviuor and climate she/he
creates in a classroom are the pattern to follow and the way of treating other people, all the more
that a child is not ready yet for peer cooperation. Precisely in this period consciousness of the need
and result of one’s doing and taking responsibility for these results opens the description of
essential teacher’s competences. But these competences are not the end of the matter.

An attempt to write a description of competences being the ones of early-year education

inclusive teacher takes the following structure.

Diagram 1: The structure description of early-year education inclusive teacher’s competences

Entrance Competences acquired in Entrance competences for self-

competences ::> the process of formal ::> training
education

Source: own studies

The first set refers to entrance competences regarding a teacher-to-be. The second one describes
components (such as factual, methodological and moral competences) which should be acquired
during the course of formal education. The third set includes competences at the final stage of
formal education which will be developed and improved in a post-university self-training. Each of
the competence catalogues is examined in the context based on Dylak’s (1995) definition of
individual sources which make the components of competence: knowledge, skills, attitudes,
emotions, motivation and judgement, aimed at the idea of inclusion in one’s career. Although the
author of the following article understands the difficulties a clear description can cause, she claims
that teachers ‘are owed’ such an attempt as an action supporting their professional development.
Observing the dominance of abstract terms in current definitions and characteristics regarding

teacher competences the author, in her descriptions, is trying to underline the language of indicators,
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revealing the way we understand the content of such terms. In her attempt of description she hopes
to initiate (also by criticism) a discussion and, perhaps, to start a study in order to explain the actual
stage of and perspectives for competence development of inclusive teachers.

Entrance competences for the education process of inclusive teachers

The current system of recruitment for candidates who want to start an academic teacher-training
is based on the results of the final secondary school exams for the selected subjects. Nothing is
preventing the description of the required entrance competences, which a teacher-to-be can assess,
from being written and at the same time the candidate supports the decision-making process while
choosing the faculty.

The table below presents the skills the undergraduates need to focus on in order to understand
social phenomena and their own attitudes to the idea of inclusion. It is not about the positive self-
assessment of these skills but the effect which results in discerning the elements that create the

climate of inclusion.

Table 1: Entrance competences for undergraduates of early-year education inclusive teachers

The description of the degree of sources regarding entrance
Personal Sources competences.
An undergraduate ...

- describes diversity of people and social situations in a colloquial

language.

KNOWLEDGE - using a colloquial language describes herself/himself as a person
and a member of social communities (family, school, peer group).

- makes an attempt to define the term ‘responsibility’ in her/his own

words.

- speaks correct and clear language while communicating with
children.

XE(I)I\_AI/_II_eIcégSe-based - uses critical analysis and synthesis of information about people
presented by general opinions (in media, books, interviews) and

basing on this information she/he defines the areas of her/his own lack

of knowledge.

- using a colloquial language assesses and names the level of her/his
emotions (feelings) while listening to e.g. young children’s speeches,
people who stutter or stammer, those who falter or speak incoherently,

EMOTIONS and their behaviuor while being observed.
- carries out self-assessment of her/his ability to adjust own emotions
in relationships with impulsive, hearing-impaired people, etc. — in

different health condition and with various ‘personal potential’.

- discerns and describes in a language of her/his own emotions the
virtues of social life — e.g. the joy of being with other people,
satisfaction from the things done together.

ATTITUDES - discerns and verbalizes her/his own role in relationships with people
who expect object-like help or emotional support.

- carries out self-assessment of her/his own ability to change
behaviuor and actions towards the changing situation.
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MOTIVATION

- by observing her/his actions, concludes about own, typical level of
her/his involvement.

- assesses the level of her/his personal satisfaction after having taken
actions in typical situations.

- in a simple language discerns and describes the chances for her/his
personal development while in school contacts with children having
different needs.

JUDGEMENT

- usually carries out an analysis of what she/he says about people and
situations.
- assesses the level of objectivity and legitimacy in presented opinions.

Competences acquired in the process of formal education for early-year education inclusive

teachers

The basis for the description of skills presented in the set of competences, understood as the
effects of formal education, is the standards of an academic teacher training in Poland described in
legal documents®. Here, the author has selected and developed these descriptions which, in her
opinion, correspond with the idea of inclusion in early-year education, classifying them according

to personal sources. She has also added the ones that are connected with gaining knowledge about

self.

Source: own study

Table 2: Final competences for undergraduates of early-year education inclusive teachers

Personal Sources

The description of the degree of sources regarding final
competences acquired in the course of formal education
An undergraduate ...

KNOWLEDGE

- using a professional language describes developmental profile of a
child, in the description she/he mentions the characteristics which
show individualization of development pace and causes and results of
disharmony in development and disorders diagnosed during this
period. In the profile of the child she/he explicitly and according to her/
his actual psychological and pedagogical knowledge finds the
existence of the child’s will in behaviours she/he demonstrates.

- describes causes and results of relations in educational situations in
which the children with different developmental features take part. In
the characteristics she/he presents the description of her/his own
actions as an initiator of the arranged situation.

- using professional language, describes the scope of moral and legal
responsibility a teacher takes for a child in the area of school. She/ he
lists the factors which influence the quality of her/his cooperation with
parents and specialists supporting the child’s development.

6 The Minister of Science and Higher Education order on 17th January 2012, on standards of education preparing for

the career of a teacher, annex to the Order, pp. 9-10.
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Knowledge-based
ABILITIES

- on her/his own and/or in cooperation with specialists diagnoses and
names student’s educational needs, without any difficulty she/he plans
her/his actions adequate to the diagnosed needs.

- builds fluent and clear communication with all the students.

- objectively estimates the language sources of parents and adjusts
the structure of communication with their needs, providing them with
complete understanding of her/his intended actions and suggestions
presented in communication.

- carries out a critical analysis of her/his own knowledge about the
child, identifies and applies the techniques of knowledge
supplementation.

- in her/his actions focuses on the diversity of students’ needs, ignoring
their typology.

- arranges educational situations in such a way that the role can be
played by each student in the class.

EMOTIONS

- using a professional language, assesses and names her/his
emotions. She/ He understands and explains their meaning in the
functioning of a teacher.

- tries to control her/ his emotions by using the techniques she/ he
learnt, has full control over showing the emotions adequate to the
student’s needs.

- interprets the indicators of students and parents’ emotions, reacts to
them by taking a required action.

ATTITUDES

- recognizes the student's needs and focuses on her/ his school
abilities.

- constantly searches for, finds and applies actions based on taking
advantage of student’s abilities.

- verbalizes towards herself/ himself and the students the satisfaction
with doing things together.

- feels proud of each student’s progress and expresses this feeling.

- carries out a constructive criticism regarding the ways she/he plays
the role (of a form teacher as a pattern, an educator, a facilitator, a
tutor) — sets a catalogue of both achieved and unachieved skills
together with the plan of their improvement.

- skillfully changes the type of actions being the results of the changing
situation.

MOTIVATION

- in her/his everyday actions keeps high level of her/his own
involvement, knows how to manage educational situation in case of
incidental, objective her/his own limits.

- while evaluating her/his actions focuses on the sources of students’
and her/his own satisfaction.

- on the spot applies repair-tasks to be done after she/he has
recognized oversights or mistakes.

- skillfully uses motivation techniques in order to make students put
more effort.

JUDGEMENT

- understands and defines the mechanisms of social perception of the
student and her/his parents (stages, attributions, associations).
Interprets her/his own actions and the dynamics of students’
relationships in a class by using this knowledge.

- without difficulty refrains from presenting general opinions about
students and their behaviuor, systematically sums up the knowledge
she/he has acquired about them and the situations students find
themselvesin.

- carries out critical analysis of the directives which are meant to
manage the role of a teacher. In the school environment she/he
initiates a dialogue/ a fact-based discussion or a debate if any doubts
occur. In her/his attitude to the directives she/he takes into
consideration the arguments of other people.

113



Wanda Baranowska

Entrance competences for the process of self-education during the course of teacher’s career

Focusing on the fact that the competences acquired during the course of formal academic
education for teachers are in a small part verified in a real educational environment, it is worth
pointing out these skills which should, starting with the first days of a career, be subject to a

constant self-assessment and improvement.

Table 3: Entrance competences for early-year education inclusive teachers to be developed during the career
period

The description of the degree of sources regarding entrance
Personal Sources competences for self-education

A teacher ...
- using a professional language describes the developmental profile of
a child, in the description she/he mentions the features of the child’s
developmental phase. On the basis of the documents and her/his own
observations she/he describes the causes and the results of the
observed disorders and disharmony in development.
- in the student’s profile explicitly lists the features of disharmony or
disorders which influence the demonstration of a behaviour. She/he
takes into consideration the progress the child makes during the course
of inclusive education.
- makes a map of her/his own skills, which she/he regards as essential
ones for cooperation with a current and changing group of students and
their educational needs.
- is a member of the school team supporting student’s development,
uses the model of active diagnosis while planning actions adequate to
previously recognized student’s needs.
- makes a list of indicators thanks to which she/he recognizes that
students and parents understand her/his communication.
- using the previously constructed map of skills, carries out critical
analysis of her/his own knowledge about the child, recognizes and
applies the techniques to collect information.
- arranges educational situations in such a way that the role can be
played by each student in the class, according to her/his needs.
- while taking actions recognizes student’s and her/his own emotions,
reacts to them with correct behaviour
- understands and explains the meaning of emotions in the functioning
of a teacher.
- controls her/his emotions by using the techniques she/ he learnt, has
full control over showing the emotions adequate to the student’s needs.

KNOWLEDGE

Knowledge-based
ABILITIES

EMOTIONS
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- recognizes and defines her/his student’s developmental abilities.
Applies actions based on taking profit from these abilities.

- in order to assess a school, classroom space and educational
situation involves her/his knowledge about the ways and results of the
child’s perception.

- in her/his communication feels proud of each student progress and
expresses this feeling.

- arranges time for contacts and cooperation with parents, suitable for
each party.

- presents her/his own idea of the teacher’s role (e.g. a facilitator, a
tutor) and plans her/his own carrier development according to this.

- tries to be objective in assessing her/his attitude towards expected
changes and improves her/his own actions as a result of the changing
situation (student’s condition).

- constantly recognizes the factors which support or weaken the high
level of her/his involvement

- skillfully uses motivation techniques in order to make students puf
more effort.

- describes school actions she/he takes and the dynamics of student’s
relationships in a class and interprets them by using the knowledge
about stereotypes and attribution mistakes, etc.

- expresses repeatedly verified opinions about students, parents,
educational situations

- carries out the critical analysis of formal directives which are meant to
manage the profession of an inclusive teacher- estimates the value of]
didactic achievements in the light of the child’s developmental ones.

- in school environment organizes fact-based discussions regarding the
mission and vision of inclusive school.

ATTITUDES

MOTIVATION

JUDGEMENT

SUMMARY

It is not an easy task to search for the catalogue of teacher’s skills being the competences which
determine the chances for the idea of inclusion and the author realizes the ambiguity readers face
while reading this description. However, the risk she has taken is incomparable with the chance for
initiating a discussion, for the author is completely convinced that the person of a teacher is a key
issue for building the climate for inclusion in education and more essential one in the context of the
need for inclusion of students whose family biographies sentence them to ‘being special’ because of
social matters.
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THE ABILITIES, SENSIBILITIES AND KNOWLEDGE

THAT MAKE AN INCLUSIVE EDUCATOR

SCHOPNOSTI, VNIMAVOST A POZNATKY, KTORE.

VYTVARAJU INKLUZIVNEHO PEDAGOGA

Witold Ostafinski

Abstract

The purpose of the article is to search for those abilities, talents, knowledge,
features as well as personality's traits that can provide a distinction between
an inclusive educator and the other ones. Those will be regarded from the
perspective of the role they play within interpersonal communication and
relations. The main idea of inclusive education is to base the school on the
close relationships between all the participants of the education process and
communications that take place between them. But we regard an ability to
become an inclusive teacher as something special though possible to develop
by almost every educator that is really engaged into the processes of
education on the condition of the proper will and eagerness. So, in this
context, inclusive education is the way that the system of education should

be directed toward in the future.

Key words

Inclusiwe educator. Abilities.
Talents. Knowledge.

Features. Education process.

An inclusive education becomes one of the most popular and attractive topics among the

educators, pedagogy theoretists and practitioners, and teachers as well. The creation of inclusive

climate within the school setting is very important for the pupils to achieve better results of their

work and the educators play the most influential role in that process. The point is although, that — no

matter good intensions — not every person can prove herself within an inclusive education. It

demands change of attitude, methods, thinking and feeling from the traditional ones to the new,

more opened and definitely more flexible.

For many people inclusive education is simple referring to the education of children with

disabilities and those with special educational needs but such narrowed down attitude makes the

issue flattened down and not full in meaning. Within the frame of this article the broader definition

will be used. I regard an inclusive education after Judy Kugelmass as a philosophy "supporting and
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celebrating diversity in its broader sense" (Kugelmass, 2004, p. 3). This definition is based on the
understanding of inclusion proposed by UNESCO that underlines the role of the school in providing
all children with secure environment that protects "their basic human right to an individually,
culturally, and developmentally appropriate education and counter social exclusion" (Kugelmass,
2004, p. 3).

This means that first of all, every child has the right to attend the same school with the same
program and the same level of instruction. It is against the human rights to seclude children for any
reason into the special school with lesser challenges and lesser knowledge provided. Every child
should receive the same instruction with no regard to his/her disability or educational
disadvantages. According to UNESCO, inclusion is "a dynamic approach of responding positively
to pupil diversity and of seeing individual differences not as problem, but as opportunities for
enriching learning" (Guidelines for Inclusion, 2005, p. 12).

Inclusion is a new approach that is supposed to replace integration, because it was not followed
by necessary changes in the schools' organization, the curriculum, teaching and learning strategies.
Integration was meant as a mean to move the children from the special education field towards the
mainstream education, but with no recognition of the actual reason of educational difficulties that
are rooted in the ways the ordinary school operates. Integration saw the individual differences as a
problem to fix rather while inclusion regards them as an opportunity for enriching learning
(Guidelines for Inclusion, 2005, p. 12).

Inclusive education means that the needs of all children and young people will be met in the
school despite their age. Those more vulnerable to marginalization and exclusion should receive
special care and attention, but in a new sense that support their learning. The fact that a child has
some kind of disability should not be regarded as a reason for teaching him/her less and limit the
knowledge that is available to him/her, but rather as an argument for seeking the ways that will help
and improve their learning abilities and opportunities. School should accommodate for all children
in the same way regardless of any kind of impairments whether physical, social, intellectual,
emotional, linguistic or other. Disabled and gifted children should be provided with the same
educational environment. The same goes for street and working children, children from linguistic,
cultural or ethnic minorities, children from nomadic or remote populations and from other
marginalized groups (Rieser, 2012, p. 43).

Implementation of inclusive education poses several challenges. First of all is the need of
changing the organization of the schools, but probably one of the most important challenge is about
the teachers (or in more broader sense educators). The question is whether an inclusive educator
differs from the traditional one or should differ and how.

Being an inclusive teacher demands first of all the change within an attitude and the ways of
diversity's understanding. The diversity cannot be perceived by an inclusive educator as an obstacle
but rather as an opportunity for development for both participants: himselt/herself and the learner. It
is specially difficult for mainstream teachers that are used to traditional school being exclusive

rather than inclusive. Now, they are called upon being sensitive to the variety within a classroom
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and being able to raise to the challenge by adjustments within their teaching styles so they can
answer to the diversity of learning styles they have to work with (Westwood — Graham, 2003).

Further on, the role of inclusive teacher is much more dynamic than the role of traditional
teacher which demands more psychologically and practically involvement. Most of the teachers
currently work within a context of rapid change. The pas decades witnessed major changes with all
areas of education including come important changes in the attitudes towards the curriculum and
assessment. It was accompanied with a new understanding of the children's interactive nature, and
with the shift from asking what is wrong with the child to asking what can be done to support the
child's learning (Rouse, 2014).

There is no doubt about the crucial teachers' position in making a school more inclusive, but not
every one of them is ready for the task being support for learning. It is a complex task. One of the
reasons is that the concept of learning support is quite contested in nature and there is no agreement
about the best practice. The roles and responsibilities of the teachers vary between the schools, but
usually they include: teaching, assessing, organizing, counseling, administrating, liaising with
external agencies, providing staff development, consulting with colleagues, managing other adults
(Rouse, 2014). It is clear that such complex task requires knowledge, skills and attributes that some
may not possess.

What happens in the classroom is mainly determined by the teacher and in order to make class
more inclusive the teacher should be able to provide modification of the curriculum (Forlin, 2004).
This can be seen as requiring an individualization. Unfortunately, there is also a common view that
teaching the children with the special needs requires a specialist training (Kaufman — Landrum —
Mock — Sayeski — Sayeski, 2005) which causes a lot of harm making some teachers feeling
unsecure about an inclusive teaching, because they do not have a right training and knowledge to do
such a work. There is still a lot of teachers sure that those students with disabilities and learning
difficulties should rather be "dealt" with by experts with small groups (Rouse, 2014).

The issue is not really about knowledge and skills received through a specialist training though
surely the teachers' knowledge should be expanded. But it is mostly about encouragement to do
things differently and about making the teachers' reconsider their attitudes and beliefs. So, this
brings into the light one of the most important features that characterize the inclusive educator. It is
a kind of courage to change one's own thinking and an mind openness that allows for taking in new
ideas even though they are challenging.

Traditional teachers' training include teaching strategies, disability and special needs, where to
get help when necessary, how children learn, classroom organization and management, what
children need to learn, identifying and assessing difficulties, the legislative and policy context and
assessing and monitoring children's learning (Rouse, 2014). It is of course an important knowledge
that should be possessed by every teacher, but it is insufficient to make a school inclusive. One of
main problems is that there is usually a huge gap between what teachers know after the study and
what they do in their classrooms. The professional training thus should focus more on "doing" and

prepare the teachers for implementation of their knowledge in practice (Rouse, 2014).
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For some educators the philosophy of inclusive education is an exciting challenge and the
stresses that are associated with its introduction can be life-sustaining, enjoyable and beneficial
(Bernard, 1990). But such attitude requires an openness for taking challenges as well as courage and
readiness. The teacher should be the person who is able to adapt new ways of thinking and working
easily and be able to free himself/herself from the routine when necessary. Also, being an inclusive
educator demands resistance to stress as it is hard physically and psychologically to take on so
many roles as it is required from an inclusive educator (Whiting — Young, 1996).

The point is that stress and time demands of proper inclusion implementation are crucial to the
well-being of the teachers. The amount of stress can be noticeably lowered down by the
professional development in the area of task management. Providing the teachers with professional
development opportunities designed to address the practical management of daily responsibilities
of the inclusive teachers could also benefit the schools (Battige, 2008). The ability of task
management seems especially important for an inclusive educator, because of the wide range of
different tasks they are facing every day.

The teacher also should have an ability to manage classroom in general, but with inclusive
classroom it is much more complicated and challenging. The attitude of the teacher plays here a
crucial role. Many teachers express their concern that they have not enough time to provide every
student with the right amount of attention, and especially the students with special needs (Savage —
Savage, 2009).

One of the most challenging things within an inclusive classroom is the need for instruction's
differentiation which means simple that the lesson should be accommodating a variety of needs and
interests of the learners. This requires some kind of altering the lesson: the pace of lesson delivery,
altering the lesson's content, changing the delivery's mode from group to individualized learning.
Differentiation is followed by numerous management challenges, especially regarding the pace of
instruction and the assessment's learning criteria.

For the purpose of the lesson's differentiation the teacher needs not only the management task
ability but also an ability to adapt the right attitude as well as the knowledge involved in using peer-
mediated strategies. Those are especially useful as they help to reduce the students' frustration and
decrease discipline problems. The peer-mediated strategies are also beneficial for the children with
no disabilities which provides an additional argument for using it as a class management tool. The
children "develop an increased respect and appreciation for their special needs peers (...) an
increased sense of responsibility, and their own academic engagement and achievement
improves" (Savage — Savage, 2009, p. 110).

The teacher should also poses a high awareness what an inclusive education is about. That
awareness was voiced by a teacher within a study conducted by Kai Yu:

An ideal inclusive education should focus on diversity. Sure we are here to help students to
develop talents needed by the society, but the society has diverse needs for talents. Students
have different cultural, emotional, and psychological qualities that may all be beneficial to

this society. We do not have to make them have the same kinds of talents, as the exam-
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oriented education did. First of all, we should stop thinking of them as our working

materials and treating them as tools (Yu, 2014, p. 71).

That awareness is necessary as it allows the teacher to change his/her attitudes and brings into
mind not the obstacles and difficulties but mostly the main purpose of an inclusive education.
Focusing on the goal is essential for the results of the teacher's work as it helps to overcome
difficulties, fight down the stress and supports the teacher's engagement.

As Sheila Ashley observes, some teachers roll up their sleeves and work while others complain
that they do not have right abilities and training. There are also those who work as they used to and
expect that all students, regardless their individual needs, will learn the presented material (Ashley,
2009). Such behavior is most probably caused by the lack of the awareness that was discussed
above. Those teachers simply do not understand what they are expected to do and how they should
address the issue of diversity. For many, "the challenge of focusing on specific students' learning or
behavioral needs is felt to be too hard, too much work, or perhaps beyond their capabilities.
Learning and behavioral challenges in the classroom have become more commonplace; however,
teachers vary widely in their perceptions of ability to address such challenges, their level of
comfort, and their actual knowledge and skill and subsequent use in the classroom" (Ashley, 2009,
p. 147).

The crucial role for teaching in inclusive classroom can be assigned to four main values
(Ksztalcenie nauczycieli przygotowujace do edukacji wiaczajacej, 2012):

1. Appreciation of diversity — the differences between the children are regarded as advantage

and the factor supporting education.

2. Supporting all students — the teachers expect that every student will achieve noticeable

progress in learning.

3. Attitude towards cooperation — all teachers are aware of the essential meaning of group work

and interaction.

4. Individual professional development — teaching is based on learning, the teachers take on the

responsibility of learning thorough their lives.

Within an inclusive education working with the students should be based on personal
interaction between the student and the teacher. The teachers must use himself/herself, treating his/
her own self as a teaching tool. That makes one more thing very important - the competences of the
teachers. Researches support the statement that the professional preparation of the students affects
the children's learning effects more than anything else. Reynolds states that knowledge, beliefs and
system of values of the teacher are crucial in directing an inclusive teaching (Reynolds, 2001).

Another thing is that within an inclusive classroom the skills of using a variety of teaching
methods is especially appreciated. This comes in hand with the issue of setting the learning goals.
More and more researchers argue that the goals for the children with special needs are set too low
(Inclusive Education Inclusive Education, 2000). The fact that the child has some disability is not

the reason for making his/her possible learning effects and progress lowered down from the start by
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lowering down the requirements. It can be stated that "learning activities involving risk taking and
challenges lead to greater effort and performance than objectives that produce easy
success" (Inclusive Education Inclusive Education, 2000, p. 37).

Based on the above discussion it is clear that an inclusive educator differs from a traditional
one, but most of those differences are the matter of training and education rather than personality
traits. Although, it cannot be said that personality has no role in here at all. As it was noted, work of
an inclusive teacher may be challenging and very stressful which can be too much burden for some
teachers. This can be solved by providing the teachers with professional development that will
increase their self-confidence and competences.

In general, it is sure that the right preparation should be provided to all the teachers in order to
make them ready to take on a difficult task of an inclusive classroom's management. The
competences needed for that include the task management skills, the knowledge of ability to use a
variety of teaching methods and to alter the class material in order to support all of the children's
needs and, moreover, the awareness of the inclusion and its merits.

The teacher should also develop the ability to cooperate with people and to build a close
interaction with each student which is an essential part of inclusive education. Such interaction
helps the teacher to understand the child and his/her specific learning needs which in turn makes
possible adjusting teaching process to accommodate the needs of every child in the classroom.
Close cooperation with parents and local community may also be beneficial as parents for example
may help in numerous ways in managing learning and teaching processes. For example, a group of
grandmothers may be invited to come to school and work with children on reading once or twice a
week, and while they read books with the class, the teacher can devote her/his time for working
individually with those children that experience learning problems.

Another important competence is ability to use successfully peer-mediated strategies because of
its advantages for every child in the classroom. The teacher should be able to recognize the
children's weak and strong points and instruct them how to work with each other on those in order
to progress and develop more skills and abilities through cooperate work.

Summarizing, there are some teachers who are predestined for being an inclusive teacher as
they naturally possess required abilities and skills, but most of the teachers can be trained to become

equally effective inclusive teachers.
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PROJEKT INKLUZIVNY MODEL VZDELAVANIA NA
PREDPRIMARNOM STUPNI SKOLSKE] SUSTAVY —
MRK 2

THE PROJECT INCLUSIVE MODEL OF EDUCATION IN
PRE-SCHOOL STAGE SYSTEM — MRK 2

Jurina Rusnakova, Marianna Sramkova

Abstrakt Kl'acoveé slova
Prispevok prezentuje zakladné vysledky analyzy vzdelavacich potrieb Inklizia. Materskd skola.
uciteliek v materskych $kolach. Zameriava sa na ta ¢ast vyskumu, ktora bola Romske detr. Vzdeldvacie
venovana zistovaniu nazorov uciteliek materskych $kol na vyhody potreby.

a nevyhody etnicky heterogénnych detskych kolektivov vo vztahu
k implementacii inkluzivnych edukacnych programov. Vyskum bol
zrealizovany v roku 2013 v ramci projektu Inkluzivny model vzdelavania na

predprimarnom stupni $kolskej sastavy (MRK 2).

Abstract Key words

The paper presents the results of analyzes of educational needs of teachers Inclusion. Romany children.
in kindergartens. It focuses on the part of the research, which was devoted to RKindergarte., Educational
studying the opinions of kindergarten teachers at the advantages and needs.

disadvantages of ethnically heterogeneous teams of children in relation to
the implementation of inclusive educational programs. The research was
carried out in 2013 under the project Inclusive model of education in pre-
school stage system (MRK 2).

UvVOoD

Vyznam kvality a trovne dosiahnutého vzdelania pre Cloveka je nespochybnitelny. Slabé
vzdelanie patri medzi zdkladné pri¢iny nezamestnanosti (obzvlast dlhodobej) a je limitom pre
samotn¢ho cloveka, jeho rodinu, ale aj pre celt spolo¢nost’. Rovnost’ prilezitosti v pristupe ku

kvalitnému vzdelavaniu je klIiCova pri naplnani prdva na vzdelanie a je podmienkou rozvoja
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I'udského potencialu. Empirické zistenia a prax ukazuji, ze chudoba a socidlne vylucenie silne
vplyvaju na kvalitu vzdeldvania, dosiahnuté vzdelanie, vyber profesie a nasledné uplatnenie sa na
trhu prace. Obyvatelia marginalizovanych romskych komunit patria medzi chudobou a socidlnym
vylacenim najviac ohrozené a postihnuté skupiny obyvatel'stva. Medzi vSeobecne zname fakty
patri, ze vzdelanostnd uroven romskej populacie na Slovensku je nizSia ako urovenl vzdelania
majority. Vysledky mnohych vyskumov ukazuju, ze vzdelavacie kariéry romskych deti, najmé deti
z marginalizovanych romskych komunit, si ohrozené kombinaciou rdéznych prekazok (chudoba
a socialne vylacenie rodiny/komunity, priestorova segregacia, slaba pripravenost’ Skolstva na
»inakost™ romskeho Ziaka, a mnoh¢ in¢). Edukacia romskych deti je preto jednou z vyziev, ktorym

systém slovenského Skolstva na vSetkych svojich stupnioch v sucasnosti celi.

1 O PROJEKTE

Reakciou na tato vyzvu su aj tri narodné projekty realizované od roku 2011 a zamerané na
implementaciu inkluzivnych modelov vzdeldvania v prostredi zdkladnych a materskych Skol.
Vsetky tri projekty su v procese realizacie. Prvy z nich — Vzdelavanim pedagogickych
zamestnancov k inkluzii marginalizovanych romskych komunit, MRK 1 — spolupracuje s viac ako
100 zékladnymi Skolami na celom Slovensku, na ktorych zaviedol celodenny vychovno-vzdelavaci
systém. Narodny projekt ,, Inkluzivny model vzdelavania na predprimarnom stupni Skolskej sustavy
— MRK 2* ststred'uje svoju pozornost na materské Skoly a treti narodny projekt pod nazvom
PRINED — Projekt inkluzivnej edukacie, podporil odborné kapacity (profesie socidlneho pedagoga,
Skolského psychologa, pedagogického asistenta, Specidlneho pedagdga) na viac ako stovke
zéakladnych §kol. VSetky tri projekty sa hlésia k principom inkluzivnej edukacie zaloZenej na prave
vSetkych deti na rovné prilezitosti v pristupe ku kvalitnému vzdelaniu a vzdelavaniu. Za zakladni
podmienku implementécie inkluzivnych vzdeldvacich programov si vSetky tri projekty klada

., vzdelavanie vSetkych deti spolu .

1.1 Zakladné informacie o projekte

Predkladatel'om a zaroven realizatorom narodného projektu MRK 2 je Metodicko-pedagogické
centrum, hlavnd projektova kanceldria bola zriadend v PresSove (Kupel'na 3). Projektové aktivity su
naplanované na 34 mesiacov od 1. 2. 2013 a ich financovanie je zabezpecené zo zdrojov
opera¢ného programu Vzdelavanie.

Strategicky ciel’ projektu je zamerany na pedagogickych zamestnancov materskych $kol a znie
nasledovne: ,, Prostrednictvom vzdelavania pedagogickych zamestnancov a odbornych
zamestnancov zlepsit' vzdelanostnu uroven deti pochddzajucich z marginalizovanych romskych
komunit a tym nadobudnut’ potrebné kompetencie pre ich vstup na primdrny stuper
vzdelavania.“ (Podrobny opis projektu MRK 2) Ambiciou projektu je skvalitnit’ profesijné
kompetencie pedagogickych a odbornych zamestnancov podielajucich sa na edukacii deti

pochadzajticich z marginalizovanych romskych komunit v MS a tym podporit’ ich socidlnu inkliziu.
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Narodny projekt obsahuje tri hlavé aktivity, ktoré sa d’alej ¢lenia na podaktivity, v stru¢nosti st

uvedené v nasledujucej tabulke, spolu s casovymi ramcami.

Tabulka 1: Aktivity narodného projektu

Termin
Nazov aktivity Charakteristika aktivity (podaktivity) realizacie
aktivity
o Analyza vzdelavacich potrieb pedagogickych
;/;g‘leeli;; ‘Z’q’ioﬁ)/ edag. a odbornych zamestnancov; 1.2.13-30.6.
2 odbornvech zam Vytvorenie a implementacia 2 programov 14
4 ' kontinualneho vzdelavania.
Implementovanie inkluzivneho modelu skoly v
MS zapojenych do narodného projektu;
Z?(;Lpz%ie ho modelu Tvorba ucebnych zdrojov pre SkVP;
vzdel4vania pre Tvorba vzorového SkVP. 1.2.13 -
potreby pred[;;r Tvorba a implementacia osvetového programu [ 30.11.15
TR pre rodicov.
stupna sk. sustavy. 110 podporenych pracovnych miest —
pedagogicky asistent.
Technicka podpora |Podpora zapojenych $kél prostrednictvom 1.2.13 -
aktivit projektu. didaktickych a technickych pomécok. 30.11.15

Zdroj: Podrobny opis projektu MRK 2

Ako je z cielov a aktivit zrejmé, cielovou skupinou projektu st pedagogicki a odborni
zamestnanci materskych §kol, ktoré navStevuji deti z marginalizovanych rémskych komunit,

samotné deti a ich rodi¢ia (o MS podrobnejsie v nasledujiicej Gasti prispevku).
1.2 Zapojené materské Skoly

Do projektu je zapojenych 110 materskych §kol zo vSetkych krajov Slovenska, s vynimkou
Bratislavského. Pocetnost MS v krajoch prirodzene respektuje pocetnost’ romskych komunit.
NajdolezitejsSim kritériom pri oslovovani §kdl bol podiel deti z marginalizovanych romskych
komunit (d’alej len MRK) v nich. V kazdej projektovej MS tvoria deti z MRK min. 8% podiel, vo
velkej ¢asti z nich je i vy$§i. Aj ked’ sa do projektu dostalo niekol’ko ,.romskych® MS, déleZitou
podmienkou pri vybere bola etnicka réznorodost’ deti v materskej $kole (aby MS navstevovali
romske aj neromske deti). Autori vysSie uvedené¢ho kvalitativneho vyskumu kategorizovali
materskeé Skoly v projekte na zaklade pomeru romskych a nerémskych deti v nich nasledovne.

Romska materskd skola: navstevuju ju iba romske deti, najCastejSie sa nachaddza v blizkosti
romskeho osidlenia v obci alebo v meste.

Prevazne romska materska skola: rdmske deti poCtom prevazuju, najcastejSie je to vysledkom
demografického vyvoja v obci a zaroven snahy nerémskych rodi¢ov presunut’ svoje deti do MS,
v ktorej je menej romskych deti.

Romske triedy v materskej skole: tieto Skoly sa deklaruji ako zmieSané, no deti st v nich do

tried rozdelené podla etnicity a stretavaju sa len na $kolskom dvore, pripadne pri stolovani. Dalou
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moznostou je, Ze ide o alokované triedy MS — v priestoroch nachadzajucich sa v blizkosti romskeho
osidlenia. Casto sa stava, Ze triedy romskych deti maj poldennu prevadzku.

ZmieSana materska skola: v tychto Skolach je vyvazeny pomer deti podl'a etnicity.

Prevazne neromska materska Skola: prevaha neromskych deti, romske deti su do tried
rozdelené podl'a veku (Rosinsky — Rusnakova, 2013).

1.3 Inkluzivny model vzdelavania

Inkluzivny model vzdelavania bol vytvoreny expertnou skupinou a distribuovany do vsetkych
zapojenych $kol v podobe elektronickej knihy (dostupnd tu: http://www.npmrk?2.sk/sites/default/
files/IMV.pdf). Pri jeho implementéacii Skoldm pomdhaji konzultanti MPC. Spolupracuju
predovsetkym na vytvoreni novych — inkluzivnych — Skolskych vzdelavacich programov. Vo vyssie
uvedenej elektronickej publikacii mozu Skoly najst’ teoretické vychodiskéd inkluzie vo vzdelavani
a zaroven ich rozpracovanie do praktickych metodik (vratane modelového Skolského vzdeldvacieho
programu). Ako sme uz uviedli, inkluzivny model vzdeldvania predpoklada existenciu etnicky
heterogénnych detskych kolektivov.

2 ETNICKY HETEROGENNE DETSKE KOLEKTIVY — NAZORY
UCITELIEK

V tejto Casti nasho prispevku pontikame ¢itatel'ovi vybrané vysledky kvalitativneho vyskumu
zameran¢ho na zistovanie vzdeldvacich potrieb uciteliek materskych $§kol. Vyskum bol
zrealizovany v ramci projektu MRK 2, ktorého filozofiou je ,,..dosiahnut zaclenenie co najvyssieho
poctu deti z marginalizovanych romskych komunit do materskych $kél a za aktivnej osvety rodicov
zlepsit' ich pripravenost pre vstup na primarny stupen vzdelavania.” (MRK 2, 2014) V sutlade
s touto filozofiou bola do kvalitativnych rozhovorov s ucitel’kami zaradend aj cast’ o spolo¢nej
edukacii romskych a neromskych deti — jej prekdzkach a prinosoch. Nebol to vSak jediny dovod na
otvorenie tejto témy. Etnicky homogénne Skoly a triedy nie su len zalezitostou zdkladného stupiia
Skolskej sustavy. Zndme su ,,romske* materské Skoly, menej zname a viditeI'né, no nemenej Casté
su romske triedy v Skoléach, ktoré sa oznacuju ako ,,zmieSané*.

Slaba zagkolenost’ romskych deti z marginalizovanych komunit v MS je povaZzovana za jeden
z vaznych nedostatkov s vyraznym vplyvom na ich nasledné vzdelavacie kariéry. Mnoho deti
z MRK materska $kolu neabsolvuje ani jeden rok, velka ¢ast’ nastupuje az v predSkolskom veku.
Okrem nizkeho zaujmu rodicov (toto tvrdenie je neoverené, no verejnosti zndme a v spominanom
kvalitativnom vyskume sa nepotvrdilo), sa medzi pri¢iny absencie zaskolenia v MS u deti
z marginalizovanych rémskych komunit zaraduje nedostatoéna kapacita MS a ich slabsia
dostupnost’. Pre ilustraciu uvadzame v tab. 1 udaje o dostupnosti materskych $kol v obciach
a mestach s romskou komunitou, ktoré pontka Atlas romskych komunit z roku 2013.
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Tabulka 2: Materské skoly a odhadované pocty Ziakov v nich

Kraj Pocet obcis | Odhadovany | Pocet obci Priemerna
MS pocet bez MS vzdialenost’
romskych najblizSej MS v
ziakov v MS km
Banskobystricky 179 1835 87 5
% zo sledovanych obci 67,3 32,7
Bratislavsky 27 101 0 0
% zo sledovanych obci 100 0,0
Kosicky 21 1936 45 4
% zo sledovanych obci 82,4 17,6
Nitriansky 127 521 7 3
% zo sledovanych obci 94,8 52
PreSovsky 196 2639 47 5
% zo sledovanych obci 80,7 19,3
Trenéiansky 38 127 3 3
% zo sledovanych obci 92,7 7,3
Trnavsky 75 456 1 2
% zo sledovanych obci 98,7 1,3
Zilinsky 25 88 2 2
% zo sledovanych obci 92,6 7,4
Spolu 878 7703 192 6
% zo sledovanych obci 82,1 17,9

Zdroj: Atlas romskych komunit, 2013.

Pri kvalitativhych rozhovoroch sa anketari stretli s 18-timi ucitel’kami zo sedemnastich
materskych skol. Vysledky celého vyskumu (skladal sa z kvantitativnej aj kvalitativnej Casti) st
zverejnené v publikacii ,, Analyza vzdelavacich potrieb pedagogickych zamestnancov a odbornych

zamestnancov v predprimarnom vzdelavani deti z marginalizovanych romskych komunit* (dostupné
na: http://www.npmrk2.sk/sites/default/files/ ANAL%C3%9DZA 1.1 _0.pdf).

2.1 Vyhody a nevyhody spolo¢nej edukacie

Vyskumnikov zaujimalo, ako ucitel’ky vnimaji vyhody a nevyhody spolo¢nej edukacie deti
roznej etnicity a z rdézneho prostredia. Vyjadrenia respondentiek mozno rozdelit’ do niekolkych
skupin.

Ucitelky, ktoré Ziadne vyhody ani nevyhody nevnimaju. Podl'a nich Ziadne vyhody a nevyhody
neexistuju. Viacsina tychto uciteliek vSak pracuje v etnicky homogénnych skolach alebo triedach
s romskymi det'mi a preto s ich moZnosti na postidenie odliSnych situacii obmedzené.

Ucitelky, ktoré vidia prinos zmiesanych tried najmd pre romske deti z MRK. Tieto deti sa po

prichode do zmieSaného kolektivu  dokdzu rychlo prispdsobit’ praci a akcelerovat v rdznych
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oblastiach. Prinosom pre obe etnické skupiny je podla respondentiek ich vzdjomna spolupraca.
Viaceré ucitel’ky zdoraznovali, ze ak deti prekonaju pociatocné bariéry, potom je budovanie
vzajomnych neformalnych vézieb a kamaratstiev prirodzené. Nevyhody, ktoré respondentky v tejto
skupine formulovali st velI'mi podobné tym, ktorym sa budeme venovat’ v nasledujucom odseku.

Ucitelky, ktoré v zmiesanych detskych kolektivoch vidia vyhody aj nevyhody.

Vyhody sme vysSsie uviedli, tu otvorime tému nevyhod spolo¢ného vzdelavania.

Nevyhody vidia ucitelky najmid v oblasti Specidlnej pripravy pre deti z MRK, najmi ak
nastupuju len do predSkolskej triedy. Zarovenn upozoriiuju na fakt, ze ak je v triede vela deti z
marginalizovaného prostredia, mozu znizit’ efektivitu edukécie pre vSetky deti (4k mame prilis vela
zaostavajucich deti, tak heterogénne vzdelavanie moze prestat’ prindasat vyhody/Zuzana). Viacero
uciteliek zdoraznilo, Ze heterogénne kolektivy prinasaji problémy, ktoré musia rieSit najmi s
rodi¢émi neréomskych deti. (Rodicia na nds pozeraju, ze preco su spolu romske a neromske... /
Magda).

Ucitelky, ktoré Ziadne vyhody v existencii zmiesanych detskych kolektivov nevidia. 18lo najma

o ucitel’ky, ktoré pracuji s mensim poctom romskych deti v triedach.

Tabulka 3: Citacie z rozhovorov

»Vyhody spolo¢nej triedy su len pre to dieta, Ze sa naucia Zit spolu, ale trva to dlho. Ale
jeden rok (od 5teho roku v predskolskej triede) na to vébec nestaci. Vyhodu v tom, Ze mam
romske dieta v triede, nevidim”. (Julia)

»Niekedy je tazké vysvetlovat rodiCom neromskych deti, Ze je normalne vychovavat deti
spolu a nerobit medzi nimi rozdiely, a Ze nemézZeme dopustit, aby sa tvorili oddelené ,Cisté*
triedy.“ (Zuzana)

»Vyhody su, Ze deti z majoritnej spolo¢nosti maju moznost’ prist do kontaktu s detmi zo
socialne znevyhodneného prostredia, ale nedostatky su v tom, Ze deti odmietaju.“(Denisa).
»Je to dobré najma pre romske deti, lebo sa dotahuju na nerdmske v oblastiach, s ktorymi sa
dovtedy stretli len okrajovo.” (Zuzana)

»Vela roboty je s tym, aby ich akoZe nerémske deti prijali.“ (Julia)

»Deti si na seba zvyknu a nauia sa rémske deti vazit si svoje hratky a iné veci od
nerémskych deti a nerémske nazbieraju skusenosti od rémskych.* (Magda)

Zdroj: Analyza vzdelavacich..., 2013.

2.2 Tazkosti vyplyvajtice zo spoloéného vzdelavania

Prostredie je podla vicSiny respondentiek hlavnym determinantom tazkosti deti z MRK
v $kole. Chudoba a socialne vyli¢enie ma vyrazny vplyv na ich pripravenost’ pre vstup do MS.
TaZkosti sposobuje aj jazykova bariéra a v niektorych pripadoch (najméi segregovanych komunit) aj
stupajuca agresivita tychto deti, ktord je pravdepodobne ich obrannou reakciou (Kym sa nezaclenia,
tak su agresivne./Eva). Velka cast' uciteliek spomenula odmietanie spolo¢nych tried alebo
spolo¢nych aktivit zo strany neromskych rodi¢ov. Niekolko respondentiek nevnimalo Ziadne
tazkosti vyplyvajuce so zmieSaného vzdelavania, resp. ak sa aj vyskytuju, tak ich vedia riesit’ a

nepomenovali ich.
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Tabulka 4: Citacie z rozhovorov

»Tam sa neda pohnut, pokial nedokazem komunikovat s dietatom, a to sa pri bielych detoch
nevyskytuje. Tam prebieha komunikacia bezne, bez problémov.“ (Denisa)

» ---j& to tazké, ak si dieta a ucitelka spolu nerozumie® (Dagmar)

»Proti zvySujucemu sa poCtu Romov v materskej Skole sa postavili rodi€ia na rodiCovskom
zdruzeni.” (Michaela)

»Nezazila som Ziadne problémy s romskymi detmi“ (Gita) ;
»Niektori nerémski rodi€ia sa stazuju na rémske deti, nechcu, aby chodili ich deti do MS s
Romami.“ (Jalia)

»Nie su Ziadne problémy s romskymi detmi, skér s rodi€émi som mala, ale nechcem o tom
hovorit“. (Marcela)

Zdroj: Analyza vzdelavacich...., 2013.

ZAVER

Podpora inkluzivneho vzdeldvania vo vzt'ahu k detom a Ziakom z marginalizovanych romskych
komunit — doteraz implementovana najmi v zdkladnych Skoléach, je potrebna aj na predprimarnom
stupni. Projekt Inkluzivny model vzdelavania na predprimarnom stupni Skolskej sustavy — MRK 2
bol vytvoreny ako odpoved’ na tito potrebu. Aké budu jeho vysledky zatial nemozno hodnotit,
realizatorov Caka esSte rok prace. No uz teraz je mozné vyuzit viaceré jeho vystupy — vratane
samotného inkluzivneho modelu vzdelavania.

Analyza vzdeldvacich potrieb uéitelick MS prinasa viacero zaujimavych a inSpirativnych
zisteni. V naSom prispevku sme sa venovali téme etnicky zmieSanych detskych kolektivov
v materskych Skoldch a v zdvere vyuzijeme priestor na sumarizaciu zakladnych vyskumnych

vysledkov.

» Ucitelky sa nestazuji na to, Ze pracuju s romskymi detmi. Za prekazky pri ich praci
nepovazuju etnicitu deti, ale vplyv prostredia. Praca s detmi pochadzajicimi z chudobného a
socidlne vylu¢eného prostredia je naroénejsia, pretoze deti prichadzaji do MS slabsie
pripravené (nedostatocne rozvinuta motorika, absencia hygienickych navykov, nedostatoné
ovladanie slovenského jazyka). Za prekazku v edukécii roémskych deti ucitel’ky povazuji
odmietanie zmieSanych tried a Skolskych kolektivov neromskymi rodi¢mi.

* Prinos zmieSanych tried vidia ucitelky najmid vo vztahu k detom pochadzajucim
z marginalizovaného prostredia — tie sa v zmieSanych kolektivoch dokazu rychlo prispdsobit’
a akcelerovat’ v roznych oblastiach. Vyhodou pre vSetky deti, je uz samotné vytvéaranie
medzietnickych priatel'stiev zalozenych na vzajomnej spolupraci.

e Nevyhodou je, ak je deti z marginalizovaného prostredia v triede vela (a ak tieto deti
potrebuju individualny pristup a pripravu), potom je mozné znizovanie efektivity edukacie

pre vSetky deti.
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KOMUNIKACJA W POKOJU NAUCZYCIELSKIM
COMMUNICATION IN A STAFF ROOM

Zbigniew Ruszaj

Abstrakt Kl'acoveé slova

W opracowaniu poruszono zagadnienia zwigzane z komunikacja miedzy Komunikaga migdzy
nauczycielami w aspekcie wtaczania si¢ we wspoélna realizacje zadan szkoty. nauczycielami. Specjalne
Tworzenie specyficznej atmosfery wspétpracy z jednoczesna likwidacja potrzeby edukacyjne.
struktur hierarchicznych moze przyczyni¢ si¢ do zdecydowanej poprawy Projekty edukacyjno -
efektywnosci wspoétpracy w zespole nauczycielskim 1 zaowocowac ciekawym wychowaweze.

przygotowaniem i realizacja projektow edukacyjno — wychowawczych z
miodzieza. Majac na uwadze specyficzne potrzeby czesci dzieci 1 mtodziezy
zwrocono uwage¢ na wspoélne dzialania zwigzane z integracja uczniéw o
szczegblnych potrzebach edukacyjnych. Realizacje tych potrzeb w duzej

mierze moze poprawi¢ poruszane zagadnienie dobrej komunikacji

nauczycieli.

Abstract Key words

This paper considers the issue of communication between teachers in terms Communication between

of common school tasks realisation. Creation of specific atmosphere of teachers. Special educational
cooperation in teacher’s teams with simultaneous elimination of hierarchical needs. Educational projects.

structures can increase the effectiveness of team work. Moreover, it can
result in preparation and implementation of interesting educational projects
focused on students as well. Taking special needs of some students into
consideration, common activities including integration of students with
special educational needs have to be stressed. The issue of appropriate
communication between teachers can significantly influence on meeting

these needs.

Wprowadzenie

Zmiany wymogow wobec polskiej szkoty przyczynity sie do intensyfikacji wspotpracy miedzy
nauczycielami. W szkotach tworzone sg rozne zespoty nauczycielskie, ktorych celem jest wspolna
realizacja zadan edukacyjnych 1 wychowawczych. Warto zaznaczy¢, ze jest to zdecydowana zmiana

jako$ciowa realizacji wspolnych celéw. Wynika to z zatozen zespotowej realizacji zadan. Jednak
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nie zawsze nauczyciele rozumiejg 1 wlasciwie realizujg dzialania zespolowe. Jest ona czesto
pojmowana jako wspdlne rozwigzanie problemu bedace wypadkowa indywidualnie

wypracowanych rozwigzan.

Organizacja zespolu opartego na komunikacji

Warto zatem pochyli¢ si¢ nad zasadami pracy zespotowej opartej na komunikacji w samym
zespole nauczycielskim. Wymaga to zdecydowanej zmiany podej$cia i postaw nauczycielskich oraz
przyjecia nowych zasad. Dostrzezenie potencjatu zespolu jest warunkiem poczatkowym zaistnienia
wspotpracy 1 podjecia problemu. Zawiera si¢ on we wspdlnym dochodzeniu do rozwigzania
przyjetego zadania. Wspolne za$ rozwigzanie sprowadza si¢ do holistycznego podejscia do
rozwigzania jednocze$nie wszystkich czlonkéw zespotu (Waloszek, 2002, s. 134). Oczywiscie
wszyscy czlonkowie zespotu sa w pelni odpowiedzialni za kohicowy wynik pracy.

Obok wielu warunkéw powodujacych efektywnag prace zespotu jednym z najistotniejszych,
zwlaszcza na gruncie szkoty, jest komunikacja w zespole oraz sptaszczenie hierarchii bez wzgledu
na petnione role (Adair, 2001, s. 28). Z jednej strony brak pionowej struktury powoduje ztamanie
barier zalezno$ciowych, za§ z drugiej dowartosciowuje poszczegélnych czlonkow zespolu
zréwnujac ich z pozostalymi. Uzyskanie takiej struktury w warunkach pokoju nauczycielskiego nie
jest proste. Wpltywa na taki stan rzeczy wiele czynnikéw glownie wynikajacych z roéznego
doswiadczenia 1 stazu pracy poszczegolnych nauczycieli. Mtodzi nauczyciele czujg si¢
zdominowani przez ich starszych doswiadczonych kolegdéw. Trudno jest im si¢ przebi¢ z wlasnymi
pomystami 1 jeszcze trudniej uzyskac akceptacje w oczach pedagogdéw cenigcych, czasem ponad
miarg, wlasna wiedz¢ 1 doswiadczenie. W takiej sytuacji szczegdlng role odgrywa lider zespotu
kierujacy jego praca. Lider nie moze by¢ jednak utozsamiany z kierownikiem, a bardziej z
koordynatorem lub organizatorem pracy zespotu. W przeciwnym razie automatycznie budowana
jest hierarchia zdecydowanie niestuzaca relacjom wewnatrz grupy. Zetem musi by¢ on wytoniony
ze szczegOlna starannoscia, lub jezeli jest taka mozliwo$¢, wytoniony w sposob naturalny sposrod
cztonkow zespotu roboczego. Powinien on petni¢ role stuzebng w stosunku do catej grupy nie
narzucajac wlasnych pomystéw, a jedynie inspirujac poszczegodlne osoby do podejmowania dziatan
1 wyzwalajac, a w zasadzie pozwalajac na wyzwalanie kreatywnosci. W takim zespole doskonale
moga odnalezé si¢ nauczyciele rozpoczynajacy prace w szkole. Moga oni korzysta¢ z
doswiadczenia innych oraz proponowac¢ nowatorskie, czasem nieszablonowe rozwigzania, ktérych
brakuje w zespotlach jednorodnych sktadajacych si¢ z doswiadczonych nauczycieli, ktorzy czesto
dziataja schematycznie i trudno im wyj$¢ z wlasng inwencja poza okre§lone ramy lub
przyzwyczajenia. Zderzenie do§wiadczenia z eksplozja pomystéw 1 nastawieniem na nieszablonowe
dziatanie czg¢sto przynosi nader dobre efekty.

Jednak czynnikiem koniecznym jest wtasciwa komunikacja w zespole. Czgsto ona wynika z
relacji pomigdzy jego cztonkami. Proces budowania relacji jest dosy¢ skomplikowany i dlugi. Z
doswiadczenia wynika, ze bardzo dobre efekty przynosi integracja zespotu poczawszy od prostych
metod integracyjnych stosowanych w matych i wigkszych zespotach po formy bardziej rozwiniete

zwigzane np. ze wspolnym kilkudniowym wyjazdem integracyjnym wszystkich osob
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podejmujacych dany problem. Zbudowanie wilasciwych relacji, a przede wszystkim zaufanie
cztonkow zespolu powstate na ich bazie daje podstawe wlasciwej komunikacji. Jest to wtedy
komunikacja petna otwarto$ci na pomyty, a przede wszystkim otwartosci na drugiego cztowieka.
Oproécz przygotowania gruntu do zmierzenia si¢ z problemami edukacyjno - wychowawczymi ma
ona zdecydowanie wazniejszy wymiar wigczania miodych nauczycieli w zycie szkoty, ich
wchodzenia w zawod pedagoga oraz stawania si¢ nauczycielem. Tak zapoczatkowany proces moze
w przysztosci przynosi¢ pozytywne efekty w postaci tworzenia si¢ kolejnych zespotow pracujacych

w oparciu o wlasciwg komunikacje¢ interpersonalna.

Sieci wspolpracy i samoksztalcenia jako nowa propozycja doskonalenia

Podobny model wspolpracy opartej na wzajemnej komunikacji podbudowanej relacjami
cztonkéw zespotu zaproponowano w nowym systemie doskonalenia nauczycieli. Jednym z jego
elementéw sg sieci wspotpracy i samoksztatcenia. Sama idea sieciowania zostala zaczerpnigta z
firm o roéznych profilach dzialalnosci 1 zaszczepiona na grunt szkolny. W przypadku sieci
nauczycielskich dialog znacznie wychodzi poza mury szkoly, poniewaz grupuje nauczycieli z
réznych szkol. Najczesciej sg to szkoty réznego typu, a w skrajnych przypadkach w jednej sieci
pracuja nauczyciele przedszkoli, szkot podstawowych, gimnazjow i szk6t ponadgimnazjalnych.
Daje to mozliwos$ci bardzo szerokiego dialogu i wymiany doswiadczen majacych rozne podloza ale
jeden wspolny cel okreslony tematem danej sieci. Idac dalej w ramach sieci wspotpracy i
samoksztatcenia proponuje si¢ organizacj¢ doradztwa metodycznego na, ktore jest stosunkowo duze
zapotrzebowanie (Dybek, 2000, s. 173). Pracami sieci ,kieruje” koordynator. Podobnie jak w
przypadku matych zespotow nauczycielskich jego dzialania z zalozenia sg bardzo dyskretne.
Oczywiscie inspiruje uczestnikow do podejmowania dziatan, prowokuje do dyskusji, proponuje
rozwigzania problemow ale jednoczesnie dziala bardzo delikatnie sprawiajac wrazenie wylacznie
dziatan organizacyjnych. Do jego zadan, realizowanych na samym poczatku, nalezy integracja
grupy 1 ukazanie wspolnego celu dzialania. Nauczyciele pracujg na spotkaniach bezposrednich
srednio okoto pie¢ razy w roku. Tutaj jednak wprowadzono dodatkowy element komunikacji jakim
jest platforma cyfrowa dedykowana wytacznie dla tego typu sieci wspolpracy i samoksztatcenia.
Istnieje tam mozliwo$§¢ wymiany pogladéw 1 doswiadczen oraz inicjowania wspolnych
przedsigwzie¢ na rzecz ucznidw z poszczegdlnych szkol. Skupienie wokdt wspolnego problemu
grup ok 25 o0s6b z réznych $rodowisk i szkét przynosi wymierne efekty w postaci realizowania
wspolnych projektow wlaczajacych ucznidéw 1 partnerow szkolty z réznych $rodowisk o
zréznicowanym dostepie do dobr kultury i o zréznicowanych mozliwosciach edukacyjnych.
Przyktadem takiego projektu moze by¢ przeprowadzenie akcji ,,Odjazdowy bibliotekarz”. Projekt
mial na celu popularyzowanie czytelnictwa poprzez jazde na rowerze, a w zasadzie laczenie
czytania 1 wymiany ksigzek z jazda rowerowa. Pozwolil on na wlaczenie we wspdlng inicjatywe
nauczycieli 1 ucznidow z réznych Srodowisk, a co wazniejsze, o zréznicowanych mozliwosciach
edukacyjnych. Takie dzialania, w ramach samego projektu jak i wspolpracy sieci, daty dodatkowe

efekty w postaci dialogu 1 wspotpracy migdzy szkotami. Dzigki poznaniu i zintegrowaniu si¢
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nauczycieli oraz mozliwosciom komunikacji elektronicznej zapoczatkowano wspoiprace szkot i

uczniow z palcowek znacznie oddalonych od siebie.

Szanse i zagrozenia dla dialogu i wspélpracy

Nawigzanie konstruktywnego dialogu i wspolpracy miedzy nauczycielami zar6wno na
poziomie szkoly jak i na szersza skale np. w sieciach wspotpracy i samoksztatcenia daje wiele
mozliwo$ci. Wérdd nich wspomniano juz wiaczanie nowych nauczycieli w pracg szkoty oraz
utatwianie im wchodzenia w zawod. Zapewne zespotowa organizacja pracy oparta na dialogu
pozwala na uzyskanie znacznie wigkszych efektow edukacyjno - wychowawczych realizowanych
projektowo badz przez wspolne planowanie oddzialywania na wychowankow, w tym wlaczanie
wszystkich uczniow w podejmowane zadania, kazdego na miar¢ jego mozliwosci 1 checi
wspotdziatania.

Efekty, ktore pojawiaja si¢ obecnie po pilotazu nowego system doskonalenia nauczycieli
pozwalaja przypuszczac, iz tego typu dziatania przyczynig si¢ w znacznym stopniu do podniesienia
efektywnosci ksztalcenia, gldwnie za sprawa wymiany doswiadczen i przekazywania sobie
wzajemnie dobrych sprawdzonych rozwigzan (ORE 2012 s. 8) Optymizmem napawaja rowniez
powstajace relacje migdzy nauczycielami, ktore w znacznej mierze przyczyniaja si¢ do nawigzania
konstruktywnego dialogu oraz wspotpracy.

Uzyskanie jednak wymiernych efektow w postaci wspdlpracy, a zwtaszcza wspotpracy poprzez
dialog cze¢sto napotyka na przeszkody zwigzane z postawami nauczycieli. Cz¢sto wystepuja u nich
obawy, ze podzielenie si¢ wilasnymi refleksjami, a zwlaszcza sprawdzonymi rozwigzaniami
spowoduje wzrost konkurencyjnosci innej szkoty i1 spadek w rankingach wtlasnej, co w dobie
urynkowienia edukacji odczytywane jest jako zagrozenie. Nauczyciele czesto upatrujg tez
zagrozenia ze strony miodych adeptow sztuki nauczania. Na kurczacym si¢ rynku pracy mtody,
ambitny 1 kreatywny nauczyciel traktowany jest z pewnym dystansem, a jego pomysty z daleko
1daca rezerwa.

Potrzeba zatem daleko idacych zmian w postawach nauczycieli aby wspotpraca oparta na
dialogu mogto przynosi¢ oczekiwane efekty.
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DIAGNOSTIKA DYSLEXIE V INKLUZIVNOM
PROSTREDI VYSOKE] SKOLY

DIAGNOSING DYSLEXIA IN AN INCLUSIVE
ENVIRONMENT OF HIGH SCHOOL

Alena Dufekova, Erik Zovinec

Abstrakt KI'acove slova
Prispevok sa primarne zaobera diagnostikou dyslexie S$tudentov na Inklizia. Dyslexia. Vysokd
terciarnom stupni vzdelavania. Priblizuje moznosti a $pecifika diagnostiky Skola. Dragnostika.

dyslexie u predmetnej skupiny populacie.

Abstract Key words
The contribution is primarily concerned with the diagnosis of dyslexia Inclusion. Dyslexia. College.
students at tertiary level education. Brings opportunities and specifics Diagnosing

diagnosis of dyslexia in the present populations.

UvVOD

Vzhl'adom na uplatiiovanie rovnosti prilezitosti v Stadiu Studentov so Specifickymi potrebami
na vysokej skole sme sa rozhodli v predkladanom prispevku venovat diagnostike Specifickych
poruch ucenia, konkrétne diagnostike dyslexie. Zaoberame sa problematikou dyslexie
a porozumenim textu ako jednym z faktorov ovplyvniujicich diagnostiku dyslexie. V podstate pri
vysSej urovni spracovavania akéhokolvek textu ide o porozumenie, pochopenie akejkol'vek
mysSlienky alebo informacie zakdédovanej do pisomnej podoby, ktord predpoklada ur€iti odozvu u
recipienta, ¢i uz v rovine myslienok alebo v rovine konania. Z tohto hladiska ide najmid o
komunika¢ny proces. Medzi kvalitou komunikacného procesu, komunikatu a kvalitou Zzivota
jestvuje zarucene viacero kauzalnych vztahov. Vylucenie z niektorej formy komunikécie Studenta

vo vyucovacom procese a neskor aj v procese pracovnom mdze znamenat’ znizenu kvalitu Zivota.
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1 INKLUZIA A JEJ VYCHODISKA

Znakom inklizie je integrita, komplexnost. Mieri na adapticiu ziakov so zdravotnym
postihnutim do spolo¢nosti bez ohl'adu na akékol'vek bariéry, ktoré tento jedinec ma. Umoziuje
plnohodnotnu participaciu I'udi bez bariér, rozdielov a diskriminacie s cielom na komplexnost’ a
multikultarnost’. P. Seidler (2008) zdoraziuje, Ze ,,inkluzia nie je pojem, ktory mdézeme aplikovat’
ako ndhradu za pojem integracia. Inklizia je vySSia forma spoluzitia heterogénnej spolo¢nosti na

%6

zéklade pochopenia a uznania pozitivneho prinosu pre spolo¢nost™. Spominany autor zaroven
popisuje inkluziu ako proces, ktorej predchadza integracia, ktora ako samotna forma spoluzitia
nestaci na dosiahnutie inkluzie. ,,Inkluzia sa d4 dosiahnut’ len zmenou myslenia kazdého jednotlivca
v spoloCnosti a entuziazmom prijat a akceptovat jednotlivca, ktory je vynimoc¢ny svojou
anormalnost’ou’ (Seidler, 2008).

Inkltzia i inkluzivna pedagogika patria v sucasnosti vo sfére pedagogiky, Specidlnej i lieCebne;,
k najviac diskutovanym fenoménom. Vel'mi ¢asto je to fenomén polemizovany ale zabuda sa, Ze
jeho rieSenie si vyzaduje aj analyzu jednotlivych komponentov. NajnalichavejSie otazky sa tykaju
hlavne samotnej inkluzivnej pedagogiky ako takej i jej spdsobu a tempa, jej implementacie do
pedagogickej praxe. Cielom inkluzivnej edukécie je socidlna adaptacia ¢loveka s postihnutim. Lisi
sa vSak z hl'adiska chapania procesu: v tom ako ju dosiahnut’. Okrem P. Seidlera v tomto zmysle
celkom vystizne piSe aj M. Horidkova (2006), ze koncept integracie vychadza z potrieb jedinca s
postihnutim, koncept inklizie sa ststred’uje na prava jedinca s postihnutim. Dlhodoby ciel” inklizie
je definovany v dokumente Sprievodca pre inkliziu (Guidelines for Inclusion), ktory vydalo
UNESCO v roku 2005. Tu sa integracia spaja s pedagogikou Specialnych potrieb (special needs
education), inkltzia smeruje ku Skole pre vsetkych (education for all). L. Pozar (2006) pise, ze
»skutocny koncept inklizie by mal pripravit’ tiezZ intaktnych I'udi na Zivot v spolo¢nosti, v ktorej
odjakziva boli, st a zjavne budi l'udia s r6znymi druhmi postihnutia®“. T. Booth a M. Ainscow
(2003) piSu, Ze ,,inkluzia chce etablovat’ inkluzivne Struktiry, podielat’ sa na vytvérani inkluzivnej
kultary a podiel'at’ sa na vytvarani inkluzivnej praxe®.

Na tomto mieste treba zdoraznit’, ze na Slovensku zatial’ nie sme nastaveni na to, aby sme na
vSetkych skolach pracovali inkluzivne. Stotoziiujeme sa s nazorom V. Belikovej (2013) ktord hovori
o tom, ze s modelom integracie na Slovensku pracujeme ovela dlhSie, s tymto modelom mame
bohaté¢ skusenosti, vieme ¢o od neho mdézeme ocakavat’, aké vysledky ndm ponuka a najmi vieme
pracovat’ na elimindcii problémov, ktoré model integracie prindsa. A naopak model inklazie je
zatial’ ideou, ktorti vo véc¢Sine 8kol chcu dosiahnut. Chce to v prvom rade zmenu myslenia u
vSetkych zainteresovanych, upravu vsetkych legislativnych materidlov, ktoré sa tejto problematiky
tykaju, snahu a zaujem o tento model vzdelavania a predovSetkym ochotu, podporu a schopnost’
prisposobit’ sa novej idei. O tom sa da stale polemizovat, myslime si, ze sa najdu priaznivci modelu
integracie rovnako ako aj modelu inkluzie. AvSak pri prijati modelu inkluzivneho vzdeldvania
musia byt vSetci zainteresovani stotozneni len s tymto modelom, jeho predstavou, viziami a
realizéciou jednotne. Inkluzivne vzdelavanie je v sucasnosti vnimané ako jeden z faktorov, ktory
uskuto¢nuje socialne a l'udské predstavy smerujuce k demokraticky socidlnej spravodlivosti.

Socialna spravodlivost’ vychadza z rovnosti Sanci pre vSetkych. Sanca na vzdeldvanie, na zdravie a
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na pracu. V tomto ddsledku sa vytvara solidarna pomoc pre vsSetkych, ktori boli v minulosti

vycleneni zo systému socialneho spoloCenstva.

1.1 Inkluzivne prostredie vysokej $koly vzh’adom k Studentom s dyslexiou

Dnesna doba stiera kontrasty a vedie spolo¢nost’ k zmierlivejSiemu posudzovaniu odliSnosti.
Z inakosti mozno ziskat’ nové hodnoty, ktoré mdézu obohatit’ spolocnost’ ako celok. Prikladom je aj
diverzifikdcia akademického prostredia, ku ktorej prispievaji svojou ucastou aj Studenti so
Specifickymi potrebami. Podl'a zdkona 131/2008 Z.z. o vysokych Skolach a o zmene a doplneni
niektorych zédkonov, sa za Studenta so Specifickymi potrebami povazuje Student:

* so zmyslovym, telesnym a viacnasobnym postihnutim,

* s chronickym ochorenim,

* so zdravotnym oslabenim,

* s psychickym ochorenim,

* s autizmom alebo d’al§imi pervazivnymi vyvinovymi poruchami,

* s poruchami ucenia.

Student so $pecifickymi potrebami, ktory stihlasi s vyhodnotenim svojich $pecifickych potrieb,
ma podla odseku 2 spominané¢ho zédkona narok na podporné sluzby, a to najmi na zabezpecenie
moznosti vyuzivat’ Specifické vzdelavacie prostriedky; individudlne vzdelavacie pristupy, najmi
individualnu vyucbu vybranych jednotiek Studijného programu pre Studentov so zmyslovym
postihnutim; osobitné podmienky na vykonavanie Studijnych povinnosti bez znizovania
poziadaviek na Studijny vykon; individualny pristup vysokoskolskych ucitel'ov; odpustenie
skolného v oddvodnitelnych pripadoch, ak ide o §tidium dlhsie, ako je S$tandardnd dizka
prisluSn¢ho S$tudijného programu. Uvedeny zakon dalej uvadza, Ze ,,vysoka Skola vytvara
vSeobecne pristupné akademické prostredie aj vytvaranim zodpovedajucich podmienok Stadia pre
Studentov so Specifickymi potrebami bez znizovania poziadaviek na ich $tudijny vykon®. Pricom
vytvorenim vSeobecne pristupného akademického prostredia a vytvaranim zodpovedajucich
podmienok S$tadia pre Studentov so Specifickymi potrebami sa zaobera Specidlne pedagogické
pracovisko na podporu $tadia Studentov so Specifickymi potrebami, ktoré by podl'a spominaného
zdkona malo byt zriadené na danej vysokej $kole. Specialne pedagogické pracoviska na podporu
Stidia Studentov so Specifickymi potrebami plnia ulohu metodickych, znalostnych a koordina¢nych
centier. DalSou pravnou normou upravujiucou $tadium $tudentov so $pecifickymi potrebami na
vysokej Skole je Vyhlaska 458/2012 ministerstva Skolstva, vedy, vyskumu a Sportu Slovenskej
republiky z 20. decembra 2012 ,, 0 minimalnych narokoch studenta so sSpecifickymi potrebami*,
ktora hovori o tom, Ze Student so Specifickymi poruchami ucenia, a teda aj s dyslexiou mé narok na:
Zapozidanie literatiry z akademickej kniZnice na predizeny ¢as; Pomoc v kniZnici pri praci
s katalogmi; Individudlny harmonogram plnenia Studijnych povinnosti. Predpokladdme, Ze
uvadzany dokument vznikol aj na zéklade problémov Studentov s dyslexiou pri vysokoskolskom

Stadiu.
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Uvéadzame preto vymedzenie problémov suvisiacich s dyslexiou, ktoré ovplyviiuji zivot
mladych dospelych s dyslexiou podl'a S. Moodyho (2007) v nasledovnych oblastiach:

* pravopisné schopnosti: nesledovanie technickych instrukcii, rychle Citanie sprav a pisanie
poznamok s pravopisnymi chybami;

* pamit: problém so zapamitdvanim telefoénnych c¢isel, zabudanie ¢o bolo povedané na
stretnutiach alebo prednaskach;

* schopnost’ postupnosti: problémy so spravnym vypliiovanim dokumentov a vyhl'addvanim
pojmov v slovnikoch a telefénnych zoznamoch;

* reC: neorganizovany recovy prejav pri schodzkach a pri telefonovani,

» zrakova orientacia: problémy pri praci s mapami, slabd koordindcia ruka/oko - slaba
prezentacia v pisanej podobe;

» organizacné schopnosti: miesto na pracovisku mdze pdsobit’ neorganizovane, ¢asta neticast’
na schodzkach;

* emociondlne faktory: hnev, rozpaky a tizkostlivost’.

Mladi dospeli jedinci s dyslexiou ale aj s inymi Specifickymi poruchami ucenia byvaji okrem
organizanych tazkosti znevyhodneni aj v socidlnych vzt'ahoch. Niektori autori odporucaju
stratégie, ktoré im pomdzu v zvladdani Studia a neskor zamestnania. Napriklad je vhodné pre
prehl’adnost’ urobit’ si denny zoznam povinnosti a znacit’ si v iom uZz splnené ulohy; rozdelit’ si
ulohy na viacero krokov a plnit’ ich po Castiach; odporuca sa pouzivat’ didre a zvyraziiovace; triedit’
si dokumenty; vyuzivat' pocitacové programy pre ulahcenie prace (slovniky alebo programy pre
kontrolu pravopisu); nehanbit’ sa poziadat’ o radu; ked’ je to potrebné, vyuZivat’ r6zne tabulky.

St samozrejme aj urcité zasady zo strany l'udi, ktori prichddzaju do kontaktu s jedincami so
Specifickymi poruchami ucenia, ktoré zjednoduSuji vzajomnt spolupracu. Zikladné odporucania
pre vyucujucich, ktori pracuji so Studentmi so Specifickymi poruchami ucenia, a teda aj
s dyslexiou, uvadzaju autorky V. Belikova, Z. Babulincova a H. Zelena (2012). Domnievame sa, ze
dodrzanim aspon niektorych odportcani, samozrejme upravenych podla individudlnych potrieb
Studenta, mdze z Casti napomoct’ efektivnejSiemu vzdeldvaniu 0s6b s poruchami ucenia na vysokej
Skole.

Vieme aké maju Studenti s dyslexiou t'azkosti pri Studiu, na zéklade toho vznikol dokument:
Vyhlaska 458/2012 ministerstva Skolstva, vedy, vyskumu a Sportu Slovenskej republiky z 20.
decembra 2012 ,,0 minimalnych narokoch Studenta so Specifickymi potrebami®“. Vieme do istej
miery ako pristupovat’ k Studentom so Specifickymi poruchami ucenia, na zaklade toho citované
autorky sformulovali odportc¢ania pre vyucujucich, ktori pracuji so Studentmi so Specifickymi
poruchami ucenia. Ale stale v naSich podmienkach pocitujeme deficit v oblasti diagnostikovania
dyslexie, pretoZze nam chyba relevantny diagnosticky néstroj pre diagnostiku dyslexie u populécie

mladych dospelych.
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2 VYMEDZENIE DYSLEXIE A JEJ DIAGNOSTIKA

Pojem dyslexia je odvodeny z gréckeho slova ,lexis“, ¢o znamend slovné vyjadrovanie, teda
re€, jazyk a predpony ,,dys*, ktord hovori, Ze nieco je nedokonalé, porusené. Tak ako uvadzal vz Z.
Matéjcek vo svojich publikacidch v roku 1974, tak ani dnes nemame jednotnost’ v definovani a
vymedzeni dyslexie. Definicie moZno rozdelit’ podl'a viacerych hl'adisk, napriklad B. Varyova
(2002, s. 51) rozdelila definicie dyslexie do dvoch zakladnych kategorii. Prvy druh vychadza najmé
z diskrepanénych kritérii (tzv. diskrepancné definicie) a kladie sa tu doraz na rozdiel medzi Groviiou
Citania a uroviou inteligencie. Druhy typ sa opiera o kritéria, ktoré st potrebné pre stanovené
diagnézy. My si zvolime hl'adisko historickej postupnosti ich vzniku. Oznacenie dyslexia pouzil
ako prvy nemecky neurolég R. Berlin (1887) vo svojom ¢lanku, ktory nazval ,,Eine besondere ART
von Wortblindheit (Dyslexia)“, doslovne to moézeme prelozit’ ako ,,Zvlastna forma slovnej slepoty
(Dyslexia)* (In Matéjcek,1987).

J. Langmejer, Z. Matéjcek (1960) hovorili o dyslexii ako o ,Specifickom defekte Citania,
podmienenom nedostatkom niektorych primarnych schopnosti. Objavuje sa u deti zvyc€ajne od
samého pociatku vyuCovania a spdsobuje, ze Uroven Citania je trvalo v ndpadnom rozpore so
zistenou uroviiou intelektovych schopnosti dietata® (In Matéjcek, 1987). V roku 1968 Svetova
federacia neurologov, ktora predstavuje medicinsky model v chépani dyslexie, prijala definiciu,
podl’a ktorej ,,dyslexia je vyvinova porucha, ktord sa prejavuje tazkostami v schopnosti naucit’ sa
¢itat’ napriek beznym vyucovacim metddam, primeranej inteligencii a sociokultirnej prilezZitosti.
Vyplyva zo zakladnych kognitivnych nespoOsobilosti, ktoré st casto dedicnej povahy®. M.
Mikulajova (2012) uvadza, Ze problémom tejto definicie je, ze vymedzuje dyslexiu per
exclusionem, teda pomocou toho, ¢o dyslexia nie je. Ortonovska dyslekticka spolo€nost’ v USA
v roku 1995 modifikovala uz existujicu definiciu a tvrdi, Ze ,,dyslexia je neurologicky podmienena
porucha, ktora vychadza z rodovej dispozicie, stazuje ziskavanie a spracovanie jazykovych
informdcii. Prejavuje sa v rdznych skupindch zavaznosti pri osvojovani receptivneho
a expresivneho jazyka v ramci fonologického procesu, pri osvojovani ¢itania, pisania a pocitania®.

V sucasnosti platna Medzinarodna klasifikacia chordb, 10 revizia (MKCH-10) v kategorii
Poruchy psychického vyvinu (F 80-89), samostatne vymedzuje Specifické poruchy skolskych
zrucnosti (F81) a rozliSuje viacero Specifickych poruch. Medzi najCastejSie diagnostikované patri:
F81.0 Specifickd porucha citania (u nas oznaCovand terminom dyslexia). V popise priznakov
(MKCH 10) hlavnymi ¢rtami su:

* Specifické a vyznamné spomalenie vyvinu schopnosti Citat’;

* narusené chapanie ¢itaného, spoznavanie Citanych slov a ¢itanie nahlas;

* zniZeny vykon v Ulohach, ktoré vyZaduju Citanie;

» Casté spajanie s dysortografiou;

* pretrvanie az do dospelosti;

 pridruzenie poruch v emocionalnej sfére.

Najnovsia definicia dyslexie, ktori prijala v roku 2003 Medzinarodnd asocidcia dyslexie

(International Dyslexia Association), hovori, ze ,,dyslexia je Specifickd porucha ucenia, ktord ma
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neurobiologicky povod, pre ktor su charakteristické tazkosti s presnym a/alebo plynulym
rozpoznavanim slov a slabé schopnosti v pisanej re€i a dekddovani, ktoré typicky vyplyvaji z
deficitu vo fonologickej zlozke jazykovych schopnosti. Sekundarne nasledky moézu zahfnat
problémy s porozumenim ¢itaného a obmedzenu skusenost’ s Citanim, co mdéze mat’ vplyv na narast
slovnej zasoby a zékladnych znalosti* (Lyon — Shaywitz — Shaywitz, 2003, s. 2).

Ceska autorka zaoberajiica sa danou problematikou O. Zelinkova (2009, s. 9) definuje dyslexiu
ako ,,poruchu osvojovania ¢itatel'skych schopnosti. Dyslexia je najznamejsi pojem z celej skupiny
poruch ucenia. Najskor sa zaCalo sa o nej hovorit’, pretoze najviditel'nejSie ovplyviiovala skolsku
uspeSnost’ dietata. Ako uvadzaju starSie definicie, Groven Citania je nepomerne nizsia, ako by sme
ocakavali vzhl'adom k inym schopnostiam a vykonom jedinca®. Téato definicia a d’alSie, ktoré sme
uviedli predtym sa stali vychodiskom pre koncipovanie nasich vyskumnych cielov uvadzanych

niz§ie.

2.1 Diagnostika dyslexie u vysokoskolakov

Diagnostika mé za ciel’ zachytit’ aktualny stav, ale aj vyvinova zmenu. Pri diagnostikovani sa
kazdy odbornik opiera o nejaku definiciu ¢i usmernenie, ¢o ma a ¢o nema rozumiet’ pod tou-ktorou
diagnozou alebo kategériou. V pripade dyslexie je vSak niekol’ko ndzorov na definovanie dyslexie
a je na kazdom odbornikovi k akému nazoru sa vnutorne prikloni a s akymi argumentmi sa viac
stotozni. Tak ako sme uz uviedli, zdkladom diagnostiky v kazdom pripade st informacie. Schéma
diagnostického rozhodovania podl'a M. Mikulajovej (2012) je taktiez zaloZzena na zistovani
diagnostickych informécii. Zdroje diagnostickych informacii vSak moZno prehl'adne rozdelit' do
dvoch skupin, a to priame a nepriame zdroje diagnostickych informacii, ktoré priblizuje V. Pokorna
(2010).

V sucasnosti jestvuje v naSich podmienkach viacero Standardizovanych diagnostickych
nastrojov, ktoré vyuzivaju vysSie uvadzané zdroje diagnostickych informdcii pre Ziacku populaciu
od primarneho stupiia vzdeldvania az po vysSie sekundarne vzdelavanie, napriklad diagnosticka
batéria M. Mikulajovej, ktora vysla stborne v publikacii: Citanie, pisanie a dyslexia s testami
a normami v roku 2012. V stcasnosti taktiez v rdmci svojej dlhorocnej prace Standardizuje svoj
diagnosticky nastroj E. Zovinec pod nazvom CI(S)TA, ktory nas okrem iného vyznamne podnietil k
uvazovaniu v tejto problematike. S ohl'adom na Statistické ukazovatele poctu Studentov so
Specifickymi poruchami ucenia evidovanych v centrach podpory na jednotlivych univerzitach a
diskutované témy sme spolo¢ne dospeli k zaveru, ze S$tudentov s poruchami ucenia vo
vysokoskolskom prostredi pribida a nastroje na diagnostikovanie a intervenciu v nasich
podmienkach chybaju. Odbornici v danej oblasti v Ceskej republike promptne zareagovali na danu
poziadavku a v tejto dobe Standardizuju vlastny diagnosticky nastroj. Jednym s prvotnych podnetov
pre d’alSie uvazovanie o tejto problematike bolo vyuzivanie diagnostickych nastrojov pre mladsiu
vekovii kategériu v podmienkach CPSSP na PF UKF, ktoré viak nevyhovuju $tandardom
vysokoskolskej populacie. Tuto stratégiu zatial vyuzivaju aj Centrd podpory pre Studentov so

$pecifickymi potrebami v Ceskej republike, ktoré uz vsak pracuji na svojej diagnostickej batérii.
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Dal$im podnetom bol taktiez zaujem niektorych CPSSP v CR o relevantny diagnosticky nastroj v
slovenskej verzii, vzhl'adom na skuto¢nost, ze ich univerzity navStevuje mnoho slovenskych
Studentov.

S ohl'adom na uvedené problémy praxe sme si stanovili nasledovné ciele naSej prace. Nasim
hlavnym ciel'om teda je zostavit diagnosticky nastroj pre zistovanie urovne Citania u Studentov
terciarneho vzdeldvania. Parcidlnym cielom je urobit’ vzajomnu korelaciu vysledkov v jednotlivych
subtestoch. Dalsim parcialnym cielom nasej prace je objasnit’ a $pecifikovat’ Groveii &itania u
Studentov tercidrneho vzdelavania so Specifickymi poruchami u€enia a u intaktnych Studentov na
rovnakom stupni vzdelavania. Na§ vyskumny subor je tvoreny Studentmi terciarneho vzdeldvania
na Slovensku, pricom ich pocet k 30.2.1014 bol 121 024. BliZSie informacie k naSmu vyskumu
a suboru diagnostickych skuasok pre vysokoskolski populaciu, sa docitate v nasich dalSich

prispevkoch, ktoré budu dostupné po skompletizovani vyskumu v blizkej dobe.

ZAVER

Poruchy ucenia v SirSom kontexte zalenenia mdzu mat’ fatdlne dosledky v dospelosti —
problémy s vykazovanim formularov, Gradnej pisomnej komunikacii, pristupu k sluzbam, orientacia
v dokumentoch, mapach, cestovnych poriadkoch, problémy s hospodarenim, elektronickou
gramotnostou a pod. Aj ked’ je potrebné povedat, Ze mnoho I'udi s poruchou ucenia si vytvara
vlastné stratégie na zvladanie t'azkosti s tym spojenymi. No na druhej strane je nutné podotknut’, Ze
tieto stratégie Casto funguju iba v niektorej oblasti zivota alebo iba v urcitom casovom useku.
Stihlasime s ¢eskou odbornickou v tejto oblasti V. Pokornou (2010), ktord hovori, Ze doposial’ nie je
v naSich podmienkach zavedeny systém inStitacii, ktoré by vedeli pripravit nédpravny
psychoedukacny program tak, aby bol dostupny vSetkym potencidlnym uchéddzacom, a niektori
pracovnici v odbore nemaju dost’ odvahy venovat’ sa dospelym klientom, pretoze sa necitia k tejto
praci dostatocne kompetentny. Problematika dyslexie a inych poruch ucenia je v nasej pedagogicke;j
a psychologickej teorii a praxi rozpracovana dostatocne najmé u deti v predSkolskom a ziakov v
Skolskom veku. Problematika dospelych dyslektikov je u nas eSte v pociato¢nom S$tadiu rieSenia.
Existuju oblasti skimania tejto problematiky, o ktorych vieme vel'mi malo. Domnievame sa, Ze
rieSenia absentuju najmi v poradenskej praxi. Vzhl'adom na uvedené sa zameriavame najmi na
Studentov vo veku, kedy uz sluzby poradenskych centier vo véc¢Sine pripadov nevyuzivaju a
spoliehaju sa na vlastné, mnohokrat uz nefunkéné stratégie prekondvania t'azkosti v danej oblasti.
Verime, Ze nasou pracou aspon z Casti vyplnime medzeru, ktora momentéalne v nasSej praxi existuje
a tym sa pokusime o zlepSenie kvality zZivota dospelych l'udi s dyslexiou v smere myslienok

inkluzie.
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SIKANOVANIE Z POHLADU FORENZNEHO

PSYCHOLOGA

BULLYING FROM THE PERSPECTIVE OF FORENSIC

PSYCHOLOGY

Darina Havrlentova

Abstrakt

Clanok sa venuje fenoménu sikanovania v skolach uvadzanim podstatnych
odbornych informacii, ktoré poskytuje odborna literatira. Ide o vysledky
mnohych vyskumov a poznatky vychadzajice z mnohych stadii,
uskutocnenych a napisanych v celom svete. Ide o Strukttrovana formu, kde
sa citatel dozvie o pri¢inach Sikany, jej ddsledkoch a aktéroch, na jednej
strane agresora a obete na strane druhej. V dalSej casti sa zameriava na
priciny vzniku a existencie Sikanovania v skolach, kde déraz kladie na rané
detstvo a vplyv primarnej rodiny. Cituje v nom myslienky odbornikov
z pohladu tedrie a praxe, ktoré jav Sikanovania v skolach vhodne dopiﬁajﬁ
a objasnuja. Cielom clanku je poukazat na zlozitost a komplikovanost
problému sikanovania v skolach s dorazom na prax, na kazdodennua pracu

s problémovymi ziakmi ako nositelmi a aktérmi tohto negativneho javu.

Abstract

This paper i1s about bullying at school and presenting substantial expert
information offered by expert literature. They are results of numerous
researches and knowledge from many studies performed all around the
world. It has structured form where reader finds out about cause of bullying,
its consequences and about involved persons — aggressor on one side and
victim on the other. Second part is about source of bullying at schools, where
the main emphasis is on early childhood and influence of primary family.
Bullying phenomenon is suitably complemented by theoretical and practical
quotes of many professionals. The goal of this paper is to point on
complexity of bullying at schools, with emphasis on all day practice,
everyday work with problematic pupils as carriers and performers of

bullying.
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Sikanovanie z pohladu forenzného psycholéga

Skola je vychovno-vzdeldvacia institacia, ktord by mala byt miestom nadobtdania novych
vedomosti, zrucnosti, vznikania novych socialnych vztahov, ich cibrenia a udrzovania, osvojovania
si principov moralky a sluSného spravania sa, tvorivych aktivit, vytvarania duchovnej atmosféry
a celkového rozvoja roznych kompetencii Ziakov. Zial, okrem tychto snaZeni sa v $kolach
vyskytuju aj rozne prejavy zla v podobe nasilia ako socialno-patologického javu, ktory sa rozrasta
napriek pomerne dobre sytenej teoretickej zédkladne, ktora jav nasilia objasiiuje a dava ndvody, ako
sa s nim v praxi vysporiadat’.

Dokazom nasho tvrdenia je mnozstvo vedeckych monografii, publikécii, odbornych ¢lankov
uverejnenych v odbornych ¢asopisoch a zbornikoch z r6znych konferencii a seminarov s témou
Sikanovania tak u nés, ako aj vo svete, o com nam v bohatej miere poskytuje informécie aj internet.
Existuje nepreberné mnozstvo vedeckych stati, vyskumnych zisteni, ale aj praktickych sktisenosti
z dennodennych realii roznych typov $kdl z roznych kutov sveta, ktoré sa Sikanovanim zaoberaju
a ktoré poskytuju relevantné poznatky o tomto spoloCensky neziaducom jave. Precitali sme si
desiatky odbornych pojednani o bullyingu a zistili sme, Ze v maloktorej téme existuje taka zhoda vo
vedeckych zisteniach a v odbornych nazoroch, ako je prave Sikana v Skoldch. Rozhodli sme sa
podat’ prierez nosnych poznatkov o Sikanovani v Skoldch v celosvetovom meradle, ktoré
koreSponduju s poznatkami o Sikanovani v Skolach u nés. Za¢neme uz samotnou definiciou pojmu
Sikanovanie, ktord obsahuje nasledovné zakladné znaky:

1. Jasny tumysel ublizit® druhému, ¢i uz fyzicky alebo psychicky. Napr.: bitie, strkanie,
kradeze peniazi a veci, schovavanie a nicenie veci, ale aj posmievanie, nadavanie a vylicenie
zo spolocnosti ostatnych.

2. Uto&nikom méZe byt’ jedno diet’a alebo skupina deti (asymetricka agresia).

3. Incidenty su opakované. Jednorazova akcia sa viacSinou za Sikanovanie nepovazuje.

4. Nepomer sil medzi atoénikom a obet’ou* (Smikova, 2011, s. 168).

Na rozdiel od pociatocného nazoru, ze Sikanovanie je neskodny ritual alebo neskodna forma
spravania, ktoré pomahaji budovat’ charakter mladych I'udi, sa v sucasnosti Sikanovanie povazuje
za nebezpecny socialno-patologicky jav s dlhodobymi nédsledkami tak na tyrana, ako aj na obet’.

Casto sa stava, ze utoénik bol v minulosti obetou §ikanovania. Sikanovanie sa vyskytuje
najéastejsie v priestoroch kol a ich blizkom okoli. Sikanovanie sa vyskytuje na vietkych stupiioch
vzdelavania, najCastejSie vSak v zakladnych Skolach. Na vysokej Skole st najzranitel'nejsi prvaci.

Je vicsia pravdepodobnost’, Ze bez intervencie sa z ndsilnikov stani pachatelia kriminality.
Obete Sikanovania maju dlhodobé nasledky davno po skonceni Sikanovania. 8% az 38% ziakov su
pravidelne Sikanovani. 5% az 9% ziakov pravidelne Sikanuje inych. Chronické obete sa vyskytuju
v rozpdti 8% az 20%. (Vysledky vyskumov zéavisia od Specifik krajiny, kde sa uskuto¢nujt, od
filozofie a metodoldgie vyskumu a d’alSich faktorov, faktom vSak zostdva, ze Sikanovanie je
celosvetovym fenoménom.)

Vicsina Studentov Sikanovanie dospelym nehlasi. V dosledku toho ucitelia podcenuji vyskyt

Sikanovania a tak su schopni identifikovat’ iba Cast’ tyranov.
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Deti neveria, ze ucitelia dokdzu zasiahnut' proti Sikanovaniu, ked’ im o flom porozpravaju.

Jednym z dovodov, preCo tomu tak je, ze sposob, akym dospeli Sikanovanie riesili, bol pre deti

sklamanim.

Dovody, pre ktoré obete Sikanovania najcastejSie zatajuju, ze obet’ami Sikanovania su:

strach z odplaty

pocit hanby, Ze sa nevie ubranit’ sam

obava z toho, ze by mu nikto neveril

nechce robit’ starosti rodicom

nemaju istotu, ze sa nieCo zmeni

myslenie rodi¢ov alebo rada od ucitel'ov problém este zhorSuju

strach povedat’ to ucitel’'ovi, ktory by to mohol nasledne povedat’ tyranovi

uvaha, ze je lepsie byt’ obetou Sikany, ako byt udavacom.

Hoci vécsina ziakov pokladd Sikanovanie za zlé, v role svedka zriedka povedia ucitel'ovi

o Sikanovani alebo vystupuju v mene obete. Obavaju sa, aby sa nestali d’alSim cielom tyrana.

Necitia sa byt zodpovednymi, ¢iZze sa mylne domnievajl, Ze jedna osoba Sikanovanie nezastavi.

Ziaci — svedkovia zohravaji kl'acova ulohu pri vytvéarani prilezitosti na Sikanovanie. 88%

uvadza, Ze sa stali svedkami Sikany.

Pri kazdom akte Sikany je obet, tyran vodca, pomocnici tyrana, publikum, ktoré tyrana

povzbudzuju, nezaujati divaci a mozni obrancovia obete. Iba 10% az 20% ziakov je ochotnych

pomdct’ obeti Sikany.

Napriek Specifikdm krajiny a kultirnym rozdielom existuji podobnosti podla pohlavia, veku,

typu a miesta viktimacie:
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Sikanovanie prebieha Castejsie v $kole, ako mimo nej.

Chlapci tyrani maju tendenciu spoliehat’ sa viac na fyzicku silu, dievcatd tyranky viac
pouzivaju podpichovanie, Sirenie klebiet, socidlne vylucenie ako nepriame formy Sikany
a slovné Sikanovanie, ktor¢ je najcastejSie a ktoré moze byt’ priame i nepriame.

Dievcata majl tendenciu Sikanovat’ dievc€atd, chlapci Sikanuju chlapcov i1 dievcata.

Chlapci sa viac stavaju tyranmi, nez dievcata.

Niektoré Stadie tvrdia, ze obetami Sikanovanie st CastejSie chlapci (aspon pocas zékladnej
Skolskej dochadzky), iné, Ze chlapci a dievcata st v rovnakom pomere.

Tyrani Casto nevystupuji sami. Jedna Stadia dokazuje, Sikanovanie sa odohrava ,,one-on-
one®, ina, ze prevladaju formy Sikany za ucasti d’alSich ziakov.

Sikana na zakladnej $kole nekonéi. Pokraduje aj na strednej $kole, aj ked’ v mensej miere.
Sikanovanie u chlapcov vyrazne klesa po 15-tom roku veku Zivota, u dievéat za¢ina klesat
po 14-tom roku veku Zivota.

V niektorych Skolach sa Sikanovanie vyskytuje viac, nez v inych. Niektoré stadie tvrdia, ze
viac Sikany sa vyskytuje v okrajovych Skolach, in¢, ze véac¢Sia miera Sikany sa vyskytuje

prace v centre mesta. V Skolach v socialne znevyhodnenych oblastiach sa Sikanovanie
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vyskytuje CastejSie a v triedach, kde sa vyskytuju Ziaci s poruchami sprévania sa takisto
vyskytuje CastejSie, nez v triedach, kde sa Ziaci s poruchami spravania nevyskytuju.

* V sSkole, kde je silné postavenie riaditel’a, je nizSia miera vyskytu Sikany.

Agresori:

e Tyrani st agresivnejSi, dominantnej$i, s podpriemernou inteligenciou a zastavaju aspon
priemernu uroven popularity.

* Tvrdenie, Ze tyrani si vnatorne neisti, je zrejme mytus. Voci svojim obetiam moc empatie
nemaju.

* Bez vCasnej intervencie tyrani zostavaju tyranmi aj nad’alej.

* Dospievajlici tyrani zostavaji tyranmi aj v dospelosti a sami maji deti nasilnikov. Stadie
dokazuji medzigenera¢ny prenos.

* Tyrani maju viaceré podobnosti s pachate'mi kriminality.

* Pochédzaju z nizsich socioekonomickych a vychovnych pomerov, tenduju k impulzivnosti
a k neuspesnosti v Skole.

» Tyrani maju nizku hladinu empatie, odmietaju spolupracu, (na zaklade informacii o sebe)
pochadzaju z dysfunkénych rodin bez lasky. Rodicia ich €asto kritizuji a prisne kontroluju.
Vedci zistili stivislost’ medzi drsnymi fyzickymi trestami, prisnou disciplinou a Sikanovanim.

* Vys8i vyskyt Sikanovania je medzi chlapcami, voci ktorym otcovia pouzivali fyzické tresty
a nasilie.

* Niektori vedci tvrdia, Ze tyrani maju nedostato¢né socialne zrucnosti a tak ich kompenzuju
Sikanovanim inych. Ini naopak, Ze maju bystry vhl'ad do duSevnych stavov druhych a dokazu
vyuzit’ ich emocionalnu slabost’.

e Tyrani st populdrni a povazuju sa za lidrov na zaCiatku druhého stupnia zakladného
vzdelavania, na jeho konci su populérni ti, ktori nimi nie s.

» Niektoré vyskumy naznacujl, Ze tyrani pouzivaju priame agresivne spravanie pri dosahovani
roznych ciel'ov.

* Tyrani, ako sa naucia reagovat’ na svojich rovesnikov, ich ,,zdsoba‘ obeti sa stenSuje a vyber
obeti sa stava konzistentnej$i. Podl'a reakcii rovesnikov na ich agresiu, si vytvaraju ohnisko

obeti, ktoré sa stavaju chronickymi obet’ami.

Sikanovanie sa vyskytuje v dosledku kombinacie socialnych interakcii s rodiémi, rovesnikmi
a uciteI'mi. Histéria vzt'ahu rodi¢ dieta moézu prispiet’ k vytvoreniu tyrana + nizka Uroven
intervencie ucitel'ov spolu vytvaraju prilezitost’ pre kreovanie chronického tyrana.

Sikanovanie sa najviac vyskytuje na miestach, kde je nizka miera kontroly dospelymi, alebo
absentuje uplne. Existuje inverzny vzt'ah medzi poctom dohliadajucich dospelych a poctom aktov
Sikany. Dizajn menej kontrolovanych lokalit vytvara viac prileZitosti pre Sikanovanie. Pri hlbSej
kontrole mozno zistit', Ze v jednej triede sa vyskytuje Sikany viac a v inej nie. Suvisi to s technikami

riadenia, ktoré v triede pouziva ucitel’ a ma to vac¢si ucinok, nez pocet dospelych, ktori istu lokalitu

dozoruju.
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Priestor internetu poskytuje miesto pre kyberSikanu, kde je zatial najmenSia moznost’ tuto

negativnu skuto¢nost’ obmedzit’.
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Obete Sikanovania:

Viécsina tyranov prenasleduje rovesnikov alebo spoluZiakov. 30% obeti uddva, ze su
Sikanovani star§imi tyranmi a 10% mladS$imi tyranmi.

Nie je zname, do akej miery fyzické, psychické alebo reCové t'azkosti (okuliare), farba pleti,
jazyk, vySka, hmotnost’, hygiena, drzanie tela, odev, hraju tlohu v moznosti stat’ sa obet'ou
Sikany. Stadie ukéazali, Ze jedinymi vonkaj$imi znakmi stat’ sa obetou $ikany st mensie
a slabsie deti voci svojim rovesnikom.

U neasertivnych deti, s nizkymi socidlnymi kompetenciami je vysSia pravdepodobnost’ stat’
sa obet’ou Sikany.

Viac ako polovica tych, ktori nemaju ziadnych priatel'ov, sa stdvaju obetami Sikany a len
11% je tych, ktori udavaju 5 a viac priatel’ov.

Désledky Sikanovania:

Obete, ktoré zazivaju fyzické ¢i psychické utrpenie, absentuju v skole a nevedia sa sustredit’
na Skolsku pracu.

Vyskumy vSeobecne ukazuji, ze obete maji nizke sebavedomie a ich prenasledovanie mdze
viest’ k depresii, ktoré mézu trvat’ niekol’ko rokov po viktimacii.

5 az 10% ziakov zostava doma, aby tak zabranili Sikanovaniu.

Chlapci a dievcata, ktori boli tyrani asponl raz za tyzden, mali horSie zdravie, CastejSie
premyslali o samovrazde a trpeli depresiami, socidlnou dysfunkciou, uzkostou
a nespavostou.

Dospievajuce obete, ked’ sa stanii dospelymi, v porovnani s netyranymi dospelymi maju

CastejSie deti, ktoré sa takisto stavaju obet'ami Sikany.

Chronické obete Sikanovania:

Istd Cast’ Studentov, ktori sa stali obetou Sikanovania, sa v istom bode Skolskej dochadzky
stant chronickymi obetami.

Od 6 do 10% deti Skolského veku sa stant chronickymi obet’ami.

Niektor¢ su tyrané niekol’kokrat tyzdenne.

Na zékladnej Skole existuje viac chronickych obeti, nez na strednej skole.

Ak ma ziak, chronické obet’ 15 rokov, nie je prekvapenim, zZe Sikanovanim trpela niekolko
rokov.

Niektor¢ stadie tvrdia, Ze niektoré obete su ,,drazdivé*, provokujice, pretoze na Sikanovanie
reaguju agresivne. Vac¢sina chronickych obeti vSak na Sikanu reaguje pasivne a nebrani sa.
Oba typy chronickych obeti, provokujtci 1 pasivny, st nervozne a neisté, co mdze ostatnym
signalizovat, Ze su lahkymi cielmi. St socialne stiahnuté a su menej schopné sa
emocionalne ovladat’.

Je tragické, Ze chronické obete sa snazia vratit’ do stavu Sikanovania a pokracovat tak v ich

viktimacii.
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* Chronické obete nimi zostavaju aj po prestupe do inej triedy, s novymi ziakmi.
* Permanentny stav viac ¢i menej trvalej izkosti, neistoty a nizkeho sebavedomia st hlavnymi
znakmi chronickej obete. V takom stave niet prekvapenim ze jediné vychodisko vidia

v samovrazde.

Tieto Struktarované, zdkladné a vSeobecné poznatky o Sikanovani v Skolach ilustruju fakt, ze
ide o problém celosvetovy, staly a permanentny, ktory si zasluhuje pozornost’ odbornikov najmé
z oblasti psycholégie, pedagogiky a socialnej prace. O formach, spdsoboch, prejavoch, nasledkoch
a ucastnikoch Sikanovania uz bolo publikovanych mnoho $tadii. Nemenej sa ich venovalo réznym
sposobom rieSenia, terapie a prevencie. | ked’ st nad’alej potrebné epidemiologické stadiu vyskytu
Sikanovania v Skolach, vac¢si zaber zaujmu by sa mal ststredit’ na kazdodenné rieSenie jednotlivych
pripadov Sikany na konkrétnych Skolach, ¢ize aplikaciu vedeckych zisteni v kazdodennej praxi
s aktérmi Sikany. Ide totiz o problém, ktory je vel'mi zavazny, citlivy, komplikovany a vel'mi tazko
rieSitel'ny. Jeho vyskyt predstavuje iba vrchol 'adovca, v jeho pozadi je mnozstvo pricin, ktoré ho
spdsobuju, spustaju a sytia. Za najpodstatnej$i povazujeme naruSeny emocionalny vyvin dietata
spdsobeny zlou, nedostatocnou, chladnou, ¢ize nevhodnou vychovou v jeho ranom detstve.
Postupne, plazivo a vel'mi nendpadne sa z generdcie na generaciu otupuje 'udskd emocionalita,
preskupuju sa zivotné hodnoty, hodnoty lasky, istoty a bezpecia sa nahrddzaju materidlnymi
hodnotami. Poznatky vyvinovej psycholégie, sociilnej psycholégie, vyvinovej kriminologie
a psychopatolégie pritom hovoria jasnou re€ou o nevyhnutnosti zdravého fyzického a psychického
vyvinu dietat’a v primarnej rodine, kde, ked” sa napachaji vychovné Skody, je len vel'mi tazké, ak
nie nemozné ich napravat. NajdoleZitejSie je obdobie do troch rokov, kedy sa kladi zaklady
emociondlnej vybavy, od ¢oho sa odvija vyvin d’alSich zloziek I'udskej osobnosti Deti, ktoré sa
Sikany dopustaju (agresori, tyrani, ndsilnici) a deti, ktoré Sikanou trpia (obete), si v Skolskom
a vySSom veku, kedy je uz emocionalny zéklad poloZeny. Pracuje sa s nadstavbou, kde sa
v detskom veku da vel'mi vela ovplyvnit' a napravit, cesta je to vSak velmi tfnista, narocna
a pracna, s neistym vysledkom.

Z pohladu vyvinovej psycholégie to velmi pekne vysvetluje Havasova (2008). Dieta sa
v pociatkoch Zivota sprava egocentricky, ked” zmyslom jeho Zivota je naplnenie primdrnych,
fyziologickych potrieb. Hovorime o iom ako o biologickom ¢loveku. V priebehu prvych rokov
Zivota sa stava ¢lovekom socidlnym. DokéaZe oddialit’ okamZité saturovanie potreby a napliiat’ ju
socidlnym sposobom. Zacina vnimat’ inych l'udi okolo seba, stava sa empatickym, vnima smutok,
bolest’ na tvari matky, jej radost. Ma tendenciu opakovat to, Co sa matke paci a prinasa jej radost’
a vyhybat’ sa tomu, Co jej prinasa bolest. Prestava byt’ egocentricky a za¢ina vnimat’ aj potreby
svojho SirSieho socialneho okolia, za¢ina duchovne rast’. To ale znamend, ze niekedy sa musi
zriect’ svojho centralneho zaujmu, v prospech iného.

Iniciator alebo aktivny ucastnik Sikany je ¢lovek, ktory sa z rozlicnych dévodov vyhol
bolestivému duchovnému rastu a ustrnul na pociato¢nom stupni vyvinu. V jeho konani mu ide

len o seba samého, a nedotyka sa ho to, ¢o spésobuje inym 'ud’om.
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Duchovne neprebudena bytost’ kona antisocialne, je uzavreta do Skrupiny svojho ja, a vSetky
jeho vztahy st zjavne, alebo skryto prospecharske, manipulujiice a parazitujuce. Takyto ¢lovek ma
pocit opravnenosti, pripadne vysSieho vedenia, pretoze len on vie, ze je lepSi nez ostatni l'udia.
Preto je samozrejmé, Ze ma moc rozhodovat’ a privlastnit’ si vSetky vyhody, ktoré ziskal. Citi sa ako
nadclovek, ide teda o poruchu moralneho vyvinu.

Agresor nema Ziadny pocit viny, netrapi sa skuto¢nost'ou, Ze nieckomu ubliZil, a zasluZeny trest
vnima ako krivdu. Na ochranu svojho sebaobrazu, svojej sebaucty clovek urobi cokol'vek.
Sikanujtici agresori, rdznymi sposobmi popieraju a vytestuju realitu. Odmietaji sami seba vidiet’
negativne ako nelttostnych tyranov, ktori biji a mucia slabych spoluziakov. Svoje agresivne
pohnutky ako zdroj agresivneho spravania sa pripisuji inym.

Zdrojom moralnej slepoty agresorov je teda ich sebeckost’ a egocentrickost’. Tito l'udia sa
povazuju za stred sveta, a z toho titulu si upravuji mravné normy podla svojich potrieb. Ostatnych
pouzivaju ako prostriedky k ziskavaniu zazitkov zdbavy a k vlastnému upokojeniu. Mravné
mantinely agresorov su pruzné, a preto si vzdy nachddzaju prijatelné vysvetlenia pre svoje
spravanie. Svedomie sa neozyva. Netusia, Ze su vedeni nutkavou potrebou rozpustat’ vlastny strach
a vytvarat’ faloSny pocit bezpecia. Stimuluje ich tizba po moci, uspokojenie z utrpenia iného
(Havasova, 2008).

Skuto¢nost’, Ze sa z niektorych deti stavaji agresori (tyrani), pripisuje problému duchovného
rozmeru ¢loveka a jeho moralky, nie psychopatologie. Ide o vel'mi zhovievavy a vel'mi ,,makky*
pohl'ad na dant problematiku, vychadzajici z pedagogického optimizmu. Jej opis fenoménu
Sikanovania, presnejsie jej aktéra jasne poukazuje na poruchy spravania veduce k poruche osobnosti
a to je predmetom zaujmu psychopatoldgie. VSetci by sme si priali, aby tomu tak nebolo, zial' na
problém vyskytu Sikanovania v Skolach sa treba pozerat’ komplexne a pripustit’ fakt, Ze dany jav je
omnoho zlozitejsi a zavaznejsi.

Uvedené tvrdenie, ktoré nie je optimistické, ani povzbudivé, vychddza v mnohoro¢nej praxe
s viznenymi osobami, kde sme nadobudli praktické skiisenosti vyustujice do odbornych poznatkov
o zavaznych poruchiach osobnosti psychosocidlne narusenych jedincov. Na zaklade kazdodenného
kontaktu s véziami, ich psychodiagnostiky a terapie vieme, Ze ich suCasné problémy pramenia
z rané¢ho detstva, prejavuju sa pocas ich dalSieho psychosocidlneho vyvinu a pretrvavaju az do
dospelosti. V obdobi ich detstva sa az na vynimky vyskytuju problémy s ucenim, s plnenim si
Skolskych povinnosti, problémy so zaclenenim sa do Skolského kolektivu, prijatel'nym a vhodnym
fungovanim v detskej socidlnej skupine, zly Skolsky prospech, znizené znamky zo sprévania,
zéaskolactvo, opakovanie ro¢nikov a celkova zla adjustdcia na Skolské prostredie. K tomu sa
pridruzujt aj d’alSie problémy, v tomto kontexte sa vSak zameriavame iba na prostredie skoly, kde
sa Sikanovanie vyskytuje.

Zlozitost’ rieSenia problému Sikanovania sa odvija aj od d’alSich oblasti s nim spojenych.
Hovorime o tzv. retazeni problému. Sikanovanie v §kolach sa totiz ani zd’aleka neviaze iba na
prostredie Skoly. Suvisi s tym rodina, z ktorej agresor ¢i obet’ pochadza a v ktorej Zije a ktord nanho
najviac vplyva. Stvisi s tym celkova socidlna atmosféra a klima panujtica v Skole. Suvisi s tym

postavenie ucitel'ov v spolo¢nosti a ich samotnd mikroklima, ktorda determinuje ich kazdodennu
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pracu s detmi. Suvisi s tym vedenie Skoly a kazdy konkrétny jednotlivec v Skole, tak na strane
formalnych autorit, ako aj na strane ziakov. Nakoniec s tym suvisi aj celkova troven spolo¢nosti.
Vsetky spominané oblasti suvisia s javom Sikanovania, ¢1 uz bezprostredne alebo sprostredkovane,
st navzajom poprepletané a naviazané. Nie je mozné jednu od druhej oddelit’, je mozné pozitivny
vplyv niektorej z nich vyuzit’ a podporit’ a naopak, negativny vplyv potlacit, oddialit’, izolovat’, nie
je mozné vSak ani jednu z nich ignorovat. Ide o obrovsky socidlny makroorganizmus, v ktorom
existuju jednotlivé socidlne mikroorganizmy a ich fungovanie zavisi od ich vzdjomnej spoluprace
a symbiozy. Preto pri rieSeni fenoménu Sikanovania treba zapojit’ vSetky zloZky, ktoré s nim stvisia
a ktoré ho ovplyviuju.

V tejto suvislosti uvadzame dve citacie. Autorkou jednej je praktik a autorom druhej je
akademik. Oba vel'mi vhodne a vystizne objastiuju a dopliiaji povedané.

,, K fenoménu Sikanovania v Skolach prispieva celkova (nie vel'mi priatel'skd) klima v Skole,
zlozité dokazovanie, nevhodné spravanie niektorych pedagogickych pracovnikov, pre ktorych je
typické zosmiesiovanie a ponizovanie ziaka a v mnohych pripadoch aj 'ahostajnost’, ¢i neochota
rieSit’ tento problém manazmentom Skoly. Faktorov, ktoré ovplyviiuju vznik tohto javu je ovela
viac, k vzniku vyznamne prispieva samotnd spolocnost’ s jej mordlnymi a etickymi hodnotami
(zndmy fakt, Ze Skola je mikromodel spolo¢nosti), vychova v rodine a mnohé iné, preto jej rieSenie
urcite nie je len zalezitost'ou Skolstva, no Skola ma pri jeho rieSeni zasadnii zodpovednost. Rodi¢
,»odovzdava® povinne na zdklade zdkona svoje dieta

v dobrom zdravi na dobu od 8 do 14,00 hod. Skole; Skola nesmie dopustit, aby mu ho po tejto
dobe ,,vratila“ spét’ so znicenou duSou a vela krat aj telom - s nasledkami na cely zivot* (Vaskova,
2008, s. 6).

»Za jav Sikanovania v Skoldch nemozno jednoznacne vinit' vychovno-vzdelavaciu sustavu,
ktora nesie objektivne najmensi podiel ,,viny* na tomto fenoméne. Nasilie a jeho prejavy spocivaju
na celom komplexe faktorov, z ktorych vel'mi vyznamnua Ulohu pripisujeme rodine a socialno-
ekonomickej situacii, v ktorych sa uskuto¢iiuje socializacia mladeZe, osvojovanie si spolocenskych
hodndt, noriem, rol a vzorcov spravania. V tomto procese dochadza k exemplarnemu modelovaniu
nasilia ako formy beZnej komunikacie medzi dospelymi. Diet’a sa stdva svedkom nésilia vo vlastnej
rodine, no neraz i objektom tohto nasilia. Vznikd prva predstava nasilia ako normy spravania,
vznikd napodobovania hodny model vlastného spravania“ (Ondrejkovic, 2009, s. 165).

Na zaver chceme uviest’, ze predmetom nasho prispevku nie je podavat’ zaru¢ené navody na
rieSenie tohto problému, ktoré vlastne ani neexistuje. Na sucasnej Urovni poznania odborna
literatira v dostatoCnej miere poskytuje rad praktickych rdd, projektov zaobchadzania
a preventivnych opatreni, ktoré pomahaji dany jav riesit’ a su urcite dobré a funk¢né (ich tspesnost’
samozrejme zavisi od ich realizatorov). My vieme, Ze kazdy pripad je jedine¢ny, neopakovatel'ny,
zlozity a komplikovany a treba ho riesit’ individudlne, citlivo, adresne, odborne a sofistikovane.
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AKCEPTOVANIE DETSKYCH INTERPRETACII JAVOV

VO VYUCOVANI

ACCEPTANCE OF CHILDREN'S INTERPRETATIONS OF

PHENOMENA IN EDUCATION

Silvester Sawicki

Abstrakt

Deti inak vnimaji a chapu svet ako dospeli. Tradicné vyucovanie tato
odlisnost neakceptuje. Je postavené na logike vedy, teda sposobe vnimania
sveta dospelym clovekom. V dosledku tejto neakceptacie dieta straca
na elementarnom stupni vzdelavania svoju identitu, prirodzenost a ucivo si
osvojuje mechanicky, bez wvnuatorného porozumenia a interiorizicie.
Akceptacia detskych interpretacii javov vo vyucovani moze tieto nedostatky
zasadnym spdsobom napravit. Dieta si zachova svoju identitu, ktord mu
poskytuje pocit vnttorného bezpecia a pocit vlastnej hodnoty. To s faktory,
ktoré dietatu vytvoria lepsie podmienky pre rozvoj, kreativitu a radost

z ucenia.

Abstract

Children differently perceive and understand the world as adults. Traditional
education this distinction is not accepted. It is based on the logic of science,
on the perception of the world by an adult. As a result of this non-
acceptance, children loses their identity, nature and subject mater of
education adopts mechanically, without understanding the internal basic one
and interiorization one, on the elementary education. Acceptance of
children's interpretation in education is phenomena who can these
deficiencies substantially corrected. Child retains its identity, which gives him
a sense of inner security and a sense of self-worth. These are the factors that

child better conditions for development, creativity and the joy of learning.

UVOD

Kl'acoveé slova

Dreta. Interpretdcie. Javy.
Vyucovanie. Akceptovanie.

Key words

Chald. Interpretations.

Phenomena. Education.

Acceptation.

Akceptovanie detskych interpretacii javov vo vyucovani je novym pristupom v pedagogike,

ktory sme od r. 1991 zadali vyvijat na byvalom Ustave experimentilnej pedagogiky SAV,
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a pokracujeme v jeho vyvoji dodnes. Detské interpretacie javov maju dve Specifika. Prvou je to, ze
vychadzaju zo subjektivnej individualnej konStrukcie sveta kazdého dietata. Z tedrie
kons$truktivizmu vieme, ze kazdy Clovek, teda aj dieta, si vytvara vlastni predstavu sveta na
zéklade svojich sktisenosti, poznatkov, pocitov, viery, a vyznamov, ktoré tymto faktorom priklada.
Druhym S$pecifikom je to, ze svet dietat’a ma odlisnu Struktaru ako svet dospelého ¢loveka. Dospeli
'udia si svet vysvetluju, a utvaraju, racionalnym, a logickym spdsobom. Deti, hlavne tie menSie, ale
v zasade az do obdobia adolescencie, si interpretuji a konStruuji svet prevazne emocionalne
a iraciondlne. Tradi¢né vyuCovanie ani prvy ani druhy aspekt nezohladiiuje vo svojich
pedagogickych koncepciach. Na§ novy pedagogicky pristup to hodnoti ako chybu, z ktorej
pramenia mnohé nedostatky Skolského vzdeldvania, ktoré uz dlhodobo  rezonuji v uzSom
pedagogickom, ale aj v SirSom interdisciplindrnom a spolo¢enskom diskurze. Ten sa v ostatnom
case hlbsie rozvinul, predovSetkym na podnet vysledkov testovania PISA v C(itatel'skej,
prirodovednej a matematickej gramotnosti, ktorych sa pravidelne zacastiiuji krajiny OECD. Mnoho
krajin, medzi ktoré patri aj Slovensko, nedosahuje v tomto testovani oakavané vysledky, a tak sa
hl'adaju pri¢iny a navrhuji moznosti rieSenia. Existuju sice kritici tohto testovania, na Slovensku
predovsetkym Kasc¢ak a Pupala (2010), v zahrani¢i napr. Briigelmann a Heymann (2008), Behnke
(2008) Wuttky (2007), ale existuje mnoho vyskumnych vystupov, ktoré poukazuji na viaceré
nedostatky Skolského vzdelavania, ¢i uz u nas alebo v zahrani¢i. Napriklad Gavora a Matasova
(2010) zistili, ze nielen 15 r. ziaci, ale aj nasi vysokoskoléci zaostavaju v Citatel'skej gramotnosti, a
konStatuju, ze rieSenie tejto situdcie si vyZaduju népravu koncepcie vyucovania uz na zékladnych
Skolach. Zapotoc¢na (2010) vidi problémy zakladnej Skoly eSte SirSie. Poukazuje na to, Ze naSe
zdkladné Skoly nedokazu udrzat a rozvinit' spontanny detsky zdujem a tizbu po poznani. To
relativizuje samotnu hodnotu vzdeldvania. Pennac (2012) to zddvodiluje nevhodnymi
pedagogickymi pristupmi pri utvarani Citatel'skych a pozndvacich navykov ziakov, ktoré, ako
poukazuje, s skor skodlivé ako prinosné. Deti vstupuju na zékladnt Skolu so spontdnnou tuzbou
naucit’ sa Citat’, pisat, kreslit’, poznavat’, avSak v Skole sa pomerne skoro tato ich prirodzena tizba
vytraca. Nas vyucovaci pristup zaloZzeny na akceptovani a rozvijani detskych interpretacii javov,
detského sveta a detskej prirodzenosti, vznikol ako reakcia na vysSie uvadzané nedostatky, so

snahou ich eliminovat’.

1 TEORETICKE VYCHODISKA PRISTUPU VYUCOVANIA ZALOZENOM
NA AKCEPTOVANI DETSKYCH INTERPRETACII JAVOV

Vyucovaci pristup nadvizuje na antropologické a humanistické pozicie v pedagogike, ktoré
vnimaja dieta v jeho celistvosti, prirodzenosti, akceptujii jeho osobitosti a pravo byt samo sebou.
Vzdelavanie chépu ako interakény proces vyznamového stretnutia ziaka a ucitela. Pristup d’alej
cerpa zo psychologizujucej doktriny v teodrii vyucCovania (Porubsky, 2010), ktora je zalozend na
myslienke, ze za vychodisko edukac¢nych snéh je potrebné povazovat individualitu ziaka, a kde
ucitel’ (Skola) je v pozicii skor facilitatora procesov ucenia a celkového rozvoja ziaka. Blizke naSmu

pedagogickému ponatiu st aj personalistické pristupy v edukacii, ktoré ziakovi déavaji vo
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vyucCovani priestor pre vlastné postupy, hl'adanie a rozhodovanie, a tak Ziak produktivne meni sam
seba. V kone¢nom dosledku prebera svoj vlastny osobnostny rozvoj do vlastnych rik (Kosova,
2007). Opierat sa mdZzeme aj o antropologicky pristup (Cepickova, 2009), ktory vychadza
z beznych dennych skusenosti dietat’a, a zdoraznuje, Ze obsah vzdeldvania sa mé orientovat’ na
ziaka, na relevantné a motivujice ucivo, ktoré rozvija jeho prirodzené Cinnosti, a umoziuje mu
nachadzat’ a objavovat’ vzt'ahy medzi vecami a javmi, pracovat’ s nimi, a rozvijat’ ich. Déraz je
kladeny na vlastnt, bezprostrednu skusenost’ dietat’a ziskanu interakciou s prostredim.

Dalej vychadzame z hermeneutickej pedagogiky (Klafki, Dilthey, Nohl a ini), ktora stavia vo
vyucovani do centra pozornosti Ziaka. Ulohou §koly je chranit’ Ziakovu svojbytnost, jedineénost’ a
reSpektovat’ detsky svet. Za dodlezité pokladaju, aby ziak mohol ucivo prezivat. InSpirovala nas aj
emacipacno-kriticka koncepcia pedagogiky (Skalkova, 1992), ktora zdorazituje samostatnost’ ziaka,
nutnost’ vychadzat’ zo ziakovych skusenosti, z&ujmov, umoznit’ mu stat’ sa slobodnym, zrelym a
emancipovanym z hl'adiska vlastného vnutorného zivota.

Lapitka (2009) konstatuje, ze z didaktického hladiska mozeme rozliSovat' tri modely
vyucovania: dogmaticky, klasicky (vykladovo-ilustrativny) a konstruktivisticky. My nadvédzujeme
na konStruktivisticky model, ktory podl'a Pottengera (1997) vzdelavanie chape ako individudlny
proces, na ktorom sa ziaci podiel’ajii svojou aktivitou, skisenostami a premyslanim, v dosledku
¢oho si samy svoje predchadzajuce vedomosti a predstavy menia, spajaju s novymi informaciami
a rozvijaju. InSpirativne na nas posobili aj reformné a alternativne koncepcie vyucovania ako napr.

nazory Deweya, Keyovej, Otta, Montessoriovej a i.

2 DETSKE INTERPRETACIE JAVOV A VYUCOVANIE

Goran Hermerén (2002) konStatuje, ze pojem interpretdcia méa vela vyznamov, a rozdielne je
tiez rozliSenie interpretacie ako procesu poznivania a vysledku procesu vykladu. Co je
pochopitelné pre jednu osobu alebo skupinu, moze byt inak chapané inou osobou alebo
skupinou, a to v zavislosti od sumy poznatkov, potrieb, noriem a hodnét. Schleiermacher
zdoraziuje, ze pri interpretacii javov dochadza k znovu zkonStruovaniu celosti autorského sveta.
Vychadza z tedrie konStruktivizmu (Glasersfeld, 1993), ktory hovori, ze fundamentalne poznanie a
porozumenie je vZdy subjektivne konStruované.

My interpretacie javov chiapeme ako proces subjektivneho poznavania sveta. Jeho podstatu
vysvetlujeme ako duSevnu tvorivii cCinnost ¢loveka, vysledkom ktorej je priradovanie
subjektivneho vyznamu javom (Semjanova, 1992). Interpreticia javu ma vzdy subjektivny
charakter, vzniké na zaklade skasenosti s javom, ktora ¢lovek preziva. Nie je mozné ju mechanicky
prevziat’ od iného ¢loveka (Blaskova — Gavora, et all, 1992). Takto sa vytvara osobny a jedine¢ny
vyznam daného javu. Tento vyznam ho potom ovplyviiuje v konani a v spravani. Interpretacia javu
sa meni v zavislosti od nasich novych sktisenosti, ktoré sme subjektivne prezili, a stali sa pre nas
vyznamné.

Ako vznika uvedeny proces, ukdZzeme na priklade:
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“Misko sa hral na ulici a pohryzol ho pes. Musel ist’ do nemocnice a podrobit’ sa neprijemnému
lieCeniu injekciami. Jeho kamarat Janko mé so psom iné skusenosti. M4 doma psa, ktorého ma
vel'mi rad a travi s nim vol'né chvile. Ked’ stretnt1 na ulici neznameho psa, Misko sa ho boji a vyhne
sa mu, Janko si ho naopak pritali a pohladi ho. Ako vidiet, ich vzajomné interpretacie psa sa
odliSovali a ovplyviiovali ich konanie a spravanie sa. Obe vznikli na zdklade ich vlastnych
skusenosti, ktoré emocionalne preZili, a vytvorili si odliSny subjektivny vyznam psa” (Sawicki —
Blaskova 1992).

Gavora (1992) konStatuje, Ze v podstate existuju dva pristupy ako Skoly reaguju na detské
interpretacie javov vo vyucovani, jeho svet, skusenosti a nazory. Prvy pristup ich poklada za
menejcenné, a preto ich neakceptuje a nevyuziva. Druhy pristup ich pokladd za ddlezité
a zmysluplné, a preto ich akceptuje a vyuziva. Domnievame sa, Ze ich neakceptécia prinasa rad

pedagogickych problémov, ktoré budeme v nasledujucich ¢astiach podrobnejsie analyzovat’.

7 er

2.1 Vyznam detskych interpretacii javov vo vyuéovani

K porozumeniu vyznamu detskych interpreticii javov vo vyuCovani nam modze pomoct
konstruktivistickd teoria. Jej predstavitel' Glaserlsfeld (2000) konStatuje, ze existuju dva druhy
ucenia, resp. vyucovania: s porozumenim a bez porozumenia. Ucenie bez porozumenia je
mechanicky prevzaté, a preto je pri dalSom vzdeldvani, a v praxi, nevyuzitené. Naopak, ucenie s
porozumenim ma charakter fundamentalneho poznania, ktoré ndm umoziiuje nadobudat nové
kompetencie a zru¢nosti.

Ked’Ze interpretacie javov vznikaji na zdklade porozumenia, je logické, Ze ich mézeme priradit’
k uceniu s porozumenim. Z daného vyplyva, ze ak detské interpreticie javov vo vyucovani
ignorujeme, ziaci si ucivo, ktoré je v rozopre s ich interpretdiciami nedokdzu interiorizovat’,
prevezmu ho mechanicky, a celovo, kvoli ziskaniu pozitivneho hodnotenia a klasifikacie. Teda ide
o ucenie sa bez porozumenia. NaSe zdvery nam potvrdzuje konStruktivisticka teoria, ked’ konStatuje,
7e udenie s porozumenim je vzdy subjektivne konstruované. Ziaci sa udia tak, Ze si z poznatkov
konstruuju svoj vlastny svet a porozumenie tomuto svetu. Z uvedeného d’alej logicky vyplyva, ze
detské chapanie a interpretacia sveta, a jeho javov, vznika vzdy ako ucenie sa s porozumenim,
pretoze nasa konStrukcia sveta ma pre nds zdsadny mentdlny vyznam, tj. poskytuje nam
zmysluplné vysvetlenie pre javy, a emocionalny vyznam, t.j. vytvara nam pocit istoty. Ak chceme
dospelého alebo dieta nieco naucit’ s porozumenim, a tak, aby si dané interiorizoval, musime
akceptovat jeho konstrukciu sveta, teda interpretacie javov, ktoré vzdy z neho vychadzaja. A zvolit
pedagogicku stratégiu nendsilného a nepriameho pdsobenia, ked na jednej strane uciaceho
uistujeme, Ze jeho interpretacie javov su hodnotné, a na druhej strane ho konfrontujeme so
skusenostami a zdzitkami, ktoré moézu jeho interpreticie rozvijat a kvalitativne menit. Takéto
ucenie, a u¢ivo, umoziuje uciacim zotrvat’ v primeranej emocnej stabilite, aj ked’ st konfrontovani
s uc¢ivom, ktoré je v rozpore s ich interpretaciami javov, a to vytvara vysoké predpoklady, Ze zacne
svoje interpretacie javov prehodnocovat’. Z psychologického hladiska, a z teorie konStruktivizmu,

je vSak nutné, aby tento proces prehodnocovania interpretacie javov prebiehal dobrovolne,

162



Akceptovanie detskych interpretdcii javov vo vyucovani

nenasilne a subjektivne, teda jeho inicidtorom a realizatorom bol uciaci sa. Inak povedané, uciaci
musi sam a dobrovolne chciet’ zmenit’ si svoje interpretacie javov, teda naucit’ sa nieCo nové. Je
treba eSte povedat’, ze miera otvorenosti dietat’a k zmene a rozvoju svojich interpretacii javov, teda
poznatkov a predstav, je u réznych ziakov odlisnd, a zavisi najmé od ich sebavedomia a bazalnej
istoty, ktora sa utvara uz v rannom detstve, a je relativne po cely Zivot nemenna.

Na zékladnej Skole, ale tieZ na dalSich stupnoch §kol, st ziaci konfrontovani aj s uplne
neznamym ucivom, na ktoré eSte nemaju vytvorené Ziadne interpretacie javov. Na jednej strane je
takéto vyu€ovanie pre ucitel'a jednoduchsie, pretoze ziak si nebrani svoje interpretacie javov, avSak
treba si uvedomit’, Ze ked’ chceme, aby sa ziak naucil s porozumenim a interiorizoval si u¢ivo, musi
st k u¢ivu vytvorit’ nielen mentélny, ale aj emocionalny a konativny vztah, pretoze interpretacie
javov sa skladaji vzdy zo vsetkych troch tychto zloziek. Vo vyucovacej praxi to znamena, ze ziak
musi mat’ s uc¢ivom zmysluplnu prakticka skusenost’, ktord je vzdy spojend aj so zazitkom, teda
emodciami, a tato skisenost’ musi mat’ zmysel, vyznam v jeho detskom svete, ktory je diametralne
odlisny od sveta dospelého. Je nutné teda akceptovat, aby sme detom na zékladnej Skole
nepredkladali ucivo, ktoré pre nich nema prakticky vyznam a vyuzitie v ich svete. Také ucivo sa
vzdy naucia bez porozumenia, mechanicky a neinteriorizuju si ho. Teda ho zbytocne zatazuje a
sposobuje negativny vztah k vzdeldvaniu, nezdujem o vzdeldvanie, ktoré moze nadobudnut’ az
trvaly charakter.

Vyucovanie, ktoré vychadza z detskych interpretacii javov, teda vyucovanie s porozumenim a
interiorizaciou uciva ziakmi, bude pre dospelého ¢loveka, tradicného ucitel'a vzdy obtiazne, a to z
dovodu nekompatibility detskej a dospelackej interpretacie sveta. UCitel’ sa musi empaticky vzit' do
sveta deti, o je sice mozné, ale nie je I'ahké. Naproti tomu neformdalne ucenie sa mladsich ziakov
od starSich je kompatibilnejSie, kvoli blizkosti a podobnosti ich interpretacii sveta. Z tohto dovodu
navrhujeme v naSom vyucovacom pristupe vekovo zmieSané triedy a ro¢niky, a vytvaranie takych
vyucovacich aktivit, kde sa mlad$i mézu ucit’ od starSich. V minulosti, v malotriednych skolach,
takyto sposob ucCenia sa bol bezny. V minulosti k podobnému neforméalnemu vzdelavaniu
dochadzalo aj v rodinach, ktoré boli mnohopocetné, a tak sa mladsi strodenci mohli ucit’ od
starSich. ZruSenie rocnikov na zdkladnej skole je prinosom aj v tom, Ze deti napreduju v uceni
vel'mi individualne. Stvisi to nielen s odliSnou vyvinovou akceleraciou medzi detmi, a osobitne
medzi diev€atami a chlapcami, ale aj s rozlicnou inteligenciou, nadanim, zaujmami ¢&i
psychologickymi podmienkami pre vyuku v rodine. Organizacia vzdelavania podla roc¢nikov, a
podrla principu rovnakych ucebnych osnov pre vsetkych, nezohl'adiiuje tieto nerovnosti a odliSnosti.
Domnievame sa, ze zdkladna Skola bez ro¢nikov, a s alternujucimi u¢ebnymi osnovami, ktoré v
roznej podobe uz existuji v mnohych krajinach, by vytvorila lepsie predpoklady pre ucenie sa s
porozumenim a interiorizaciu uc¢iva. Koniec koncov, tento model funguje na urovni vysokych v
zapadnych krajindch, pod oznacenim kreditny systém S§tidia. Nie je relevantny dovod sa
domnievat’, Ze by tento model nebol funkény, alebo nemal byt platny, aj na trovni zékladnej Skoly.
Pre ujasnenie, nehovorime tu o modeli kreditného systému, ktory existuje na naSich vysokych
Skolach, pretoze my sme ho prevzali v oklieStenej podobe, ktora jeho hlavnu filozofiu a zmysel

nenapliia. Tou je zruSenie ro¢nikov, teda individudlne tempo, Casové a obsahové rozvrstvenie Studia,
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a zruSenie fixnych, jednotnych Studijnych osnov, ktoré st nahradené alterujucimi, teda moznost’
utvarania si vlastného a flexibilného Studijného zamerania, a tym aj predmetov.

Tradi¢ny, teda neakceptujuci, pedagogicky pristup k detskym interpreticiam javov, ktory
spOsobuje ucenie je bez porozumenia, ale aj odpor, stratu zaujmu dietata o vyucovanie, musime
nasledne réznym sofistikovanym spdsobom prekondvat. Za tymto ucelom sme vytvorili
komplikovany motiva¢ny systém, ktorého cielom je nahrddzat’ prirodzent vnatornii motivaciu deti
ucit’ sa, nasilnou vonkajSou motivaciou. Inymi slovami snazime sa deti prinatit’ u€it’ sa aspoil na
zdkladnej Urovni. PouZivame pritom, napr. znadmkovanie, sutaZenie, pochvaly, odmeny, ¢i
vytvaranim rdéznych sprievodnych atrakcii vo vyucovani, aby sme deti zaujali. Takéto vyucovanie
sa Casto meni na frasku a divadlo, kde ucitel’ hraje rolu herca, ktory musi dokazat’ Ziakov zaujat’.
Nielenze to ulitel'a obera o energiu a chut’ ucit’, ale navySe sa tym aj straca hodnota vzdelania a
mudrosti. Ziak nadobuda pocit, Ze to ¢o je vo vzdelavani dolezité nie st poznatky a madrost, ale
on. To, ze ho ucitel’, Skola ucia, zvelad'uju jeho osobnost’ a potencidly, nevnima ako hodnotu, za
ktort by mal byt povd’acny, ale ucitel'a a Skolu vnima skor ako divadelné predstavenie, ktorého
poslanim je to, aby ho zaujalo. Toto je dosledkom toho, Ze ziaci sa neucia z vnutornej potreby,
potesenia a zaujmu, C¢o je prirodzenou imanenciou deti, pretoze sme vo vyucovani prestali
reSpektovat ich svet, interpretacie javov, detské osobitosti, zdujmy a individudlne rozdiely. A preto,
ze sme ucivo postavili na logike vedy a dospelych, a nie na logike detskych interpretacii javov, a
detskej prirodzenosti.

Na margo motivacie ziakov eSte uvedieme, ze vonkajSia motivacia je oproti vnutornej
motivacie vo vyucovani, nepomerne menej efektivna nielen vo vysledkoch, ale hlavne vo vytvarani

si vztahu k poznaniu, u€eniu sa s porozumenim a interiorizécie nauc¢ené¢ho.

2.2 Ako detské interpretacie javov vo vyucovani vyuzivat’ a rozvijat'?

Prvym krokom je rozpoznat detské interpreticie javov. Ucitel' zistuje, aké su u deti
interpretacie javov, k danej vyucovacej téme. Mdze zistit', Ze dieta nema k téme ziadne interpretacie
javov, alebo ich m4, ale logicky, st este nerozvinuté. Ziaci, alebo konkrétny Ziak, nemusi mat
interpretacie javov k danej téme preto, lebo ho dand téma nezaujima, teda je vzdialena jeho
detskému a subjektivnemu svetu. V takom pripade je potrebné respektovat tento stav, a dané ucivo
ziakovi v danej etapa jeho vyvinu nevnucovat’, ale pockat’ kym sa vyvinovo dopracuje k zaujmu o
tému. NereSpektovanim daného stavu, by sme dosiahli len neziaduce u€enie sa bez porozumenia a
interiorizacie.

Dalsou moznostou je, Ze Ziaci nemaju k danej vyudovacej téme vytvorené interpretacie javov
preto, lebo sa s témou doposial’ nestretli, ale inak ho zaujima. V takom pripade postupuje ucitel tak,
ze ziakom vytvori vyucovaciu situdciu, v ktorej maji moznost’ javy uciva prezit, prakticky si
vyskusat’, ¢i overit’, alebo inak s nimi pracovat. Ddlezité je dodrzat’ vyucovaciu zasadu troch
elementov, ktoré tvoria interpretaciu javu: intelektovi, emotivnu a konativnu fazu.

Tretou mozZnostou je, Ze Ziaci maju k vyucovacej tému uz vytvorené interpreticie javov.

Vyucovanie je v takomto pripade naro¢nejsie ako v predchadzajlicom pripade, pretoZze musime dané
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interpretacie najskor zistit, potom uistit’ kazdého Ziaka, ze jeho subjektivna interpretacia javu ma
hodnotu, ¢im dosiahneme u Ziakov emoc¢nu stabilitu, a ochotu sa otvarat’ k ich zmene ¢i rozvinutiu.
Dalsi postup je rovnaky ako v predchadzajucej situdcii: Ziaci sa zoznamuji s uéivom
prostrednictvom praktickych situacii a uloh, v ktorych dané javy uciva zazivaju, skiSaju, preveruju,
rieSia a podobne. Aj po tejto faze zostanu u jednotlivych Ziakov rézne interpretacie javov. Priiny
sme vysvetlili v predchadzajucej Casti. Ddlezité je, aby ucitel’ tito réznorodost’ reSpektoval, teda
nehodnotil a neklasifikoval Ziakov. Interpreticie javov sa nedaju zmenit z donttenia. Treba
trpezlivo pockat, kym sa u danych ziakov nevytvoria vhodné podmienky k samovolnej, teda
dobrovolnej zmene. Pre vyucCovanie a u€enie je podstatné dolezitejSie, aby sme u ziakov udrzali
spontannu radost’ a zdujem o poznavanie, ako aj pocit istoty, teda, Ze vyuCovanie neohrozuje jeho
subjektivnu intepretaciu sveta. To sa d& len tak, Zze budeme reSpektovat’ interpretacie javov u
jednotlivych deti, ako aj prirodzeny zdujem alebo neziujem deti o danti vyucovaciu tému, Co
takmer vzdy implikuje aj ich nadanie k danej oblasti, teda aj ich individudlne moZznosti rozvoja.

Tradicnd obsahova naplii ucebnych osnov koreSpondujica s fazami kognitivneho vyvoja
dietata podl'a Piageta, nie je, podla nasho nazoru, idedlna pedagogickd stratégia. Piagetove
vyskumné zistenia nie je vhodné mechanicky aplikovat do kurikul zakladnej Skoly, pretoze
kognitivny rozvoj deti je podmieneny nielen vyvinovymi faktormi, ale aj psychologickymi,
socialnymi a pedagogickymi, a v to smere sa deti vel'mi odliSuju. Aj z toho dévodu je organizacia
vzdelavania podla ro¢nikov a veku diet'ata komplikovana a malo efektivna.

Rovnako nasa utkveld predstava o tom, Ze dieta uz na zdkladnej Skole by malo absorbovat
poznanie, ktoré je zaloZzené na logike vedy, a ktoré vychadza z predstavy dospelych l'udi o
potrebnosti a vhodnosti, je vzdialena realite o detskom svete, jeho interpretacii javov a detskej
prirodzenosti. Aj dieta musi chapat’ zmysel uciva v jeho praktickom svete interpretacii, zaujmov a
prezivania. Inak sa opdt’ dostaneme k pedagogickému formalizmu, uceniu sa bez porozumenia, a
strate zaujmu o Skolu, potazmo aj poznavania.

Vsetky inovativne aspekty ndsho vyucovacieho pristupu vychddzaji z hlavnej filozofie a
zasady, akceptovat’ a rozvijat’ detské interpretacie javov, ktoré sa utvdraji z ich konStrukcie
detského sveta. Z tejto filozofie a zdsady sme ich postupne objavovali a formulovali, tak ako sme
postupne vyvijali vyu€ovaci pristup teoreticky 1 prakticky. Napriklad neklasifikovat’ a nehodnotit’
ziakov, vo svojej podstate znamena akceptovat’ subjektivnu konstrukciu sveta ziaka. Ak niekoho v
nieCom akceptujeme, tak to nehodnotime a nekomentujeme. Rovnako to, ze Ziakom umoziiujeme
vol'ny a spontanny pohyb po triede, ze si mozu sadnut’ ¢i 'ahntt’ aj na zem, proste tak ako je im to
prirodzené, je prejav akceptacie ich sveta. To, ze sa nemusia zucCastiovat aktivit, ktoré ich
nezaujimaju, je tiez akceptovanie ich detského sveta. Dieta sa vzdy sprava v sulade so sebou
samym, so svojim detskym svetom. Nie je ako my dospeli, ktori sa ¢asto spravame umelo, ucelovo,
pokrytecky, inkongruentne, ¢i inak neprirodzene. Diet’a teda staci nechat’ sa prejavovat’ spontanne,
vo svojej prirodzenosti, a to dokonale odzrkadl'uje a akceptuje ich svet a interpretacie javov.

Domnievame sa, ze vyucovanie na zakladnej Skole je potrebné prispdsobit’ diet’at’u, jeho svetu a
interpretaciam javom, vo vSetkych aspektoch, a nie naopak, tak ako tomu je vo vicSine pripadov

dnes.
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3 VYSLEDKY OVEROVANIA VYUCOVACIEHO PRISTUPU ZALOZENOM
NA AKCEPTOVANI A ROZVIJANI DETSKYCH INTERPRETACII JAVOV

Overovanie nasho vyucovacieho pristupu v praxi prebiehalo v niekol’kych fazach, tak, ako sme
vyuCovanie postupne vyvijali. Prva, zakladna, faza prebiehala v r. 1997-1998. T4 prebiechala na
zékladnej Skole v Bratislave vo 4. ro¢niku, pocas celého Skolského roku. Druhé faza prebiehala v r.
2003-4, tiez na zékladnej skole v Bratislave, a to v prvom a druhom ro¢niku, pocas vyucovacieho
polroku. Tretia faza prebiehala v r. 2012-13 na zakladnej Skole v Bratislave, a to v 6. ro¢niku, pocas
vyuCovacieho polroku. Overovanie prebichalo vzdy v jednej triede. Na zaciatku kazdého
overovania sme ucitel’ky najskor skolili, vel'a s nimi diskutovali o naSom vyuc¢ovacom pristupe, a

precvicovali ho s nimi v praxi, a az potom sme pristupili k jeho overovaniu.

Vyskumny problém

Vyskumny problém by sme mohli rozdelit’ do niekol’kych oblasti. Prvou je zaostavanie ziakov
v testoch Gitatel'skej, matematickej a prirodovednej gramotnosti. Dal§im problémov je strata zaujmu
ziakov o ucenie, a strata radosti z ucenia, uz kratko po nastupe do skoly. Treti problém mdzeme
charakterizovat ako ucenie sa bez porozumenia a interiorizacie uciva. Ostatny problém je

neakceptovanie detského sveta, interpretacii javov a detskej prirodzenosti vo vyucovani.

Vyskumné metody

Hlavnou vyskumnou metédou boli pripadové §tadie jednotlivych tried. Cast’ overovania sme
nahravali na videonahravky a audionahravky, realizovali sme aj pozorovania a rozhovory so ziakmi
a ucite'mi. Na vyjadrovanie pocitov a predstav, sme davali Ziakom realizovat’ aj kresby a slohové

prace.

Vyskumné otazky
1. Ako bude prebiehat’ vyucovanie, ktoré je postavené na detskych interpretaciach javov, a na
inovativnych prvkoch vyucovania?
. Ovplyvni na§ vyuc€ovaci pristup zaujem a radost’ deti z vyucovania?
. Ovplyvni nas vyucovaci pristup ucenie sa s porozumenim a interiorizaciu uciva?
. Ako ovplyvni vyucovanie to, ze vylu¢ime z neho klasifikaciu a hodnotenie?

. Ako ovplyvni vyucovanie to, Ze z neho eliminujeme sitazenie?

SN D KW

. Ako ovplyvni vyuCovanie to, ze sa deti nemusia zicastiiovat’ vyucovacich aktivit, ktoré ich
nezaujimajl, ale mozu si vybrat’, ktoré im vyhovuji. a mézu sa vol'ne pohybovat po triede?
7. Ako budu zvladat’ nas vyucovaci pristup ucitel’ky?
3.1 Vysledky vyskumu

1. Ako bude prebiehat’ vyucovanie, ktoré je postavené na detskych interpretaciach javov a na
inovativnych prvkoch vyucovania?
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Pri overovani sme nemali moznost’ overovat’ vSetky nase inovativne prvky. Neoverovali sme
organizaciu vyucby bez ro¢nikov, a v zmieSanych vekovych kategoriach deti.

Na zaklade pozorovania vyucby a rozhovorov s uciteImi a Zziakmi, resp. ich vypovedi v
kresbach a v slohovych pracach, moézeme konstatovat’, ze globalne malo vyucovanie pozitivny efekt
vo vietkych skiimanych ukazovatelov. Ziaci referovali, e sa citili prijemne, uvolnene, mali
pomerne vysoku Uroven vnitornej motivacie. Prejavovali radost’ a spontdnny zdujem o vyucovanie,
vela komunikovali, vela sa pytali a diskutovali. Aktivne sa stavali k vzajomnej spolupraci a mali
ochotu si pomahat. Medzi ziakmi vznikali len ojedinele konflikty alebo nezhody, ich vztahy sa
zdali byt dobré. Ucitel’ky sa vyjadrovali, Ze boli prekvapené nielen zvySenym zaujmom a aktivitou
ziakov, ale aj tvorivost'ou, spolupracou a disciplinou. KonStatovali, Ze na zaCiatku si mysleli, ze
ziaci sa tymto sposobom vyucovania prili§ nenaucia, ale prijemne ich prekvapilo, ako vel'a sa toho
naucili. Zdalo sa im, Ze viac ako tradiénym vyucovanim. Ucitel’ky zistili, Ze aj s odstupom casu
ziaci preukazovali az prekvapujliice poznatky a vedomosti. Zdalo sa im, ze pri klasickom vyucovani
s odstupom ¢asu toho vedia menej.

Z pohladu interpretacii javov, nds zaujala ochota a spontannost’, s akou deti komunikovali o
tych svojich, a zdalo sa nam, Ze ochota komunikovat’ a zaoberat' sa danymi javmi rastla, ked
ucitel’ky nijako ich interpretacie nehodnotili. Tu treba povedat, ze spociatku sa ucitel’kam nedarilo
nekomentovat’, teda nehodnotit’ Ziakov pri ich interpretaciach, ale postupne sa im to darilo Coraz
lepsie, zrejme aj preto, lebo videli, ze ak ich nehodnotili, ziaci boli viac komunikativnejsi, zaujati
vyucovanim a spontannejsi, ¢o ich tesilo.

Rovnakl spontannost’ a zdujem sme u deti evidovali aj pri objavovani novych interpretacii
javov. Nie u kazdého Ziaka rovnak, tak ako sme predpokladali, niektorych zaujimali viac také a
inych zase iné javy. Ziaci sa mali moZnost’ zaoberat’ na mnohych vyuc¢ovacich celkov témami podla

vlastného vyberu, ¢o prijimali pozitivne.

2. Ovplyvni nas vyu€ovaci pristup zaujem a radost’ deti z vyuc€ovania?

Na otazku mdzeme odpovedat’ pozitivne. Pozorovali sme u Ziakov zivi a Gprimny zdujem i
radost’. Toto konStatovanie ndm potvrdili aj samotni Ziaci v rozhovoroch s nimi, ako aj ich uéitel’ky.

Preukdzalo sa, ze ked’ akceptujeme osobitosti deti, teda ich svet, interpretacie javov a
prirodzenost’, a nechdvame im rozhodovat’ ¢o a ako budi na vyucovani robit’, tak ich to bude
stimulovat’, motivovat’, aktivovat’ a zaroven prinasat’ radost’.

3. Ovplyvni nas vyucovaci pristup ucenie sa s porozumenim a interiorizaciu uciva?

Odpoved’ na tato otazku sme zistovali predovSetkym u ich uciteliek. Dostali za tlohu
priebezne overovat’, a zapisovat’ si, ako ziaci porozumeli ucivu, a ¢i to ovplyviluje ich spravanie a
konanie, resp. €1 vyuzivaju ziskané poznatky pri rieSeni nadvizujucich ucebnych uloh. Ucitel’ky
konStatovali, ze vo velkej vacSine pripadov ziaci skuto¢ne porozumeli tomu, ¢o sa ucili, dokézali

ucivo rozvijat’, a vyuzivat pri rieSeni inych tloh. Pozorovali, Ze v zmysle nauceného sa spravali.
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Porozumenie textu je, okrem iné¢ho, psychologicky proces, v ktorom zohrava délezitd ulohu
vnutorna uvolnenost’ (ktora sa dosahuje spontannostou, nepritomnostou povinnosti, nitenia ap.),
nepritomnost’ obavy, strachu (napr. zo skiSania), nepritomnost’ stresu (napr. pri snahe dosahovat’
vykony, znamky, kredity) a tizba po poznani. Pri budovani vztahu k citaniu v pociato¢nom

vzdelavani, je preto dblezité, aby sme tieto psychologické faktory brali do tvahy.

5. Ako ovplyvni vyu€ovanie to, Ze vyli€ime z neho klasifikaciu a hodnotenie?

Ziaci sa spravali spontanne, prejavovali vysoky zdujem a motivaciu k vyu¢ovaniu. Pocas celej
doby sme u nich nepozorovali stres alebo napitie, ale naopak pohodu a pomerne vysoku aktivitu.
To sa prejavovalo aj vo vysokej miere kooperacie s inymi spoluziakmi. Ziakov nebolo potrebné
nabadat’ alebo inak motivovat’ k praci, ich zaujem a aktivita boli spontanne.

Podobne hodnotili situdciu na vyucovani aj ulitel’ky, ktoré z toho vyjadrovali prijemné
prekvapenie. KonStatovali, ze sa im takto ucilo 'ahSie a bolo to aj pre nich motivujucejsie. V
rozhovoroch s nami Zziaci vyjadrovali spokojnost’ s tym, ze ich ucitel’ky neskuSaju a nehodnotia.
Vyjadrili sa, ze zo zaciatku im to trochu chybalo, asi preto, ze boli na to zvyknuti, ale rychlo si na
zmenu zvykli. Nam sa zdalo, a potvrdili to aj ucitel’ky, Ze ziaci boli viac aktivnejsi, odvaznejsi, viac
sa zahibili do vyudovacich aktivit, viac komunikovali, viac sa pytali a boli viac pokojnejsi, teda
disciplinovanejsi v porovnani s pristupom hodnotenia a klasifikovania.

Zda sa, ze skuSanie, znamkovanie a hodnotenie vykonov deti, u nich vytvara neprirodzeny
reSpekt a obavu zo zlyhania, ktoré na urovni zékladnej Skoly eSte nevedia primerane zvladnut. Z
toho modze vznikat aj bariéra k radostnému a spontdnnemu objavovaniu sveta. Klasifikovanie
navySe orientuje ziakov na vysledok, znamku, a nie na proces, teda podstatu poznavania. MozZe
vyvolat’ aj obavu z neuspechu, ktora sa znasobi, ak ich znamka je horsia, ako si predstavovali, resp.

horsia ako u spoluziakov.

6. Ako ovplyvni vyuCovanie to, Ze z neho eliminujeme sut'azenie?

U Ziakov sme pozorovali pohodu, pokoj, uvol'nenost, spontdnnost’. Deti sa vel'a orientovali na
spolupracu, boli k sebe privetivi, mali tendenciu sa zahibit' do vyu¢ovacich aktivit, resp. uéiva,
rozoberat’ ho a pod. Podobne hodnotili Ziakov aj ucitel’ky. Zdalo sa im, ze vo vSetkych uvedenych
aspektoch boli na tom lepSie, ako pri tradicnom sutazivom pristupe. Konstatovali, ze boli
prekvapené, Ze aj bez sut'azenia boli vysoko motivovani pracovat. Navyse sa im zdalo, ze ich chut
a nadSenie pracovat’ bola konstantna, kdezto pri tradicnom vyucovani sa aktivita deti utlmi hned’ po
ukonceni sttazenia. Pochvalovali si, ze deti medzi sebou viac spolupracovali ako pri stt'aziach, a
zdalo sa im, Ze sa aj ich vztahy upeviiovali. Boli viac disciplinovani a zaznamenali aj menej
konfliktov medzi nimi. Mali pocit, Ze ziaci sa uc¢ia pre radost’ z poznania, a nie pre vitazstvo v
sut'azi, ¢o hodnotili ako doleziti hodnotu. Tiez sa im zdalo, Ze nau¢enému lepSie rozumej, ako pri
sutazivom uceni sa. Ucitel’ky usudzovali, Ze tieto pozoruhodné pozitivne efekty, su asi viac-menej
dosledkom celkovej zmeny vyucovania, ktori na nd§ podnet pouzivaji, a ze pri ich beznom,
tradicnom vyucovani by sa bez sutazivych aktivit nezaobisli, pretoze im pomahaji prekondvat’

pasivitu, nedisciplinovanost’, a ¢asto aj nezaujem ziakov o vyucovanie a ucivo.
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Pre zaujimavost’, ked’ sme sa ziakov pytali, ¢i im chybali sutaze vo vyucovani, tak zvicsa
odpovedali, Ze ,,ani nie“, a len niektori uviedli, Zze by ,,mohli byt aj sttaze.” Samy sa vSak, vo
vol'nej komunikacii s nami, na sutaze nepytali. Zdalo sa nam, Ze aj ti, ¢o by prijali sitaze, tak

konsStatovali len preto, Ze sme im to pripomenuli.

Zda sa, ze sut'azivost’ v Skole neprinasa také pedagogické vysledky aké si myslime, a detom nie
je az tak prirodzend, ako sa domnievame. Mnohé deti radi sutazia, ale pravdepodobne tym skor
napliiiaji o¢akavania dospelych, ¢o deti robia radi, akoby to robili spontinne, samy od seba.
Nesutazivy pedagogicky pristup vytvoril v nasom vyskume lepSie podmienky pre porozumenie
javom (uciva), pre zaujatie sa javmi, a pre spolupracu pri objavovani a chapani javov. Toto zistenie
koreSponduje so socialnym charakterom ¢loveka. Cudia boli od svojho pociatku orientovani viac na
spolupracu, a vzajomnl pomoc, ako na sutazenie. To umoziovalo 'ud'om lepSie saturovat’ svoje
socidlne potreby, mat’ lepSie vzdjomné vztahy, zit' v harmonii, dosiahnut’ lepSie napredovanie
spolocnosti, a pod. Sutazivy princip do zivota spolocnosti priniesla az moderna doba: budovanie
kariéry, trhovy ekonomicky mechanizmus, podnikanie, $port a pod. Skoly sa tomuto modernému
trendu prisposobili, ale zda sa, Ze na vlastnil Skodu, a v neprospech kvality vzdeldvania. Deti
stitazia v Skole o najlepSie zndmky, ocenenie ¢i umiestnenie v réznych sut'aziach, a uspech ¢i
vitazstvo sa stalo ich najvys$Sou hodnotou. Necudo, ze deti, a neskor aj vysokoskolaci, pokladaju
ziskanie dobrej zndmky, kreditu ¢i diplomu ako symbolu socidlneho statusu, za ddlezitejSie ako

porozumenie textu uciva, ako poznanie ¢i mudrost’.

7. Ako ovplyvni vyuCovanie to, Ze sa deti nemusia zucastiiovat’ vyucovacich aktivit, ktoré
ich nezaujimaju, ale mozu si vybrat’, ktoré im vyhovuji. a moézu sa vol'ne pohybovat’ po
triede?

Moznost’ vol'ného pohybovania sa ziakov pocCas vyuCovania, prinasalo detom pohodu,
spontannost’, uvolnenie, zvySenu aktivitu, a pritom boli primerane disciplinovani. Pocas
vyutovania sme nebadali Ziadne problémy. Ziaci tito moZnost’ velmi ocefiovali. U¢itel’ky z toho
mali na zaCiatku obavu, ale boli milo prekvapené, Ze im to nenaruSovalo vyucovanie ani disciplinu.

Moznost’ vyberu aktivit podl'a zaujmu ziaci ocetiovali a bolo vidiet’, Ze to spdsobilo aj zvySenie
ich aktivity, motivacie a radosti z prace. Podobne to hodnotili aj ucitel’ky. Konstatovali, ze ziaci
boli viac zaujati pracou, a zrejme mala pre nich aj via¢si vyznam a zmysel.

Vyucovanie v uzavretej triede, sediac celi hodinu na stolicke a dodrZiavat’ pracovny reZim
dospelych, je pre deti ve'mi neprirodzené. Vytvara im to silné vnutorné napétie, ktoré narusa ich
pozornost’, koncentraciu na u¢ivo ako aj motivaciu a radost’ z vyu€ovania. Prirodzenost’ diet’at’a, ich
detsky svet, si vyzaduje predovSetkym neustdly pohyb, Casti zmenu, réznorodost’ podnetov,
dobrodruzstvo, tajomstva, kontakt s prirodou a podobne. Toto vSetko nasim zdkladnym Skoldm
chyba. Aj tu sa ukazuje, ze je kontraproduktivne mechanicky aplikovat’ parametre, normy a spdsoby
prace platné u dospelych pre deti.

Podobne sa mozeme vyjadrit aj moznosti vyberu uciva podla zaujmu. Nie je hadam ani

potrebné zdoraznovat’, ze ak sa deti ucia nieco ¢o ich nezaujima, tak sa ucia bez porozumenia a
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interiorizacie naucen¢ho, a naopak, ak sa ucia to, ¢o ich zaujima, ucia sa s porozumenim a
interiorizaciou. Je potrebné zvazit, ¢i budeme deti nutit’ ucit’ ucivo, ktoré sa domnievame, zZe je
nevyhnutné, aj ked’ praktickd ucinnost’ takéhoto ucenia je len formalna, a u deti nariSa vztah ku

Skole a vzdelavaniu.

8. Ako budu zvladat’ nas vyucovaci pristup ucitelia?

Ucitel'ov sme niekol’ko tyzdiiov oboznamovali s naSim vyucovacim pristupom, s jeho filozofiou
ako aj konkrétnymi prvkami. Spolo€ne sme pripravili tri pokusné vyu€ovania, kde si mali moznost’
prakticky vyskusat’ vyucovanie zalozené na detskych interpretaciach javov. Nasledne sme pristupili
k overovaniu vyu€ovania v praxi. Va¢Sinu vyucovacich celkov sme pripravovali spolo¢ne, a po
vyucovani sme o niom diskutovali.

Zo zaciatku mali ucitel’ky trochu problém opustit’ svoj individualny koncept vyucovania, ale
postupom cCasu sa im to stale viac darilo. Prispela k tomu asi aj spontannost, zdujem a aktivita
ziakov, na ¢o neboli v takej miere zvyknuti. Ucitel’ky konstatovali, Ze priprava na vyucovanie bola
naroc¢nej$ia ako pri tradicnom vyucovani, ale pripustili, Ze to mohlo byt aj tym, Ze na také
vyucovanie neboli zvyknuté. Svoju rolu hralo aj to, Ze sa obavali, ¢i sa ziaci nie¢o naucia, ked’, ako
hovorili, ,,sa zvd¢Sa viac-menej hrali a mali moznost’ sa vyu€ovacich aktivit zucastnit’ alebo aj
nezucastnit™. Tato ich obava sa vSak nenaplnila, a ked’ sa presvedcili, ze ziaci sa so zdujmom
zapéjali do vyucovacich aktivit, a dokdzali sa vela naucit’, ich napitie pol'avilo. Mali sme pocit, Ze
ucitel’ky sa po Case citili v naSom vyucovacom pristupe komfortne, a zdalo sa ndm, Ze praca so
ziakmi ich aj viac bavila.

Na naSu otazku, ¢i by si vedeli predstavit’ vyu€ovat’ takto stale, konStatovali, Ze d&no. Mali sme
pocit, ze sa presvedcili, Ze vyucovanie mdze byt aj zabavné a prijemné pre obe strany, a Ze ucenie
je prirodzeny proces, ktory Zziaci radi absolvuju, ak st vo vyucovani reSpektované ich detské
osobitosti, a to predovSetkym ich detsky svet, interpretacie javov a prirodzenost. Mierne skepticki
boli k tomu, ako by vyuCovanie prebichalo, keby sme zrusili ro¢niky a vyucovali nie podla
vekovych kategorii, ale podl'a tematickych celkov, a keby sme zdsadne prepracovali u¢ebné osnovy
v zmysle toho, aby obsahovalo len to, ¢o ma pre dant vekovu kategdriu vyznam v ich detskom
svete. Domnievame sa, ze ich obavy vznikali hlavne preto, lebo s danym nemali prakticka
skusenost’, a ze keby si taklto organizdciu a model vyucovania vyskuasali v praxi, ich obavy by
mohli zaniknut rovnako, ich tie ich obavy, ktoré mali pred zaCiatkom ucenia podla nasho
vyuc¢ovacieho pristupu, a ktoré postupne stracali. Skoly st pohltené predstavou odovzdavat’ detom
zlozité a rozsiahle poznatky vedy, o je vSak pre deti, minimalne na prvom stupni zékladnej Skoly,
predcasné, pretoze st detskému interpretovaniu sveta cudzie, a tak si ich osvojuju len formalne, z
donttenia, ¢im sa nardsa ich prirodzena potreba a spontanna tizba zmysluplne poznévat’ svet.

Ucitel’ky konStatovali, ze v globale podavali Ziaci lepSie vykony, a aj s odstupom cCasu zostali
poznatky u nich Zivé a pritomné, ¢o sa beZne nestava pri klasickom vyu€ovani, kde musia opakovat’
ucivo, aby si ho zapamitali. Ocenili, ze ziaci si nielen ucivo pamdtali, ale dokazali o fom aj

diskutovat, resp. ho pouzivali pri rieSeni inych uloh, ¢o svedCilo o tom, ze sa naucili s
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porozumenim a interiorizaciou. Vyjadrovali prekvapenie, Ze aj ziaci, ktorych predtym hodnotili ako

slabsich, vykazovali, ze sa toho vel’a naucili.

ZAVER

Sme presvedéeni, ze mnoho nedostatkov, ktoré produkuje tradi¢na Skola, a na ktoré poukazuju
¢i uz vyskumnici alebo prax, sa d& viac alebo menej eliminovat’ efektivnou zmenou vyucovacieho
pristupu, resp. modelu. Takato zmena nie je jednoduchd, pretoze ¢lovek je psychologicky nastaveny
tak, Ze sa im vyhyba. M4 radsej istotu toho, Co je vzité a zauzivané, a tak povodné obhajuje, a
hl'add, Casto iraciondlne, dovody preco by zmena nebola dobra. Tak sa spravaja ucitelia i rodicia. Je
preto treba hl'adat’ stratégie ako zmeny aplikovat’ do Zivota, a motivovat’ ucitel'ov i rodi¢ov k ich
pouzivaniu. Z psychoterapeutickej praxe je zname, Ze racionalna a logicka argumentacia nepoméha
zavadzat zmeny do Zivota, lebo pocit istoty ma iracionalnu, emocialnu, a nie racionalnu povahu.
Osvedcuje sa skor strategicky komunikény pristup (Havens 2005), ktory je zaloZeny na motivacii a
neuvedomovanych zmenach. Podobne, ako na§ vyucovaci pristup, ktory odporuca menit’ detské
interpretacie javov tak, Ze detom najskor dame najavo, Ze ich interpreticie akceptujeme, to ich
upokoji, a nasledne spdsobi, Ze sa prestani branit' voci otvaraniu sa novym skusenostiam a
zazitkom na vyucovani, ktoré samotné ich interpreticie javov postupne menia. Nie u vsetkych
rovnako rychlo, ale odolavajica menSina sa zvicsa prisposobi zmenenej vac¢sine, pokial’ sa v praxi
presvedcia o ich efektivite. Mozno by sme podobne mohli postupovat’ aj na Skolach. Nie je
potrebné, aby na Skolach boli rovnaké modely vzdelavania, vyuCovacie pristupy a kurikula, skor je
efektivne ponuknut’ Skoldm 1 jednotlivym ucitelom moznosti k inovaciam, a strategicky ich
motivovat’ k ich pouzivaniu a interiorizacii. Tak sa postupne, sam a z vnutra, zmeni cely pristup a
model vzdelavania zelanym smerom.

Nas vyucovaci pristup a model, ktory vychddza z detského sveta a jeho interpretacii javov,
ponuka moznost detom byt samymi sebou, udrzat’ ich typicka detsku zvedavost' a tazbu po
poznani, pocas celej Skolskej dochadzky, a ucit’ sa s porozumenim a interiorizdcou uciva. To su
zéaklady pre vysoku gramotnost’, tvorivost’, odborni kompetentnost’ a prakticku profesnu Gspesnost’.
Pociato¢né vzdelavanie, a zakladn4 Skola, st alfou a omegou tychto hodnoét, pretoZze z psychologie
vieme, Ze nas vztah, a zakladné kompetencie, ako st radost’ z poznavania, tvorivy pristup, radost’ z
Citania, otvaranie sa novym skusenostiam Ci potreba sebarozvijania, sa formuja prave v tomto
obdobi. Co deti v tomto obdobi nau¢ime, alebo ¢o u nich vtedy pokazime, to uz zostava relativne
nemenné pocas celého Zivota.
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PSYCHOSOCIALNE PORUCHY U DETI
S PROBLEMATICKYM VYVINOM

PSYCHOSOCIAL DISORDERS IN CHILDREN WITH
PROBLEMATIC DEVELOPMENT

Michaela Fedorova, Andrea Hurbanova, Jozet Vrazel

Abstrakt KI'ucové slova
V prispevku sa zaoberame psychosocidlnymi poruchami u deti Psychosocidine poruchy.
s problematickym vyvinom. Uplatiiujeme interdisciplinarny pristup v oblasti Problematicky vyvin
danej problematiky. V prispevku popisujeme etiopatogenézu v detstve. Socializdcia.
psychosocidlnych porich u deti. V dalSej casti priblizujeme socializaciu Intervencny proces.

a intervenc¢ny proces zamerany na pomoc detom s vyvinovymi tazkostami.

Abstract Key words

In the article we deal with psychosocial disorders in children with Psychosocial disorders.
problematic development. We invoke an interdisciplinary approach in the Problematic development in
problem domain. In the article we describe etiopathogenesis of psychosocial Children. The Socialization.
disorders in children with problematic development. In the next part of the Intervention process.

article we explain socialization and process of intervention which is oriented

to children with problematic development.

UVOD

Problematicky vyvin deti je Casto spajany s psychosocidlnymi poruchami. Psychosocialne
poruchy odrazaju naruSené funkcie, ktoré moézu byt nerozvinuté, somatické, psychické, ako aj
socidlne. K naruSeniu tychto funkcii dochddza v dosledku nedostatocnej genetickej vybavy, ako aj
dosledkom vplyvov prostredia (deprivacné, zanedbavajiice, malo podnetné prostredie; nedostatoéné
alebo narusujuce vychovné posobenie a podobne).
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Psychosocidlne poruchy u deti s problematickym vyvinom

Interdisciplinarna oblast’ poésobenia pri rieSeni psychosocialnych porich u deti

s problematickym vyvinom

Problematicky vyvin jedinca je objektom zaujmu socialnych, psychologickych a medicinskych
vednych odborov. Jednym z nich je lieCebna pedagogika. Postupne sa vytvarala ako hrani¢ny odbor
mediciny a socidlnej pedagogiky. Vychddza z existencialnej a humanistickej filozofie. Zaobera sa
socidlnou a vychovnou situaciou osob s postihnutim, ako aj detmi zo socidlne znevyhodnujuceho
prostredia.

Lie¢ebnti pedagogiku dopliaju aj iné vedné odbory ako socialna praca, socidlna pedagogika,
patopsychologia, sociologia vychovy, ako aj rézne medicinske odbory.

Spolo¢né charakteristiky lie¢ebnej pedagogiky a socidlnej prace sa tykaju jedinca v situacii
znevyhodnenia, pripadne skupiny. Doraz je kladeny na proces socializdcie a vplyv prostredia.
Cielom intervencie je podpora zdravého psychického, fyzického i socidlneho vyvinu osobnosti
v nadviznosti na optimalny rozvoj funkcii osobnosti v podnetnom prostredi. Dal§im cielom je
integracia do rodiny, komunity a celkovej spolo¢nosti. Odborna pomoc je zamerand na zvysenie
kvality zivota klienta a zvladanie zat'azovych situdcii.

Liecebna pedagogika sa vztahuje aj k ostatnym pedagogickym disciplinam, ktorych predmetom
je vychova, vzdelavanie, diagnostika a vyskum. Ide o vedné odbory ako su: tedria vychovy (procesy
a vychovné postupy), nahradnd vychova (vychova deti mimo rodiny), napravna pedagogika
(problematika delikventnych deti a mladdeze, prevychova odsudenych), pedagogika vol'ného Casu
a pedagogické odbory zamerané na jednotlivé vekové skupiny (predskolskd a elementdrna
pedagogika, gerontopedagogika a andragogika). Nadvdznost nachddzame aj v Specialnej
pedagogike, ktora sa Specializuje na informacie o poSkodeniach a ich nésledkoch, ale aj
o systémoch Specidlnych skolskych zariadeni (Hornidkova, 2007).

Pri korekcii psychosocialnych portach u deti s problematickym vyvinom je nutnd spolupraca
s medicinskymi odbormi v rdmci psychosomatickej determindacie (somatopatologia, neurologia,
pediatria, vyvinova bioldgia, psychiatria, psychopatologia a in¢). Doraz je kladeny na poznanie
patogenézy jednotlivych poruch, symptomy ochorenia, diagnostika a progndza vyvinu poruchy.

Problematicky vyvin deti v nadvédznosti na psychosocidlne poruchy sleduji aj psychologické
odbory, ktorych doménou je skimanie spravania, prezivania (seba aj inych) a celkovej osobnosti
¢loveka. Pri skimani porich v désledku problematického vyvinu vychadzame z neuropsychologie,
patopsychologie, klinickej a kognitivnej psycholégie, pripadne aj socidlnej psychologie
a psychologie osobnosti. Naslednéd terapeuticka intervencia vychadza z postupov jednotlivych
psychoterapeutickych pristupov a smerov. VyuziteI'na je aj psycholdgia existencie a zmysluplnosti,
ktord intervencény proces rozsiruje o moznosti psychohygieny a o metoédy stimulujuce spiritudlnu
dimenziu osobnosti.

Déraz na prostredie kladu sociologické discipliny. Poukazuju na fakt, Ze ¢lovek sa reciprocne
vyvija v ur¢itom biologickom (prenatalny vyvin), rodinnom a §irSom socidlnom prostredi, ¢im sa
dostava do urcitych sociadlnych vztahov, skupin a Struktir, ktorych c¢lenovia st vzajomne

determinovany.

175



Michaela Fedorova, Andrea Hurbanova, Jozef Vrazel

Uplatnite'né su aj filozofické odbory, ktoré poskytuju rozlicné pohlady na problematiku
I'udského bytia a celkového zivota vSeobecne. Ponukaju tedrie vychovy v ur€itom spolocensko-
kultirnom kontexte a etické diskusie o Zivote.

Jednotlivé odbory sa vzajomne prelinaji do rovnakej obsahovej identity avSak odborna
kompetencia zostava zachovana vzhl'adom na to, ze jednotlivé odborné kompetencie vyustuja do
spolo¢ného problému a hl'adania bio-psycho-socidlneho osohu pre dieta. Vznika tak ,.kooperativna
odbornd kompetencia® na urovni, ktord zohl'adiiuje somatické, psychické a socialne podmienky
poruchy (Klein — Meinertz — Kausen, 2009).

Etiopatogenéza psychosocialnych poruch u deti s problematickym vyvinom

Deti s problematickym vyvinom su spdjané s terminmi ako st: hendikep, zdbrana vo vyvine
(formy neurdz, vitalna zébrana, depresia), napadné spravanie, vychovné problémy, odlisné
spravanie, tazko vychovavatelny jedinec a iné. Typickym prejavom tychto deti je ,,ndpadné
spravanie®, ktoré zahtiia réznorodé priciny problémového spravania.

Medzi psychosocidlne poruchy radime: agresivne a asocidlne spravanie (klamstvo, kradeze,
uteky z domu, tulactvo, zaskoldctvo), krimindlne a delikventné prejavy, sebaposkodzujuce
(automutilacné) spravanie, rézne formy =zavislosti, suicidalne prejavy, extrémizmus u deti,
neziaduce navyky deti, rizikové spravanie a iné.

Klein, Meinertz a Kausen (2009) poznamenavaji, ze medicinske odbory rozliSuju etiologiu
(pri¢iny poruchy) a genézu (priebeh vzniku poruchy). Hranica medzi etiologiou a patogenézou je
vSak nevymedzite'na. Ddlezitost’ tychto faktov spociva pri posudzovani porich psychického
vyvinu, kedy pri¢inou portch je silny negativny az traumatizujici zazitok.

Etioldgia psychosocidlnych porich je determinovand dedi¢nostou v somatickej oblasti
v nadvéznosti na dedi¢nost’ psychickych Struktir, ktoré su vyvijané v ur€itom prostredi a maji na
jedinca znacny vplyv.

Deformacie psychickych Struktar st sposobované situdciami, ktoré obmedzujii vyvin dietat’a
(poruchy vztahovej vizby v detstve, deprivacny syndrom, poruchy afektivity, anakliticka depresia,
kognitivne poskodenia — pseudodebilita a iné).

Z pohladu socidlneho prostredia je ddlezitd uloha rodiny ako socializa¢ného cCinitel'a. Ide
o Cinitel, ktory vstepuje dietatu postoje, formy spravania sa a vnimania seba samého, ako aj
okolitého sveta. Vplyv ma aj rodinnd vychova a rodiCovsky pristup. Socidlne vplyvy vyrazne
participuji na vzniku psychosocidlnych porach u deti s problematickym vyvinom.

Hroncovd uvadza nasledovné negativne vplyvy: vplyv masmédii, posun hodndt smerom
k hedonizmu a rozpad tradi¢nych foriem spravania sa. Semrad k pri¢inam vzniku tychto typov
poruch pripisuje: psychické zvlastnosti dané vekom, individudlne a geneticky podmienené
zvlastnosti, zvlastnosti podmienené chorobou alebo poruchou, delikventné prostredie, nizka troven
vzdelania, nepodnetné sociokultirne prostredie, rozvratena rodina, nedostatocnd mravna vychova

a iné (In Hroncova a kol., 2010).
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Obrazok 1. Etiologia poruch a problematickeho vyvinu osobnosti z pohladu medicinskych odborov
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Zdroj: Klein — Meinertz — Kausen, 2009, s. 65 — 69 (viastny obradzok).

Poruchy prejavujlice sa pocas celého Zivota, ktoré maji Specificky priebeh v detstve su:
rozumové poskodenie sprevadzané adaptacnymi t'azkostami; poruchy ucenia a vyvinové poruchy;
poruchy v komunikacii (problémy vo vyvoji reci); poskodenie pohybovej koordinacie, ktoré
ovplyviiuje kazdodenné aktivity; celkové poruchy vo vyvoji (poruchy v socidlnych interakcidch);
poruchy s deficitom pozornosti a deStrukénym spravanim; spravanie spojené s impulzivnostou,
hyperaktivitou, agresivitou a provokativnym spravanim; poruchy prijmu potravy (ruminécia
v utlom detstve, nespdsobilost’ pravidelného prijmu potravy s dosledkami pre zdravy vyvin);
separacna uzkost’; selektivny mutizmus; emocné poruchy; vztahové poruchy; depresivne poruchy;
posttraumaticka stresovd porucha po traumatickej udalosti v rannom detstve; naduzivanie
psychoaktivnych latok; poruchy prisposobivosti a adaptacie (Kadzim — Weis. In Hvozdik, 2011).

Socializacia deti s problémami

V nasledujicej Casti sa zameriame na proces primarnej a sekundéarnej socializacie (proces
socidlneho ucenia, socialne Cinitele psychiky a socialne interakcie) deti s vyvinovymi tazkost'ami.

RozliSujeme tri Grovne socializacie: ,,iroveil mikrosystému‘ (socializacia v rodine a skupine);
»arovenl mezosystému* (socializacia v Skole); ,,aroven makrosystému* (socializacia uskuto¢novana
z hl'adiska prislusnosti k urcitej spolo¢enskej vrstve, pohlavia a veku) (Nékone¢ny, 2013).

Socializaénym procesom sa zaobera ,,sociologia vychovy®, ktora kladie doraz na systematické
a zamerné rozvijanie osobnosti Cloveka, ktory je determinovany vonkaj$§imi i vnutornymi
podmienkami. Socializa¢né (formativne) Cinitele si: primarne vychovné institucie (rodina, Skola,
vychovné zariadenia) a sekundarne vychovné institicie (spolocenské institucie, kultirno-osvetové

zariadenia, masmédid a podobne) (Hroncova a kol., 2010).
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Obrazok 2: Model socializacie

kultime vzorce hodnét a roli — rodinné a iné socialne systémy ———» osobnost dietata

Zdroj: Nakonecny, 2013, s. 487.

Deti s problematickym vyvinom st ¢asto disocializované (vyrastaju v dysfunk¢nej az afunkcne;
rodine), coho dosledkom je problematicky vyvin a vyskyt psychosocidlnych poruch.

Hroncova a kol. (2010) popisuju jednotlivé socializacné teorie, ako su: mechanistické tedrie
(socializacia je vysledkom impulzov a reakcii na okolie); organistické tedrie (psychoanalytické
a psychologické teorie vyvinu osobnosti); systémové tedrie (jednotlivec ako sucast’ prostredia);
interakcionistické tedrie (vzajomna podmienenost’ spolo¢nosti a vyvinu osobnosti); postmoderna
teoria (vplyv masmédii); teoria Cooleyho (téza o ziskavani identity o sebe samych cez interakéné
procesy s inymi); teéria Meada (vyvin osobnosti je procesom sebauvedomovania a vytvarania
vlastného socializovaného ja); teoria Goffmana (dramaticky pristup — osobnost mé viacej ,,ja*
a zavisi od situécie, ktoré ,,ja*“ sa prejavi).

Socializa¢ny aspekt deti s emocionalnymi a socidlnymi poruchami spravania (maladjustované,
neprisposobivé) zdoraznuje aj Horndkova (2007). Podl'a nej by liecebno-pedagogicka ¢innost’ mala
prispiet’ k:

+ ,insocializacii“ (sprostredkovanie vedomosti, zru¢nosti a skusenosti, ktoré dietatu chybaju,

aby sa mohlo Uspesne integrovat’),

» ,resocializacii“ (znovuzaclenenie do socidlnych skupin),

»reedukdcii“ (preucenie nevhodnych modelov spradvania — zmena postojov a hodnotového

systému).

Najvyznamnej$i vplyv na dieta ma primarny socializacny efekt, ktory prispieva k formovaniu
osobnosti a identity dietata. Zahfna nasledujice faktory: rannt socialnu sktsenost’, rodinnu
vychovu, citovu saturdciu diet'at’a a vzt'ahovu viazbu s rodi¢mi (interakcia dieta — rodic).

Behavioralne dosledky z negativnych rodicovskych vzorcov si: horSie zdravie, zavislost,
apatickost’, socialna nezrelost’, vzdorovitost, velkéd hostilita, neddvercivost, emocna nezrelost,
autoritarstvo, emoc¢na neistota, delikvencia, obvinovanie okolia, intelektova rigidita
a nepriatel'skost’ (Hunt et al. In Nakonec¢ny, 2013).

S procesom socidlneho ucenia suvisi aj adaptacia, sebarealizdcia a hl'adanie identity.
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Obrazok 3: Adaptacia / Adjustacia z pohladu teorie psychiky
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(I F. Tucker, 1970) 7 Identifikuje u psychickych javov ich adaptavne funkcie

Zdroj: Nakonecny, 2013, s. 11 (viastny obrazok).

Bandura v suvislosti so socidlnym ucenim popisuje diferencidlne a zastupné spevilovanie,
verbalne vedenie a napodobnovanie modelov ,ufenia® (Standard skupiny a identifikdcia so
skupinou). S problematickym vyvinom a psychosocidlnymi poruchami u deti izko stvisi ,,miera
rezistencie voCi vyhasinaniu minulych skusenosti®, ako aj ,traumatické a silné afektogénne
sktsenosti®, ktoré mézu ovplyvnit’ spravanie jedinca po cely zivot (In Nakonecny).

Witte popisuje ,,permanentni socializaciu® v zmysle Skolskej socializacie. V stvislosti s touto
formou socializacie upozoriiuje na detskll skusenost’ a Skolsku vzdelanost’, ktora nie je postacujica
pre jedinca ako takého. Ddlezitost’ pripisuje rannému socidlnemu uceniu, ktoré je v neskorSom veku
modifikované a korigované (spdsoby spravania) (In Nakonecny, 2013).

Skola mé nasledovné funkcie: vzdelavacia, vychovna, selektivna, diferencialna, personalizacna,
kvalifikac¢nd, integra¢na a socializa¢na (Hroncova a kol., 2010).

Pre problémové deti je kI'aicova situacia v integrovanej Skole (Skolska integracia), ktord pontuka
moznosti adekvatneho zaclenenia sa do kolektivu a poskytuje priestor pre rozvoj osobnosti.

Socializaénymi cCiniteI'mi v Skolskom prostredi sa zaobera aj socioldgia vychovy. Objektom
zdujmu tejto discipliny je vychovno-vzdelavaci proces a socidlne vztahy v Skole. Deti
s problematickym vyvinom st ohrozené socialnymi deviaciami v Skolskom prostredi. Jedna sa
o delikventné a kriminalne prejavy, ktoré su sprevadzané agresivnym spravanim a Sikanovanim;
zaSkolactvo; rizikové sexudlne spravanie; toxikomania a iné socidlno-patologické javy.

Vplyv na formovanie osobnosti diet’at’a s problematickym vyvinom maju aj rovesnicke skupiny
a vyuZzivanie vol'ného Casu.

Rizikovymi faktormi pre vznik psychosocidlnych porich u deti su: nedostato¢nd spolupraca
Skoly s rodi¢mi; neucinné formy prevencie socialno-patologickych javov zo strany S$koly;

neexistencia jasnych pravidiel tykajucich sa zakazov; dostupnost’ alkoholu, tabaku, nadvykovych
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latok a hazardnych hier v Skolskom prostredi; Skola nespolupracujica s inymi inStiticiami
a organizaciami; neexistencia nadvéznosti na mimoskolské aktivity a vhodné spdsoby travenia

vol'ného ¢asu (Hroncova a kol., 2010).

Intervenény proces zamerany na deti s problémami

Pri problematickom vyvine deti s psychosocidlnymi poruchami je potrebné poukédzat’ na
vyznam psychologickych aspektov v socializathom a intervenénom procese — integralnu
starostlivost’.

Intervenény proces z pohladu liecebnej pedagogiky je zamerany na cloveka z holistického
pohl'adu. Zohladilované su vSetky aspekty a oblasti I'udského zivota (socidlne, psychologické,
existencialne, biologické, hodnotové, ale aj pedagogicke).

Pri korekcii psychosocialnych poruch u deti s problematickych vyvinom st vyuzivané rdzne
diagnostické, terapeutické 1 poradenské metody a techniky préace s klientom. Lie¢ebnd pedagogika
vyuziva ,terapeuticko-vychovné metddy a postupy. Z pohladu socidlnej prace ide
o socioterapeutické metddy. Vyuzivané su aj psychoterapeutické pristupy a koncepcie.

Ciel'om interven¢ného procesu nie je odstraiiovanie tazkosti zo zivota jednotlivca, ale ide
predovsetkym o nacvik stratégii ako tieto zatazoveé, problémové situdcie zvladat’ prostrednictvom
zmysluplnych stratégii konania. LieCebny pedagdg usmeriiuje vychovny proces interaktivnym
sposobom, v ktorom pontka podnety, skisenosti a moznosti zamerané na konanie jednotlivca.
(Hornakova, 2007).

Poradenské psychologia zdoraznuje ,,copingové charakteristiky*, ktoré st povazované za jeden
z rdmcov na porozumenie klientovi. Zvladanie vyvinovych tloh suvisi s copingom vzhl'adom na to,
ze vyvinové ulohy prinasaju problém zataze. Mozu prindsat’ diskontinuitu medzi jednotlivcom
a jeho prostredim. Copingové stratégie st nasledovné:

* na problém zamerany coping (zvlddanie ako zameranie na zmenu zatazovych vonkajSich
podmienok);

* vnutorne orientovany coping (zvladanie zamerané na zmenu emécii) (Hvozdik, 2011).

Tabulka 1: Liecebno-pedagogicke intervencné pristupy

Kauzalny Vychadza z predpokladu, Ze kazdy prejav klienta je vysledkom jeho
pristup poznania, skusenosti a aktualnych potrieb. Anamnestické udaje su
zakladom pre pochopenie Struktur spravania, odkrytie pricin, suvislosti
a moznosti vyvinu poruchy. Pristup kladie dbéraz na medziodborovu
spolupracu, ktora sluzi na preverovanie a konfrontovanie hypotetickych
Zaverov.

Transdiscipli- | Umoziuje lepSie pochopenie situacie klienta a jeho problému, ¢oho
narny pristup |vysledkom je optimalizacia pomoci (vyuzitie poznatkov z inych vednych
disciplin). VyZzaduje sa timovy pristup a spolupraca viacerych odbornikov
(multidisciplinarny tim).
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Systémovy |Opiera sa o poznanie Cloveka ako jedine¢ného systému, ktory je vysledkom
pristup prepojeni medzi jeho psychickou, socialnou a biologickou zloZkou.
Korekény program Casto predchadzaju intervencné postupy, ktoré rieSia iné
latentné poruchy (sebaprezivanie, sebahodnotenie a iné).
Individualny |ReSpektuje individualitu klienta a jedineCnost jeho vnimania, prezivania
pristup a konania. Klient participuje v intervenénom procese a vyznamne sa podiela
na procese adaptivnej zmeny &o si vyZzaduje individualny postup.
Finalny Zdoraznuje, Ze pri koncipovani pomoci sa vychadza z aktualneho stavu
pristup a situacie klienta. Stanovuju sa Ciastkové ciele, ktoré postupne napliaju
konecny ciel intervencie.
Pristupy Spolo¢né zazitky a aktivity klienta a terapeuta prehlbuju vztahy a moznosti
zamerané na |pochopenia pri¢in jeho tazkosti. Ciefom pomoci je socialna inkluzia
podporu a normalizacia zivota klienta.
kreativity
a aktivity
klienta

Zdroj: Horndkova, 2007, s. 65 — 67 (viastna tabulka).

Vztahové systémy, ktoré sa tykaju problematiky deti s odliSnym spravanim st rdzne (pristup
orientovany na symptomy, interakény pristup, hlbinnd psychologia, ekologicky pristup). Dieta
s problémovym spravanim je doménou ,systémovo-ekologickej paradigmy“ — ,systémovo —
ekologického pristupu® (Klein — Meinertz — Kausen, 2009).

Specialnou metdédou vyuzivanou pri modifikacii problémového maladaptivneho spravania je
»sugescia“ a iné psychoanalytické metddy zamerané na odkryvanie problémového spravania ako je
metdda , katarzie® a ,,psychodiagnostiky* (Hanselmann, In Horiidkova, 2007).

Zelina uvadza nasledovné metddy vychovy: metdda poZiadaviek; metdda precviCovania,
povzbudzovania a metoda kladného vzoru. Vyuzivané st aj metody ukazovania (demonstracie)
a metody zhodnocovania. Oy a Sagi vymedzili tieto metody: lieCebno-pedagogické cvicenie,
problémovi anamnézu, systematické pozorovanie, bazalnu stimulaciu a terapiu hrou (In
Hornakova, 2007).

Pri detoch s problematickym vyvinom st vyuzivané rézne druhy terapii ako: ergoterapia
(C¢innostnad terapia), arteterapia, muzikoterapia, dramatoterapia, psychomotoricka terapia,
biblioterapia alebo terapia hrou. VyuziteIné st aj zooterapie (hipoterapia, felinoterapia,
canisterapia), ktoré su uplatnitelné pri detoch s obmedzenou mobilitou, emocionalnymi a inymi
poruchami spravania a socializacie.

Pri ergoterapii su zdoraznované nasledovné aspekty:

,pomoc rodine (motivovat’, spolupracovat’, podporovat’ diet’a),
* habiliticia a rehabilitacia naruSenych funkcii“ (cvicenie pozornosti, motorické
programy, zlepSenie vnimania a koordinacie, poruchy praxie — dyspraxia, apraxia,
oblast’ poznavania (asocidcie, pamét’),

,pomoc pri orientacii v zivotnom okoli a Zivotnych ulohach®,

»podpora celkového vyvinu, zdujmov a osobnostného dozrievania®,

,korekcia spravania“ (ucenie sa prosocialnemu spravaniu a in¢) (Hornidkova, 2007).
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Medzi socioterapeutické metody vyuzivané v préaci socidlneho pedagoga v Skolskych
zariadeniach patri: socioterapia, kompenzacia nevhodnych podnetov, planovanie pozitivnej
perspektivy, posilnenie vlastnej kompetencie, sociodrama. Vyuzivana je aj socialno-pedagogicka
rehabilitdcia (metddy socialnej komunikacie v ramci socialnej rehabilitdcie) (Hroncova a kol.,
2013).

Horndkova (2007) uvadza diagnostické a terapeutick¢é metddy ako su: problémovéa anamnéza
(problémovo orientovany dotaznik alebo riadeny rozhovor); procesudlna diagnostika; participacné
(Gcastnicke) pozorovanie; rozbor vysledkov ¢innosti, ako aj rozne Skaly a testy. Medzi terapeutické
metody prirad’'uje: metddu ponuky aktudlnych podnetov; metddu interaktivnej starostlivosti; metddu
emociondlneho a socidlneho ukotvenia klienta; metodu posilnenia sebakompetencie; metodu
integralneho poOsobenia; metdédu podpory kreativity a zaujmovej aktivity; metédu zdoéraznenia
aktuadlneho diania; metédu zdoraznenia hodndt a zmyslu, akceptovania a hl'adania; metédu stavania
bariér.

Poradenské psychologia pri poradenstve detom vyuziva nasledovné terapeutické pristupy: na
klienta centrovany pristup, gestalt terapia, realitné poradenstvo a racionalno-emotivno-behavioralna
terapia (Hvozdik, 2011).

Cielom intervencného procesu je zohladiiovat’ zakladné psychické potreby, ktoré popisala
Knourkova (In Hroncova a kol., 2010):

¢ ,potreba zmeny“ — premenlivé stimuldcie (potreba vyhladavat’ a aktivne vytvarat nové
a premenlivé podnety);

,potreba stability” — potreba nachadzat’ nepremenné podnety prostredia (potreba systému
v premenlivom pohybe udalosti);

,potreba zavislosti“ — vztahu potreby k niekom a nieC¢omu patrit’ (splyvat’ s okolim);
,potreba nezavislosti“ — potreba byt sam a najst’ svoje ,,ja* oddelené od okolia (najst’ svoju

autonémnu rolu v spolo¢nosti l'udi).
Klein, Meinertz a Kausen (2009) poukazuji na dodlezitost intradisciplinarne;j

a interdisciplinarnej spoluprace pri terapeuticko — poradenskom pdsobeni. Na intervencny proces

nadvizujeme popisom trendov socidlnej starostlivosti v nasledujucom obrazku.
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Obrazok 4. Trendy socidlnej starostlivosti
i ) Primédrna a sekundérna
\ yworgnlelpr?d_pok!a@v Integracia socializdcia
pre optimalizaciu vyvinu . 3 e
( (it l_—toch S0

Podpora soc1a1.r’1ych Princip integrovanej terapie
kompetencii

o Kombindcia zdravotnych,
Odtranenie umelo socialnych, vychovnych
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prostredia e Socialna Osobna e
{Demstltucmnallzacm} | starostlivost | | agistencia Kompenzdcia désledkov

Zabramenle pre:ru.‘sema postihnutia
socialnych vizieb
a identity klienta
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N . Dostupnost’ asistené¢nych

Komunitna a rehabilitacnych sluzieb

rehabilitacia R ]
Optimalizécia zivota klienta

Zdroj: Horndkova, 2007, s. 154 — 165 (viastny obrdzok).
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ZAVER

V prispevku sme sa zamerali na popis psychosocidlnych portich u deti s problematickym
vyvinom z pohladu viacerych vednych disciplin. Vyzdvihujeme potrebu interdiciplinarneho
pristupu pri rieSeni problematiky socializacie a integracie deti s vysSie popisanymi tazkost'ami do
rodinného a Skolského prostredia. Popisali sme moznosti intervenénych postupov a trendy socialnej
starostlivosti, ktoré st vyuzitelné pri korekcii problémového spravania, ktoré je sprevadzané

psychosocialnymi poruchami.
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LIECEBNOPEDAGOGICKA DIAGNOSTIKA
A TERAPIA V MULTISENZORICKOM PROSTREDI

THERAPEUTIC-EDUCATIONAL ASSESSMENT AND
THERAPY IN MULTISENSORY ENVIRONMENT

Ivana Listiakova, Zuzana Fabry Lucka

Abstrakt

Prispevok rozoberda vyznam multisenzorického prostredia a jeho
komponentov v liecebnopedagogickej diagnostike a terapii. Autorky
vychadzaji z konceptov bazalnej stimuldcie, senzorickej integracie a
Snoezelen terapie, ktoré aplikuji v praci s klientmi v multisenzorickych
miestnostiach. V prispevku predkladaja ciastkové vysledky kvalitativneho
vyskumu zamerané¢ho na analyzu reakcii a zmien v spravani klientov
s poruchou autistického spektra a klientov s viacnasobnym postihnutim vo
vCasnej intervencii. Predstavuja spésob zaznamenavania liecebno-
pedagogickej diagnostiky a intervencie prostrednictvom online nastroja
vytvoreného v projekte LLP Leonardo da Vinci ICF-Train, ktory pouziva
Medzinarodnu klasifikaciu funk¢nej schopnosti, dizability a zdravia pre deti
a mladez (MKF).

Abstract

The contribution discusses the importance of multisensory environment and
its components in therapeutic-educational assessment and therapy. Authors
based their work on the concepts of basal stimulation, sensory integration
and Snoezelen therapy, which they apply in work with clients in multisensory
rooms. In this paper, they present partial results of a qualitative research
focused on the analysis of reactions and changes in behaviour of clients with
autism spectrum disorders and clients with multiple disabilities in ECI. They
present a way of recording therapeutic-educational assessment and
intervention through an online tool created by the LLP Leonardo da Vinci

ICF-Train project, which uses the International Classification of
Functioning, Disability and Health for Children and Youth ICF-CY).

Kl'ucoveé slova

Multisenzorické prostredie.
MEE Stimuldcia. Podpora
kompelencii. Viasnd

wmtervencia.

Key words

Multisensory environment.
ICF-CY. Stimulation.

Competence support. ECL.
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UvVOoD

Predlozeny prispevok vznikol na zaklade prepojenia praxe autorieck v oblasti vcCasnej
intervencie u klientov s poruchou autistického spektra a klientov s viacnasobnym postihnutim
s aktualne rieSenym projektom na Katedre lieCebnej pedagogiky Pedagogickej fakulty Univerzity
Komenského v Bratislave. Projekt ICF-Train (Cislo projektu: 2012-1-AT1-LEO05-06975) sa venuje
vzdelavaniu odbornikov v oblasti v€asnej intervencie so zapojenim online systému, ktory pouziva
Medzinarodnu klasifikaciu funkénosti, dizability a zdravia pre deti a mladez (MKF alebo z angl.
ICF-CY). Projekt je spolufinancovany Europskou komisiou pod Programom celozivotného
vzdelédvania Leonardo da Vinci Transfer inovacii. MKF predstavuje spolocny jazyk v hodnotiacich
spravach klientov naprie¢ jazykmi a krajinami. V globalizujticej sa spolo¢nosti, pri migracii rodin v
multikultirnom eurépskom a celosvetovom priestore, moéze pouzivanie jednotného popisného
systému ulah¢it’ prechod rodin do iného systému starostlivosti. Zjednocujuci jazyk medzi réznymi
odbornikmi prispieva k zlepSeniu starostlivosti o klienta, lepSej komunikacii medzi sektorom
zdravotnictva, Skolstva a socidlnym systémom, ako aj k zefektivneniu administrativnej ¢innosti
spojenej s poskytovanim starostlivosti. MKF a produkty projektu ICF-Train pouzivaju deskriptivny
jazyk — zaujimaju nehodnotiaci postoj a pozyvaju do spoluprace rodinu a cely tim odbornikov.
Ciselné kody v klasifikacii maju tiez len popisnu funkciu. Cielom ich pouZivania je zjednodusené,
struéné a presné odovzdanie pozorovaného, diagnostikovaného a prediskutovaného stavu klienta v
sprave pre inych odbornikov a tiez na ucely vyskumu, napr. efektivity intervencnych stratégii. N4s
prispevok mé za ciel predstavit jeden zo spdsobov vyuzitia MKF vo vcasnej intervencii a tieZ
ukézat, ako je mozné pouzit’ existujuci online nastroj, ktory je dostupny na strdnke projektu.
Teoretické vychodiska prispevku sa venuji problematike multisenzorickych terapeutickych

stratégii, v ramci ktorych poskytnuté intervencie prebiehali.

1 MULTISENZORICKE TERAPUETICKE PRISTUPY

Multisenzorické prostredie terapeutickych miestnosti zabezpecuje stimuldciu a relaxaciu pre
klientov, ktori maju tazkosti v oblasti senzorického spracovania. V tvode ¢lanku vysvetlujeme
dolezitost zmyslovych podnetov pre zivot klienta a rozoberame, akym sposobom sa prejavuju
pripadné poruchy ich integracie. Konkrétne vyskumné zistenia predkladdme vo forme kratkych
kazuistik. Predstavujeme pri tom tiez formu zaznamenavania a hodnotenia situdcie klienta vo
v€asnej intervencii, a to s vyuzitim kodov Medzinarodnej klasifikédcie funkcnej schopnosti,

dizability a zdravia pre deti a mladez, ktoru vyuZziva online nastroj hodnotenia vyvinuty v projekte
ICF-Train.
1.1 Vnimanie v kontexte intervencnych stratégii

Vnimanie alebo percepcia predstavuje komplexny fenomén, ktory pozostava z pocitovania
a spracovania jednotlivych zmyslovych kvalit, ako su vizualne, auditivne, taktilné, vestibuldrne
a proprioceptivne stimuly (Goldstein, 2010). Vnimanie umoZiiuje orientdciu v prostredi a podiel’a sa
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na vytvoreni mentalneho konceptu, predstdv o okoli (Capakova — Kovacova, 2014). Ayres et al.
(2005) popisali funkciu mozgu, ktord je zodpovedna za efektivne spravanie sa v prostredi, ako
senzoricku integraciu. Vdaka prepdjaniu jednotlivych vstupov umoziiuje spracovavat stimuly
adaptivhym sposobom. Vizualny a auditivny systém spracovavaju podnety, ktoré nemusia byt
nevyhnutne v blizkosti tela. Nazyvaju sa tele-receptory (Ayres et al.,, 2005). V terapeuticko-
intervenénych stratégiach sa im Casto venuje pozornost’ pri podpore Skolskych zru€nosti, napriklad
pri vyvinovych poruchach ucenia sa. V podpornych stratégidch vcasnej intervencie je dolezité
zamerat’ sa na prepajanie zrakovej a sluchovej stimuldcie so senzorickymi systémami bazalnej
urovne, ktoré vytvaraju platformu pre rozvoj vysSich funkcii. Vestibularne vnimanie zodpoveda za
zber informacii o polohe a pohybe tela. Zabezpecuju ho polkruhovité kanaliky vnutorného ucha,
ktoré reaguju na gravitaciu. Aktivuje sa pohybmi hlavy a zavisi od jej pozicie voci zemskému
povrchu (Bundy et al., 2002). Ovplyviiuje staticku a kinestetickil rovnovahu, schopnost’ stat” alebo
sediet’ v pokoji a aj pohyb vo vSeobecnosti. Vestibularny systém je tiez sticastou neverbalnej
komunikacie, prezrddza emoécie a je nevyhnutny pre kognitivny vyvin (Abraham, 2002). Cez
taktilny systém, ktorého receptory sa nachadzaju v kozi, je vnimany tlak, vibracie, teplota a bolest’
(Kranowitz, 2005). Povrchové vnimanie tela je uzko spojené s vytvaranim vztahov a budovanim
intimity. Nedostatok taktilnych podnetov mdze viest’ k senzorickej a tieZ emociondlnej deprivécii,
¢o potvrdzuje aj teéria vztahovej viazby (Bowlby, 2005). Taktilny systém je potrebny pre ucenie sa
o objektoch vonkajsieho sveta, ale aj o vlastnom tele. Ak informdcie z taktilného systému nie st
presné, moze to branit’ v koordinécii pohybov tela (Abraham, 2002). Taktilna diskriminécia je zase
schopnost’ rozliSovat’ medzi konkrétnymi hmatovymi podnetmi. Ide o vedomie toho, Ze sa tela
nieco dotklo a Ze sa ¢lovek nie¢oho dotyka. Hmatové rozliSovanie tiez zahffia rozoznavanie tvarov
predmetov, teploty a povrchu (Kranowitz, 2005). DalSou zlozkou bazalnej percepcie je
propriocpetivne alebo telesné vnimanie, ktoré je tvorené podnetmi zvnutra tela, z kosti, svalov,
Sliach a vnutornych organov. Vd’aka proprioceptivnemu systému si je ¢lovek vedomy sam seba a
svojej telesnej schémy. Na zdklade toho dokéze vykonéavat’ a kontrolovat’ pohyby bez toho, aby
o nich premyslal (Kranowitz, 2005). Aj uvedomovanie si pozicie réznych Casti tela sa spolicha na
propriocepciu (Friedlova, 2011). V spojeni s vizualnou, taktilnou a vestibularnou kontrolou pomaha
v motorickom planovani. Predchadza jemnej motorike a zodpoveda za generalizaciu pohybov
(Harms — Mariano, 2003). Aby bol ¢lovek schopny vykonat zdmerny pohyb, napriklad sadnut’ si na
stolicku alebo zobrat’ do ruky pohar vody, je potrebné, aby senzorické systémy pracovali prepojene
a informdacie sa spolo¢ne spracovavali. Potom je mozné reagovat adaptivne na prostredie.
Adaptivna odpoved’ znamend zmysluplné a situaCne primerané spravanie, napriklad spravne
odhadnutie vzdialenosti od stolicky a sadnutie si na primeranou rychlostou bez nutnosti pozriet’ sa
na stolicku. Akademické zruCnosti st eSte komplikovanejSie a vyzaduju si vysoko rozvinuti
senzoricku integraciu. Sledovanie tabule, nasledne presmerovanie hlavy smerom na papier a pero,
pisanie za neustaleho pozerania sa hore a dole a suCasné udrzanie tela vzpriamene na stolicke,

pocuvanie ucitel’a a odpovedanie patria len k niektorym prikladom komplexnych vykonov.
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1.2 Poruchy senzorického spracovania

Deti s vyvinovymi poruchami ucéenia, poruchami pozornosti a hyperaktivitou, s poruchami
autistického spektra, alebo mentalnym postihnutim moézu mat’ tazkosti so senzorickym
spracovanim. V¢asna intervencia vytvara priestor pre ich sledovanie a rieSenie. Kranowitz (2005)
zmienovala niekolko kategoérii poruch senzorického spracovania, ktoré zasahujii oblasti a)
modulacie, b) diskriminacie a c¢) motorickych zru¢nosti. V pripade, ze ide o poruchu senzorickej
modulacie, podnety st vnimané ako prili§ silné (hypersenzitivita) alebo naopak prili§ slabé
(hyposenzitivita). Samostatnou kategériou je tzv. craving, silnd tizba po konkrétnych typoch
podnetov. Hyper- a hyposenzitivita, ako aj senzoricky craving sa mézu vyskytovat’ v ktorejkol'vek
senzorickej modalite. Hypersenzitivitu vo vizualnom systéme mdzeme pozorovat’ napriklad, ked’ sa
klient vyhyba svetlu, ale aj v pripadoch deti s autizmom, ktoré vyuzivaji sebastimuldciu mihanim
prstov pred o¢ami. V oblasti auditivnych stimulov sa precitlivenost’ prejavuje v spravani ako
zakryvanie si usi alebo naopak kri¢anie za i¢elom prekryt’ ostatné zvuky z okolia. Slabu citlivost’ je
mozné pozorovat, ked’ deti nereaguju na urcité zvukové frekvencie. Taktilny systém je zasiahnuty
v pripadoch, ked’ klienti neznesti dotyk r6znych materidlov oblecenia alebo konzistencie jedla, tiez
ked’ ich boli aj jemny dotyk. Na druhej strane, niektori klienti vobec dotyk necitia, co moze byt
v niektorych situdciach az nebezpecné, okrem toho, Ze to narusa socialne vzt'ahy. Proprioceptivny
systém je silno prepojeny s taktlingym systémom, ale sustred’uje sa viac na citenie tela ako celku. Da
sa predpokladat’, Ze deti, ktoré sa hadzu o zem, tlac¢ia do druhych l'udi alebo relaxuju pod tazkymi
matracmi, maju vysoku potrebu proprioceptivne stimuladcie. Vestibularny systém moze byt
precitliveny napriklad pri tazkostiach so zvladanim zmeny pozicie tela, pri strachu z kracania po
nerovnom povrchu a pod. Hyposenzitivita mdze byt pritomnd napriklad pri vyhl'adavani aktivit ako
skakanie na trampoline, rychle kolotoc¢e, hojdanie a tocenie sa.

Poruchy v modulacii senzorickych podnetov mézu byt sprevadzané aj tazkostami spojenymi
s diskriminaciou, teda rozliSovanim konkrétnych podnetov a jednotlivych kvalit. Pri tomto type
poruchy klienti nie st schopni rozliSit' Casti od celku a rozoznat' rozdiely medzi podnetmi.
Capéakovéa a Kovacova (2014) sa venovali najmad podpore vizudlnej percepcie deti, ako sucasti
vCasne] intervencie v ramci prevencie poruch ucenia sa. Vo vizudlnej oblasti je problém
s diferencidciou Casto pritomny v pripadoch dyslexie, kedy maju klienti tazkosti s rozliSenim
podobnych vizudlnych informacii, napriklad orientacie pismen. V auditivnej oblasti sa problémy
s diferenciaciou prejavuju ako tazkosti vybrat si ,spravne” zvuky z prostredia, napriklad
rozpravanie ucitel'a namiesto vréania kosacky alebo bzucania muchy, ktoré st v okoli tiez pritomné.
Prostredie tak na klienta pdsobi chaoticky a unavuje ho. Podobne aj v oblasti taktilnych informécii,
dotyk oblecenia moze vyruSovat’ pri hre s hrackou alebo inym materidlom. Propriocpetivny systém
modze byt zasiahnuty, ked” deti nedokazu identifikovat’ Casti tela bez toho, aby sa na ne pozerali.
Vestibularny systém je zase spojeny s pohybom v priestore, takze deti m6zu mat problém
s navigaciou v prostredi. Poruchy modulacie a diskriminacie mdzu existovat’ osamotene alebo aj
v kombinécii rdéznych senzorickych systémov. Treti typ porich senzorického spracovania je
zapric¢ineny nedostatkom integracie jednotlivych senzorickych systémov a spéja sa s motorickymi

zruénost'ami. Mdze ist’ o posturalnu poruchu alebo dyspraxiu.
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1.3 Intervencia v multisenzorickom prostredi

Multisenzorické prostredie je podla Pagliano (2001) obzvlast vhodné ako diagnostické
prostredie, pretoze odbornikom umoznuje pozorovat' deti v stimulujucich podmienkach. Vcasna
intervencia v multisenzorickom prostredi vychadza z teoretickych vychodisk o plasticite nervového
systému. Zmeny v plasticite sa pripisujii dvom typom zmien — prvym typom je adaptacia na zmeny
v okoli a druhym typom je miera nastupu tychto zmien. Nedostatok podnetov pre nervovy systém
znamena, ze jeho funkcie sa nemdzu dostatocne rozvijat’ a primerane diferencovat’. Podl'a Frohlicha
(1998, citovany podla Friedlovej 2007) dochddza v tomto pripade k sekundarnemu poskodeniu
centrdlneho nervového systému. Podla tohto neurofyzilogického modelu vyvinovej plasticity je
okrem identity nervového systémy dolezita aj troficka funkcia (Langmeier — Krej¢irova, 2006). Na
zéklade tychto predpokladov je nevyhnutné nadobudnut dostatoéné mnozstvo incentiv
nevyhnutnych na aktivaciu nervového systému.

Poskytovanie vhodnych podnetov zvonku prispieva k budovaniu neuronalnych spojeni, a tak
podporuje zvysSenu participaciu na zivotnych tlohach a vSeobecne zlepsSenie kvality Zivota l'udi
s postihnutim. Stimulé4cia sa odohrdva v pripravenom bezpecnom prostredi, ktoré vyvolava reakcie
deti s vyvinovymi oneskoreniami. Tymto sposobom poskytuji multisenzorické miestnosti priestor
pre nasledovanie a napliianie vyvinovych potrieb deti. Tak ako v Montessori teorii (2012), véasna
intervencia v multisenzorickom prostredi nasleduje prirodzeny vyvin a podporuje ho
prostrednictvom vytvorenych podmienok. V pripravenom stimulujicom prostredi deti prirodzene
vyhl'addvaju senzomotorické aktivity, ktoré najviac potrebujii na dosiahnutie d’alSich vyvinovych
milnikov, pretoZze sa nachadzaju v zoéne ich najblizSieho vyvinu (Vygotsky, 1980). Prostredie
ponuka dostatocni vyzvu, ale je zvladnutelné, takze deti zaziji pocit Uspechu a posilnenia.
Stimuluja sa vSetky zmysly a deti maji Sancu preskiimat’ a pocitit’ dosledok vlastnych ¢inov.

Vyuzitie multisenzorického prostredia vo vcasnej intervencii je pomerne Siroké. Deti
s mentalnym postihnutim, viacndsobnym postihnutim alebo poruchami autistického spektra mozu
pozitivne vytazit z relaxaénych a stimulaénych elementov (Ponechalovd — LiStiakova, 2010).
V pripade deti s tazkostami v Specifickych oblastiach vyvinu je mozné vyuzit' konkrétne
komponenty, a to samostatne alebo v rozli¢nych kombinaciach, ako to popisali Lucka a StraSilova
(2011). KI'ai€ovym principom multisenzorickej terapie je vytvorenie atmosféry, ktord je pre klienta
prijemna. Prostrednictvom zvukov, svetelnych efektov, voni a dotyku rdéznych materidlov su
klientom sprostredkované skusenosti, s ktorymi sa v beznom Zzivote nestretavaji prave kvoli svojmu
postihnutiu. Ciele intervencii v multisenzorickom prostredi sa stanovuju individualne na zaklade
konkrétnych t'azkosti a preferencii klienta (Friedlova, 2011). Vhodné je zapojit’ aj techniky bazalnej
stimuldacie, pretoze poskytuju podnety podobné ako vo vnutromaternicovom vyvine. Facilituji tak
uvedomovanie si vlastného tela a orientdciu v prostredi. Friedlova (2007) tvrdila, Ze senzorické
aktivity nie st jednosmernou stimulaciou zmyslovych systémov, ale predstavuji komunikacny
kandl s clovek s postihnutim. Szabova (1998, s. 19) hovorila o ,,autonomnom self*, ktoré
predstavuje sposob, akym ludia vnimaju sami seba. Ddlezitd ulohu pritom zohrava skusenost
Cloveka s vlastnym telom v socidlnych interakciach s prostredim, telo je teda zakladom

komunikacie.
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2 VPLYV MULTISENZORICKYCH INTERVENCNYCH STRATEGII

Na zéklade vysSie popisanych teoretickych vychodisk konceptov senzorickej integracie (Ayres
et al., 2005), bazalnej stimulicie (Friedlova, 2011) a lieCebnopedagogického vyuzitia
multisenzorickych miestnosti (Listiakova — Ponechalova, 2010; Lucka — StraSilova, 2011) sme
postavili intervencny program zamerany na rozvoj kompetencii klientov vo ranej starostlivosti. Na§
vyskum sa zameriaval na zachytenie vplyvu multisenzorického prostredia na klientov vo v¢asnej
intervencii a na skimanie efektu jednotlivych zmyslovych komponentov na podporu vyvinu.

2.1 Ciastkové vysledky kvalitativneho vyskumu — vyiiatky z kazuistickych $tidii

V prispevku prezentujeme Ciastkové vysledky kvalitativnej linie nasho vyskumu, ktoré sme
usporiadali do dvoch ukazok z kauzistickych studii (K1 a K2). Kazuistiky popisuju spravanie,
telesné¢ a emociondlne reakcie klientov v multisenzorickych miestnostiach ako aj pontuknuté
aktivity. Prva kazuistika je venovand pripadu klienta s autizmom a druhd popisuje klienta
s viacnasobnym postihnutim. K zaznamenavaniu pozorovani klientov sme vyuzili koédovanie podl'a
Medzinarodnej klasifikacie funkénej schopnosti dizability a zdravia (MKF) pre deti a mladez
(skratka v angl. ICF-CY).

K1 (Obrazok 1): David ma Sest’ rokov. Bol mu diagnostikovany autizmus a mentalna retardacia.
Dévid nerozprava, je hypoaktivny — zmeny polohy tela s pomalé a motivované zvonku (d429),
s nizkym svalovym tonusom (b735). Pri chddzi sa drzi za ruku s dospelym (b2351), sam nie je
schopny vstat’ zo zeme (b7306). Stvornozkuje tak, Ze posunie jednu stranu tela a potom si sadne na
zadok. Nasledne sa znovu zdvihne na kolend, posunie druht stranu a zase si sadne. Strany nestrieda
pravidelne, preferuje 'ava stranu (b7601). Ciel'om intervencie je motivovat’ Davida k samostatnym
pohybovym aktivitam. Matka vyuziva hyper-protektivne rodiCovské stratégie (e410), napriklad
Dévida chytd pred tym, nez by spadol. David tak nemé predstavu o dosledkoch konania, neméa
dostatok skusenosti s vlastnym telom v prostredi. Napr.: pri chodzi po lavicke v telocvicni si
neuvedomuje, ze ked polozi nohu mimo lavicku, spadne. V miestnosti uréenej na terapiu
senzorickej integracie sa mu oc€i doSiroka roztvorili, ked” mu terapeutka — liecebnd pedagogicka
predstavila novi pohybovu aktivitu (d1601), ako pomalé tocenie sa v kuzeli alebo hojdanie na
Stvorbodovej hojdacke. S opakovanim aktivity prekonava strach (d2500), uz sa pohl'adom neupiera
na terapeutku. Zotrvava tam, kde ho umiestnila. David lezi na bruchu na Stvorbodovej hojdacke
(d4150). Terapeutka Dévida potiahla za ruky dopredu tak, aby mal hlavu aj ruky vo vzduchu
a neopieral sa o ne. Lahla si na zem pod hojdacku a hojdala Davida. Zakazdym, ked’ ju pod
hojdackou mohol vidiet, povedala ,,kukuk® a naznacovala odrdzanie sa od Déavidovych rak. David
sa nahlas smial, ked” sa ich o€i stretli. ESte nie je schopny odrazit’ sa (d4451), ale po priblizne

desatnasobnom opakovani nat'ahuje ruky samostatne smerom k terapeutkinym dlaniam.
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Obrazok 1: Ukdzka z online nastroja K1

Prihldseny ako

H ana.listiakova@gmail.com
I% ICF-Train .
Ucenie sa v time zaloZené na IKT v oblasti MKF pre deti @ zostat prinidsen;
DOMOV / Novinky Projekt Partneri Pre odbornikov UZitocné odkazy m UzZivatelsky ticet
IHSt;EI:_e(';vtalne Online ICF-CY tréning Zasobaren zdrojov Komunikacna platforma

K1 v~  David ~  Vytvori novi rodinu MozZnosti / Doplnky § ?

Zakladné adaje a Zaznam / Status Quo / Graf hodnotenia Hrubé ciele / Individualny plan Vyhodnotenie /

osoby Pozorovanie Hodnotenie Hypotéza podpory rodiny Dokumentacia

Problematicka oblas Tykajuci sa Zdroj Kédy ICF-CY (5] Editor |

Pozorovanie # 1 - Zaéiatok: 2014-01-10 08:00:00 Naposledy upravené: 2014-09-16 20:36:47

David + Vlastné pozorovar v Prida ICF-CY kéd m

ESte nie je schopny odrazit sa, ale po priblizne desatndsobnom David @ Viastné + dassiom Ivana Listiakova Py
pozorovanie

David leZi na bruchu na Stvorbodovej hojdacke. Terapeutka David @ Vlastné ‘ + @4150c o Ivana Listiakova &
pozorovanie

S opakovanim aktivity prekondva strach, uZ sa pohladom neupiera David @ Viastné + d2s00 0@ Ivana Listiakova o
pozorovanie

V miestnosti urenej na terapiu senzorickej integracie sa mu oci David @ Vlastné + disorem Ivana Listiakova &
pozorovanie

Matka vyuZiva hyper-protektivne rodicovské stratégie, napriklad David @ Viastné + edl00m@ Ivana Listiakova o
pozorovanie

Stvornozkuje tak, Ze posunie jednu stranu tela a potom si sadne David @ Vlastné + b7601 0@ Ivana Listiakova &
pozorovanie

Pri chddzi sa drZi za ruku s dospelym, sam nie je schopny vstat zo David @ Vlastné 4 b23sie@ Ivana Listiakova &
pozorovanie b7306 & @

D. ma nizky svalovy tonus. David & Vlastne + b735¢m@ Ivana Listiakova @
pozorovanie

D- je hypoaktivny. David @ Vlastné + de2oom Ivana Listiakova &
pozorovanie

K2: Michaela ma Sest’ rokov. Jej diagndza je viacnasobné postihnutie — Specifickd kombinacia
fyzického a mentalneho postihnutia. Komunikédcia je realizovand na alternativnej urovni,
prostrednictvom mrkania o€ami (d350). Michaele chyba motivacia spolupracovat’ na interven¢nom
procese (b130). Jej interakcia s rodinou sa obmedzuje na napinanie zakladnych potrieb (e310,
d760). Matka hovori, ze uz skusila vSetko, ale nevie, ako zabezpecit’ udrzanie pozornosti na dlhsi
Cas pri aktivitach, ktoré ju zauyma. Michaela ma problém s pohybom a vnimanim hranic vlastného
tela (b156, b147). Okolie spoznava mavanim rukami, pricom casto okolo seba udiera (b176). Pre
udrzanie pozornosti na dlhsi ¢as je potrebné vyuzivat silné podnety (b140, d160). Ked’ Michaela
vstupila do multisenzorického prostredia, vyzerala prekvapene (b114). Po ulozeni sa na hudobnu
vodnu postel’ zac¢ala vnimat’ plochu na ktorej lezi a vnimat tlak vlastného tela na vodny matrac
(b156). Po spusteni hudby a vibracii, najskoér celé telo napla, ale po chvili sa uvolnila (b147).
Zaujato pozorovala, ako terapeut matrac rozhybal, jej telo sa preplo a dych zrychlil (b140, b152).
Bola zamerana na prebiehajucu aktivitu (b140). Terapeut vSetky ¢innosti komentoval verbalne, aj
ked” Michaela komunikuje alternativnou formou (d350). Ked’ terapeut uchopil optické vladkna, jej
pozornost’ sa zamerala na ne (b140, b156, d160). Nasledne jej terapeut prechadzal optickymi
vladknami po tele, ohrani¢oval jeho hranice. Zaujato jeho ¢innost’ sledovala a natiahla ruky za
optickymi vlaknami (b760, d445). Terapeut jej optické vlakna vlozil do rik a ona ich sustredene
skimala (d315, b156, b210).

191



Ivana Listiakova, Zuzana Fabry Lucka

Obrazok 2: Ukdzka z online nastroja K2

ICE .. ICFTrain g

¥ Zostat prihlaseny

DOMOV / Novinky Projekt Partneri Pre odbornikov Uzitocné odkazy m Uzivatelsky ucet

\\|

Platna v Michaela v Vytvori novy rodin MoZnosti / Doolnky § ?
Zakladné adaje a Zaznam /[ Status Quo / Graf hodnotenia Hrubé ciele / Individualny Vyhodnotenie /
osoby Pozorovanie Hodnotenie Hypotéza plan podpory Dokumentacia
L ) / d
Terapeut jej optické vldkna vioZil do rik a ona ich 4 Viastné b§56 o R Zuzana Fibry -
Michaela @ ozorovanie + b2i0eR Lucka v
7 pozorov 431500 .
Zauiato jeho &innost sledovala a natiahla ruky za 7 Michaela @ Viastné . b760ay Zuzana Fabry o
/ pozorovanie dé4S o @ Lucka
Ked terapeut uchopil optické vidkna, jej pozornost sa 7 Viastné bis0o R Zuzana Fibry
Michaela @ ozorovanie + biSew i@ Lucks 9o
/ pozorov d160 0 B
Terapeut vietky Zinnosti komentoval verbilne, aj ked 7 Michaela @ Viastné + d350e@ Zuzana Fabry )
pozorovanie Lucks
Bola zamerana na prebiehajucu aktivitu. 77 Michaels @ Viastneé + b1400D Zuzana Fabry )
/ pozorovanie Lucka
Zaujato pozorovala, ako terapeut matrac rozhybal, je) telo 7 Michaela @ Viastné . bisdem Zu:spa Fabry P
/ pozorovanie biS2 e @ Lucka
Po spusteni hudby a vibricii, najskér celé telo napla, ale 7 Michaela @ Viastné + b14a70D Zuzana Fabry ®
/ pozorovanie Lucks
Po ulozeni sa na hudobny vodnu postel zacala vnimat 7 Michaela @ Viastné + biScom Zuzana Fabry @
/ pozorovanie Lucka
Ked Michaela vstipila do multisenzorického prostredia, /.4 Michaela @ Viastné + b114oBd Zuzana Fabry P
/ pozorovanie Lucka
Pre udrianie pozornosti na dihii Sas je potrebné vyulivat 7 " Viastneé ., bildoen Zuzana Fabry
Michaela @ . ©
/ pozorovanie disden Lucka
Okolie spoznava mavanim rukami, pricom ¢asto okolo 4 Michaela 3@ Viastné + p176 03 Zuzana Fabry o
/ pozorovanie Lucka
Michaela ma problém s pohybom a vnimanim hranic 7 Michaela @ Viastné + bls7en Zuzana Fabry o
/ B pozorovanie biSé o @ Lucka
Jej interakcia s rodinou sa obmedzuje na naplhanie 4 Michaela @ Viastne + d7600R Zuzana Fabry P
/ pozorovanie e300l Lucka
Michaele chyba motivacia spolupracovat na intervenénom ¢/ Michaela @ Viastné + bi30emd Zuzana Fabry ™y
/ pozorovanie Lucka
——" " — s 2us. Eibry i l
Komunikdcia je realizovana na alternativnej Grovni, 7 Michaela @ Viastné + 435000 Zuzana Fabry ol ¥
pozorovanie Lucks

2.2 Interpretacia vysledkov a diskusia

V spravani deti s poruchami autistického spektra a viacnasobnym postihnutim je mozné
pozorovat’ Specifické vzorce spojené s preferenciou alebo tazkost'ami v senzorickej percepcii. Toto
spravanie je casto vnimané ako nevhodné v situdciach, v ktorych sa objavuje. Napriklad hadzanie sa
o zem alebo tlacenie do inych deti s velkou silou, vyzliekanie sa, vyhybanie sa ur¢itym materidlom,
kri¢anie alebo tvorba zvukov, hojdanie sa ovoniavanie I'udi a predmetov a pod. Toto konanie je
mozné vysvetlit ako senzoricky craving, hypo- alebo hypersenzitivitu vo vestibuldrnej,
proprioceptivnej, taktilnej, vizualnej alebo auditivnej oblasti. Stratégie v€asnej intervencie zahfniajl
preskiimanie a naplnenie senzorickych potrieb v bezpe¢nom prostredi.

K1: Multisenzorickd miestnost’ vytvorila prostredie pre zmysluplné interakcie terapeutky
a dietata s autizmom. Co sa tyka senzorickej integracie, vestibuldrna stimulacia na hojdacke sa
prepojila s vizudlnymi a auditivhymi podnetmi, ¢o umoznilo komplexnu percepciu. Prostredie
poskytlo nezvycajné a preto zaujimavé a pre dieta motivujuce materialy. Hypoaktivne diet’a, ako
Déavid, vytazilo s vyuzitia materiadlov, ktoré¢ vykonaji Cast’ prace za neho, ako napriklad hojdacky,
SmykTlavky alebo rolovacie valce. Pritomnost’ terapeutky bola taktiez dolezitd, a to kvoli vytvoreniu
spojenia medzi dietatom a materialmi a kvoli poskytnutiu bezpecia vztahu v novom prostredi.
Déavida matka bola na stretnutiach pritomna a teSila sa, Ze mohla vidiet Davidove schopnosti
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samostatnych vykonov, ¢o povazujeme za doleziti sucast’ vcCasnej intervencie. Z hladiska
koédovania podla MKF, dolezité je zameranie sa na telesné funkcie — Co diet’a fyzicky dokéze (koédy
oznacené pismenom b) a tiez, a to najmi z pohladu lieCebného pedagdga pdsobiaceho vo vEasnej
intervencii, participacia klienta a jeho kompetencie (kédy oznacené pismenom d).

K2: Multisenzorické miestnosti a ich komponenty sliZilo na naplianie potreby intenzivnych
podnetov, ktord bola u Michaely pritomnd. Sufasné zameranie sa na viacero zmyslov naraz
umoznilo senzoricku integraciu a uzemnenie v prostredi. Multisenzorické prostredie je vhodné na
implementéciu intervencii zameranych na progres klientky s viacnasobnym postihnutim. Vdaka
vyraznym stimulom tohto prostredia, dok4zala udrzat’ pozornost’ na dlh$iu dobu, a tak praca, resp.
intervencia pre fiu neboli tnavné. Co sa tyka vyuZitia online nastroja koédovania podla MKF,
dolezitd bola moznost’ priradenia viacerych koédov k popisu jedného javu v spravani a rekciach
klientky. Tykalo sa to najma situécii, ktoré hodnotili telesnu funkciu (kddy s pismenom b) a zaroven

popisovali schopnost’ klientky aktivne vstupovat’ do diania (kddy s pismenom d).

2.3 Vyuzitie online nastroja hodnotenia a dokumentaicie

Systém planovania a dokumentacie projektu ICF-Train je urCeny pre odbornikov pracujtcich
s rodinami, ako online systém administracie, ktory umoznuje timovu spolupracu. Okrem toho je
urceny pre dalSich odbornikov ako tréningovy nastroj v pouzivani MKF. Tréningova databaza
udajov je vytvorena anonymizovanim udajov z procesu prace s rodinami. Osobné tudaje su
v systéme chranené menom a heslom a tiez tym, ze uzivatel'ské prava moze udel'ovat’ len klicova
osoba, t.j. odbornik priamo pracujici s rodinou. Dal§im ochrannym prvkom je aj to, Ze do spravy,
hodnotenia alebo zdznamu z pozorovania sa nikdy nepiSu mend klientov ani inych relevantnych
0s0b a ani in¢ udaje, podl'a ktorych by bolo mozné rodinu identifikovat’.

Prva cast’ obsahuje sekciu zakladnych udajov o rodine a detoch, osobné idaje, anamnestické
udaje, vysledky diagnostickych vySetreni. Odbornik zaznamena obavy rodicov, z ktorych sa neskor
bude vychadzat’ pri stanoveni ciel'ov intervencie.

Druhd cCast’ je orientovana na proces/progres intervencie a umoziuje podla Pretisa (2014)
spravovanie zakladnych udajov; zber udajov z pozorovani, so zameranim na silné stranky a obavy
odbornici spolo¢ne s rodicmi spozorovali; vykonanie hodnotenia v timoch zalozené na MKF pre
deti a mladez (hodnotenie situdcie, ktoré silné stranky boli spozorované, ktoré zrucnosti/
kompetencie by mali byt nadobudnuté), pricom sa pouziji MKF kédy; grafickli prezenticia
hodnotenia a moznost’ urobit’ porovnanie pred a po intervencii; popis vSeobecnych cielov,
zrucnosti, ktoré je potrebné nadobudnit’ a popis intervencii; tvorbu konkrétnych, funkénych tzv.
SMART cielov. Tieto ciele su Specifické — merateIné — dosiahnutelné¢ — realistické — Casovo
ohranicené (Pretis — Stadler, 2013); tvorbu alebo tla¢ Individualneho planu podpory rodiny,
spolocné odsthlasenie planu s rodinou; dokumentaciu intervencnych jednotiek (Co sa v kazdej
podpornej jednotke/stretnuti/iseku deje, aké metody, stratégie odbornik vyuzil); vyhodnotenie

(evalvaciu) Gspesnosti intervencie.
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V prispevku sme predstavili ¢ast’ z ICF-Train online ndastroja, a to priradovanie kdédov podla
Medzinarodnej klasifikacie funkcnej schopnosti, dizability a zdravia a moznost spracovavat a

vyhodnotit’ narativne kauzistické stidie tymto spdsobom.

ZAVER

Online nastroj hodnotenia a dokumentécie vytvoreny v projekte ICF-Train bezpochyby prinasa
prehladnost’ a medziodborovu transparentnost’ v hodnoteni situdcie klienta vo vcasnej intervencii.
Taktiez pontika moznost’ zaznamenat’ intervencné stratégie a ich prinos, a preto ho povazujeme za

dolezity néstroj evalvacie prave pri vyuziti multisenzorickych pristupov v terapii.
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ZIACI S DUSEVNYM OCHORENIM - ICH SPECIALNE
VZDELAVACIE POTREBY A INKLUZIVNE
VZDELAVANIE

PUPILS WITH MENTAL ILLNESS AND THEIR SPECIAL
EDUCATIONAL NEEDS IN INCLUSION

Timea 1rzos

Abstrakt Kl'acoveé slova

Text pojednava o schizofrénii ako $pecifickej diagnoze, ktorej nositelia majt Schizofrénia. Rodina.
$pecialne potreby. NaSa pozornost bude zamerand na kazuistiku ziacky, Intakind spolocnost. Zivotny
ktorej bola schizofrénia diagnostikovand v 12 rokoch. Teraz je vo veku 22 pribeh. Inkluzivne trend).

rokov, zije s matkou v spolocnej domacnosti. Hoci sa za poslednych 20 rokov
v CR v oblasti starostlivosti o Ziakov s dufevnou chorobou mnohé zmenilo
v pozitivnom zmysle, stale vnimame stcasny stav ako potrebny systematickej
napravy. Jedna sa o dalSie nutné zmeny v oblasti vzdelavania,
zamestnavania, chranenych dielni a chraneného byvania, ale aj v oblasti
pravnej ochrany a volno¢asovych aktivit. Ziaci s dusevnym ochorenim st
jednou z cielovych skupin najviac ohrozenych socidlnym vylacenim, a preto
je nutné tymto Iudom poskytnat ochranu, odborntt pomoc a podporu pri

ich zaclenovani do spolo¢nosti.

Abstract Key words

Text discusses schizophrenia as a specific diagnosis. Clients have special Schizophrenia. Famaly.
needs. Discussed here will be the case study about a girl who was diagnosed Single Parent. Intact Society.
with schizophrenia at age 12. Now aged 22, she lives with her mother. Laife story.

Although the last 20 years in Czech Republic the care of children with
mental illness, much has changed in an positive way, but still perceive the
current status as worth of systematic remedies. It is further necessary
changes in education, employment, sheltered workshops and sheltered
housing, but also in legal protection and leisure activities. Students with
mental disability are one of the target groups most at risk of social exclusion,
and therefore it is necessary to provide protection to these people and

professional help with their integration into society.
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UvVOoD

Podrla 10. revizie Medzinarodnej klasifikacie chorob je schizofrénia zaradena do sekcie F20-
F29 spolu s mj. schizotypnou poruchou a poruchami s bludmi. Psychoza je definovand ako
patologicky stav, pri ktorom dochadza ku hrubej poruche kontaktu s realitou, ked’ realita je chybne
vnimand alebo interpretovand. Psychozy su dusevné ochorenia, ktoré meni prezivanie cloveka vo
vzt'ahu k okoliu a sebe samému. Schizofréniu teda mdZeme definovat’ ako zavazni duSevnu
chorobu, ktord pravdepodobne existovala oddavna, prvé zmienky o tejto chorobe boli najdené na
3400 rokov starom fragmentu z Ajurvédy, popisujucim bizarné prejavy, ktoré mozno povazovat’ za
priznaky schizofrénie — stav, ktory je sposobeny diablom prejavujica sa zravost'ou, vyzliekanim do
nahd, stratou pamite a nezvycajnymi spoésobmi pohybu. PresnejSie vymedzenie choroby a jej
oznacenie pochadza zo zaciatku minulého storocia, kedy ju v roku 1896 nemecky psychiater E.
Krapelin nazval dementia precox. K tomuto zaveru ho viedol rany vznik ochorenia, ktoré sa zacalo
prejavovat’ v adolescencii alebo v mladej dospelosti, kedy postupne dochddzalo k zhorSovaniu
kognitivnych funkcii a upadku osobnosti, Ze mozno hovorit' o demencii. Vzhl'adom k tomu, ze k
takému priebehu ochorenia nedochadzalo vzdy, v roku 1911 nemecky psychiater Eugen Bleuler
zaviedol novy nézov — schizofrénia, ktory sa pouziva dodnes. Tento termin ma vystihovat
skutoénost’, ze u chorych dochadza k dezintegrécii jednotlivych psychickych funkcii. Cesky $kolsky
systém naviazal na zahrani¢né integra¢né a inkluzivne trendy a zabezpecuje Ziakom so $pecidlnymi

vzdelavacimi potrebami potrebné vzdelanie.

1.1 Priciny vzniku schizofrénie

Schizofrénia postihuje priblizne 1% populacie, vyskytuje sa rovnako ¢asto u muzov aj u zien,
vzniké najCastejSie v mladom veku, v rozmedzi 15-35 rokov, u Zien o malo neskor nez u muzov.
Presna pric¢ina nie je jednoznacne urcend, dovodom je predovsetkym skutoCnost’, ze sa jedna o
skupinu poruch, ktoré sa v niektorych symptoémoch zhoduju. Predpoklada sa, Ze jej vznik ovplyvni
komplex mnohych faktorov a ich vzdjomna interakcia. Ide o sibor dedi¢nych dispozicii, vyvojovo
podmienenych zmien, Specifickych sktisenosti a vyvolavajtcich podnetov (Cohen, 2002).

Ceské skolstvo vzdelava Ziakov s dg. Schizofrénie v mainstreamovom pride (Vitkova,2004;
Bartonova —Vitkova, 2008).

Schizofrénia nemé jednotny klinicky obraz, jej priznaky moézu byt réznorodé. Jednotlivé
priznaky je mozné rozliSovat’ podl'a toho, ¢i su prejavom nadmerného, ¢ize skresleného vyjadrenie
Standardnych funkcii (pozitivne priznaky), alebo ich Ubytku (negativne priznaky). Predpokladd sa,
ze pozitivne priznaky st prejavom zvySenej aktivity réznych oblasti mozgu, zatial ¢o negativne

symptomy, vznikaji ako doésledok ich utlmu. (Zvolsky,1998)

1.2 Akitna epizéda

Pre akutne ochorenia su typické predovSetkym pozitivne symptémy, ktoré sa najCastejSie

prejavuji ndpadnou zmenou psychickych funkcii, ktoré pretrvavaji po urciti dobu, najmenej jeden
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mesiac. Poruchy kognitivnych funkcii, poruchy vnimania. Dochddza k poruchdm vnimania, ktoré
sa mozu vyskytovat’ vo viacsSe] miere. Na zaCiatku ochorenia sa objavuji najprv iluzie, ktoré
nasledne prechadzaji do halucinacii. Halucinacie su falosSné¢ zmyslové vnemy, ktoré vznikaju bez
jasného vonkajSieho podnetu, ale chory je presvedceny o ich realnosti, a preto mézu ovplyvnit’ jeho
spravanie. Clovek pocuje hlasy, vidi rozne bytosti alebo citi veci, napr. dotyky, ktoré ostatni
nevnimaju. Halucinacie tieZ m6Zzu byt intrapsychické — chori maja pocit, Ze im niekto myslienky
odnima alebo vnucuje.

Sluchové halucinécie st typické pre chorych s paranoidnou schizofréniou - su to hlasy, ktoré
chorému nieco prikazuju, komentuju jeho spravanie, alebo mu nieco vyznamné a tajného oznamuju
(Fisar, 2009).

Halucinacie mozno chapat’ ako poruchu integracie psychickych funkcii, ktord vedie k
dezorientacii vo svete, ale aj vo vlastnom tele a vedomi. Nejde len o poruchu vnimania, ale o
naru$enie interpretacia a porozumenie zaznamenanym obsahu, ¢o znamend, ze poruchy vnimania
suvisia tiez s postihnutim myslenia. Ddlezitym znakom schizofrénie je narusend orientacia v realite.
Autistické prejavy s naruSenym verbalnym vyjadrovanim st tiezZ obecnym prejavom schizofrénie
(MKN, 2000).

Citové prezivanie chorych schizofréniou sa meni z hl'adiska kvantity, kvality a adekvatnosti. V
akutnej faze ochorenia prevazuji vacSinou neprimerané emdcie, s postupujucim ochorenim
dochddza k naslednému citovému oploSteniu a otupenosti. Pacienti tieZ trpia emocnou

ambivalenciou a poruchami konania. Castymi st prejavy narcismu a straty vlastnej identity
(Vagnerova, 2004; Kucerova, 2010).

1.3 Chronicky priebeh

Po odzneni akutnej fazy moézu niektoré priznaky nad’alej pretrvavat. Ide predovSetkym o
negativne symptomy, teda také, ktoré su charakteristické ubytkom, res. Utlmom urcité funkcie.
Medzi najcastejSie chronické symptomy patri najma:

® Znizenie celkovej aktivity, pomalost’, nevykonnost’ a inava;

Ubytok schopnosti emocne reagovat’, prevlada citova plochost’ a apatia;
* Spomalenost’ myslenia a re¢i, ochudobnenie a stereotypné myslenie;

Nedostatok iniciativy, strata motivacie, zaujmu aj vola;

Tendencia k socialnej izolacii, nezdujem, ale aj neschopnost’ nadvdzovat a udrziavat
kontakty s l'ud’'mi;

Upadok socidlneho spravania a starostlivost’ o seba samého.

U schizofrénie existuju priebehy s aklitnymi atakmi, medzi ktorymi st obdobie bez priznakov
choroby, o je navrat k povodnému fungovaniu pred vypuknutim choroby, ktoré byvaji menej a
menej kvalitné. TieZ existuji priebehy bez atakov, kedy proces postupuje réznou rychlost'ou vpred a
rozne rychlo dochadza k defektu osobnosti (Zvolsky, 1998; Cohen, 2002).
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Liecba

Schizofrénia je choroba, ktord je lieCitelnd, aj ked” mnohokrat neddjde Uplne k uzdraveniu
pacienta. Liecba moze trvat’ velmi dlho a v priebehu ¢asu moze dojst’ k réznym vykyvom, ku
striedaniu akutnych atakov s fdzami remisie, alebo tiez k premene symptémov. Trendom sucasnosti
je lieCenie schizofrénie bez hospitalizacie v psychiatrickej nemocnici. Hospitalizacia v 16zkovom
zariadeni je nutnd na zaciatku prvé epizddy choroby, kedy je nevyhnutné vykonat starostlivé
diagnostické zhodnotenie a zaroven zavedenie vhodnej lieCby. Terapia zvyc€ajne byva kombinovana,
ide o psychofarmakologick liecbu, ktora je doplnena psychoterapiou, resp. socioterapiou. Terapia
sa rozdel'uje na etapu akatnu (niekol’ko tyzdnov), stabilizatnt a udrziavaciu (mesiace a roky). V
akatnej fadze sa pouziva predovSetkym farmakoterapia, ktora sluzi na upokojenie, k zvySeniu
odolnosti a na regulovanie psychickych prejavov. Zakladom liecby je podévanie neuroleptik. V Case
zmiernenie alebo vymiznutie priznakov je dolezity psychoterapeuticky pristup k chorému.
Psychoterapia slizi na podporu chorého pri zvladani choroby, k porozumeniu sebe samému, ale aj
chorobe, k zlepSeniu socidlnych zru¢nosti. Hlavnym cielom socioterapie je dosiahnutie prijatelnej
socialnej adaptacie a socialnej integracie chorého, kedy v ramci resocializacie je predovsetkym
kladeny doraz na aktivizaciu chorého, rozvoj praktickych ¢innosti a jeho vzdelavanie at’ v beznom
¢i Specidlnom Skolstve (Zvolsky, 1998; Végnerova, 2004; Bartonova — Vitkova,2009; Némec,
Vojtova, 2009).

Kazuistika

22-ro¢na Alena zijici s matkou v spolocnej domacnosti. V dvanastich a pol rokoch jej bola
diagnostikovand stredne t'azka depresia, v 14-tich rokoch bola hospitalizovana na detskom oddeleni
psychiatrickej lie€ebne. Tu bola spominana dg. prehodnotena. Najprv sa jednalo o schizofréniu
paranoidného, neskor zmieSané¢ho typu. Od prvej hospitalizacie v detskom veku do stc¢asnej doby

bola v psychiatrickych nemocniciach hospitalizovana 3 krat.

Rodinna anamnéza:
Klientka: Alena X,
Matka: Dana X, teraz Dana Y
Otec: Jaroslav X
Brat: Dusan Y,
Otec Dusana: Vladimir Y.

Matka Aleny:

Dana X, teraz Y, preferencie PHK, nefajciarka, alkohol len prilezitostne, drogy nikdy. Pochadza
z rozvratenej, vSak sluSné rodiny. V detstve netrpela takmer ziadnymi chorobami (okrem detskych)
ani poruchami ucenia, operacie 0. Od svojich 10 rokov Zila len so svojou matkou a bratom, ktory sa
narodil v rovnakom roku ako Dana. Dana bola skor samotéarska, mala vela intelektualnych 1
Sportovych zalub. V Skole sa ucila dobre, vyStudovala gymnazium, potom absolvovala dvojro¢na

nadstavbu. Stadium z dovodu st'ahovania za Jaroslavom dokoncila v Prahe. Dana od narodenia
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byvala v O., vo svojich 21 rokoch z dovodu sobésa s otcom Aleny — Jaroslavom X, ktory bol jej
druhym priatelom, opustila povolania a odi$la do malého mesta v Strednych Cechach, ktoré bolo
vzdialené cca 500 km od O.

Na Jaroslavovi ju, ako sama hovori, zaujala rozhodnost’, nebojacnost’, muznost’, suverenita,
sCasti aj agresivita, fantazie a jeho ochrandrska pozicie, skratka vac¢Sina vlastnosti, ktoré sama
postradala. J. stcasne plnil aj ulohu jej otca, ktora ju v detstve chybala. D. byvala od roku 1986
spolo¢ne s J. v starom rodinnom dome, kde sa kurilo v kachliach, a to iba v dvoch miestnostiach.
Tehotenstvo prebiehalo nie uplne bezproblémovo, oi. aj z dovodu nizkej a nerovnomernej izbovej
teploty trpela napr. Castymi anginami aj chronickymi zapalmi mocovych ciest. Vztahy medzi D & J
sa zacali priostrovat, pretoZze v Case tehotenstva obaja okrem zamestnania dialkovo Studovali a
riesili finan¢né t'azkosti. J. rozhodnost’ a suverenita sa zmenila v agresivitu a bezcitnost’. Pri¢inou,
podl'a Dany boli najmi J. "velké sny o luxusnom dome, ¢o v kratkej dobe a za danych okolnosti
bolo uplne nerealizovatel'né." V priebehu tehotenstva teda medzi nimi dochadzalo k castym
konfliktom. Dane v novom domove chybal otcov citlivy pristup, jeho respekt, okruh bliznych aj
nové ozajstné priatel'stvd. V obdobi po narodeni dcéry sa vzt'ahy medzi mladymi rodi¢mi zlepsili,
situacia vSak netrvala dlho. A. bola dietatom neplanovanym, ale chcenym. Matka sa v Case, ked’ A.
bol 1 rok a 2 mesiace od J. odstahovala do O. k matke. Do tejto doby sa A. vyvijala v normale.
Dana sa s J. rozviedla v roku 1990 a v roku 1992 zila uz vo vlastnom byte s priatel'om, ktory mal v
starostlivosti syna rovnakého vekového rozmedzi ako Alena. Vztah bol ukonéeny v roku 1995.
Dana zila s A. sama do 12-tich rokov dcéry. Koncom roka 2000 si matka nasla priatela a v roku
2001 s nim uzavrela sobas. Jednalo sa o ovdoveného V. Y, muZa o 14 rokov starSieho. Pracoval cca
30 rokov ako policajt a na D. posobil velmi dobrym dojmom. V roku 2002 Dana porodila druhé
dieta, syna D. U Aleny sa uz na zaciatku spoluzitia matky s priatelom VY zacali plazivo objavovat
prvé znamky psychickej poruchy, ktoré sa coskoro po matkinej svadbe dramaticky stupnovali,
vzajomné spoluZzitie bolo problematické. Manzel Dany VY sa za dcéru manzelky hanbil, ublizoval a
ponizoval ju i matku. V stcasnej dobe je Dana opit rozvedena. Zije s detmi A. (22 rokov), synom
D. (9 rokov).

Otec Aleny:

Jaroslav X, v detstve preferencie LHK, pocas Skolskej dochadzky pokusy o preferenciu PHK,
nefajéiar, alkohol ob&as, drogy nikdy, pochddza z uplnej rodiny. Matka SS, otec VS ing., s
technickym nadanim a ovladanim Styroch svetovych jazykov. Jaroslav bol skor samotérsky,
cholerik, tvorivy, aktivny, podnikavy, rad sa talal, sexudlne nezdrzanlivy, nikdy si nenechal ni¢
pacit, s rodi¢mi si priliS nerozumel. V detstve nebol vazne chory, hyperaktivny s preukdzanou
LMD. Jaroslav sam seba charakterizuje ako "vyvojovo zaostalého". Jeho skolské vysledky boli skor
podpriemerné, vynikal v ¢eskom jazyku, mal bohatt slovnu zdsobu 1 fantaziu. AvSak aj problémy v
oblasti matematickych schopnosti. Podl'a jeho rozpravania ho otec niekol’kokrat surovo zbil, ked’
nepochopil niektoré matematické zakonitosti. Po ZS sa vyucil za mechanizatora a opravara
stavebnych strojov, neskor popri zamestnani uz v case sobaSa s Danou absolvoval dialkovo

nadstavbu na pol'nohospodarske Skole. Do 18 rokov Zil s rodiémi a o 2 roky so starSou sestrou v
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Cechach. Dvojroénti vojenska sluzbu vykonal v O., kde sa tieZ zoznamil s D. Vynikal svojimi
napadmi, aktivitou, zlepSovacimi navrhmi. Po ukonéeni vojenskej sluzby sa odstahoval do Ciech
do rodinného domu po babicke. Ozenil sa s D. Pracoval ako vodi¢ nédkladného vozidla, vo vol'nom
case ako kuri€. Neskor si otvoril opravoviiu bicyklov. Potom ¢o sa D. s Alenou od neho v roku 1989
odst’ahovali, sa po niekol’kych vztahoch cca v roku 1999 znovu oZenil. Teraz ma dcéru J. (12
rokov), ktorda mé dlhodobé prospechové a vychovné problémy. Jaroslav ani s touto dcérou nezije v
spolo¢nej domécnosti, od roku 2007 je rozvedeny. Teraz byva s vyrazne mladSou priatel’kou a je
podnikatel'om v oblasti financnych sluzieb (napriek dyskalkulii). Dcéru Alenu ma v starostlivosti

cca. Styrikrat rocne, oi. v Case letnych Skolskych prazdnin cca. 1 tyzden.

Brat Aleny:

Dusan Y, porod bezny, por. hmotnost’ 3, 50 kg, por. dizka 51 cm, dojéeny 2 roky a 3 mesiace,
preferencie LHK, rovnomerny psychicky i somaticky vyvoj. Do stcasnej doby prekonal bezné
detské choroby (kiahne, Sarlach). Patrny rotacismus, rotacismus bohemicus je v starostlivosti
logopéda. Pochadza z rozvedeného manzelstva. Teraz Zije s matkou (47 rokov) a sestrou (23 rokov).
S otcom VY (62 rokov) sa vida kazdych cca 14 dni . MS navitevoval od 3 rokov. Néstup povinne;
Skolskej dochddzky bol v riadnom termine. Je to bezproblémovy, pohodovy chlapec, v Skole
snazivy, s vybornym prospechom (doteraz samé jednotky) bez vychovnych problémov. Je Zivy,
hravy, ma zaujem o pohybové aktivity, prisposobivy, optimisticky, I'ahko nadvézuje kontakty,
kamaratsky, spoluziacky sa o nom vyjadrili, Ze je "laskavy". Ma triezve logické uvazovanie.
Vyzaduje rozmanitost’ ¢innosti. Je tvorivy, napadity, rad organizuje rodinny program. K dospelym
sa chova zdvorilo. Je citlivy, dover€ivy, ma zmysel pre spravodlivost’, vie sa 'ahko rozhodovat’ aj
presadzovat’ svoj nazor. Je schopny spolupréace, sutazivy, veri si. Je pokojny, nekonfliktny. Vo
vol'nom c¢ase pravidelne (trikrat tyZdenne) hrd v TJ stolny tenis a navstevuje dramaticky krazok. Ma

rad PC, stolové hry, filmy, pobyt v prirode, dobrodruzstvo. Je neporiadny.

Osobna anamnéza:
Alena, preferencie LHK. Prenatalne obdobie v suvislosti s priebehom tehotenstva nebolo tuplne

bezproblémové. Je prvym dietatom.

Porod a prvy rok Zivota:

Porod 3 tyzdne pred terminom. Pomerne dlhy, matke bol podavany kyslik, dieta nekriesené.
Porodna hmotnost’ 3,10 kg, porodna dizka 48 cm, plne kojené do 6 tyzdiov. Prvy rok Zivota —
normalny vyvoj, lezenie — od 7. mesiaca, vylu¢ovanie do no¢nika — od 8. mesiaca, vyvoj kibov v
norme, pouzivanie latkovych plienok. Do 1. roku veku Zivota ziadna ochorenie, zije v uplnej rodine
s oboma rodiémi v jednej izbe v malom meste v Cechach (dobré klimatické podmienky).

1-3 roky:

Vo veku 1 roka a 2 mesiacov sa matka s dcérou od otca z Ciech odstahovala. Vracia sa do

svojho rodiska, kde su horsie klimatické podmienky. A. Zije v jednom byte s matkou aj babic¢kou (z
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matkinej strany). Kontakt A. s otcom, ktory zostal v Cechach realizovany cca 1x za 2 mesiace.
Dieta pokojné, milé, pekné a citlivé. Jedna sa o prvé vnuca. Vyvoj v norme, CastejSie katary
priedusiek. V obdobi 1,5 roka podozrenie na zapal pl'ic, odoslana k hospitalizacii, 4 dni bez matky.

Dg. nepotvrdena, jednalo sa o zl1é RTG. Nastup do MS v 2,5 rokoch, bezproblémovy.

3 - 6 rokov:

Zapojenie do kolektivu MS spoéiatku nebolo tiplne jednoduché. Doteraz mala v§etku pozornost’
svojich bliznych, nebola sutaziva, ale rozvazna a precitlivena. V roku 1992, tj. A. boli necelé 4
roky, zaCala matka Zit’ s partnerom, ktory mal v starostlivosti syna, o 4 mesiace mladSieho neZ A.
Rodina od tej chvile zacala zit" aktivnejSie, vel'a spolo¢ne jazdili do prirody, ¢asto aj na kolesach.
Hoci partnera matky i jeho syna A. poznala pomerne dlhu dobu, situicia pre fiu bola zmenou,
musela sa zacat’ delit’ o priazen svojej matky. V tomto obdobi sa u A. prejavila o¢na vada, ktorad
bola od 5-tich rokov korigovana. Z dovodu c¢astych bronchidlnych ochoreni A. a L. absolvovali
Sest'tyzdnovej ozdravovaci pobyt v Zlatych Horach. A. somaticky vyvoj v norme, pretrvava
precitlivenost’, niekedy uzkost, trucovitost, ojedinele aj navaly hnevu. Spava. V MS: angli¢tina a
plavanie, ¢o zvlada dobre. Absolvovana logopedicka starostlivost’. Pomalsi psychomotoricky vyvoj.

Silne preziva negativne i pozitivne emocie, Gzkosti.

6-11 rokov:

Pred néastupom do Skoly diagnostikovana skolska nezrelost’ (nezvlada jednoduché matematické
ukony, prili§ detska, hrava), na popud matky je na zaklade odporuc¢ania PPP rozhodnuté o odklade
Skolskej dochadzky o 1 rok z dovodu pomalSieho psychomotorického vyvoja. Tiez z hl'adiska
intelektudlne, emociondlne a socidlne pripravenosti (rozhodnutie Skoly). Matka po rozchode s
partnerom v roku 1995 Zije s A. az do roku 2000 sama. Nastup do ZS v 7. rokoch. V PPP
diagnostikovana dyskalkalia, EMD, hypoaktivna. Pri Skolskom hodnoteni v 1. a 2. triede z
matematiky a neskor z JC hodnotena slovne. Na odportéanie triednej uditel’ky matka Alenu (9
rokov) prihlasuje do $pecidlnej ZS, ktort navitevuje od 3 triedy. Do $koly sa vypravuje aj
dochadzajii sama, lebo matka odchddza do zamestnania skér ako A. Z tohto ddvodu prebieha
kontrola a budenie telefonom. Znacné tazkosti s odhadom aj organizdciou casu. Situdciu matka
konzultuje s psycholégom, triednou ucitel’kou aj PPP. V $pecialnej triede je 11 zZiakov, z toho 2
dievcata. Koncom roka bola A. hospitalizovand (cca 1 tyzden) dg. bronchopneumonia. Zaujmy:
solovy a zborovy spev, taneény a vytvarna ¢innost (v ZUS). V roku 1995 a 1998 dievéa silne

preziva stratu oboch starych otcov.

11-15 rokov:

Prvy menarche: 11 rokov a 1 mesiac. Hmotnost’ v 11 rokoch 36 kg, vyska 143 cm. Vel'mi ttle,
malé, nendpadné dievCatko. Fyzicky stav i prejavy infantilného spravania zodpovedaji mladSiemu
veku. Uzkost’, nadmerna citlivost, emoé&na labilita. Casto vztahovaénd, nepredvidatelné spravanie.
V skole sa vyostruju problémy, ktoré, podl'a slov matky, vyplyvaju z nepomeru chlapcov a dievcat v

Specidlnej triede. A. mé ako jedina v triede diagnostikovana dyskalkualiu. Jazykovo zdatna a az na
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matematiku vel'mi dobry Skolsky prospech. V triede sa prejavuje Sikanovanie, matka vSak zo strany
dcéry nie je informovand. Situdciu komplikuje striedanie triednych ucitelov, v ¢ase od 3. do 7.
triedy celkom trikrat. V r 1999 dievcCatko silne preziva dal§i sobaS otca. Obdobie dospievania
prebicha u A doteraz pokojne, zlom nastava vo viano¢nom obdobi, vo veku 12,5 roka. Matka
zoznami dcéru s novym priatel'om, pricom A. je dlhodobo zvyknuta Zit’ s matkou sama. S matkou
ma pekny vztah. Ma vela zaujmov, ale malo skuto¢nych kamaratok. Novy partner matky dokéaze A.
zaujat. Ma vlastné dospelé deti a teda priestor venovat’ sa A. Necely mesiac po tom, ¢o matka s
partnerom Zziji v spolo¢nej domdécnosti, (janudr) sa prejavi u A. silna skl'icenost’, pocas kratkej

(13

doby je slovny prejav obmedzeny len na jedint vetu: ,,Musim sa viac ucit*. Dorozumieva sa
pokyvnutim hlavy. K zmendm doSlo v kratkom Casovom obdobi, matka pojala podozrenie na
dcérine znésilnenie. Gynekologické vySetrenie tito domnienku vyli¢i. V rovnakom case uplne
zasadne odmieta jest’ méso, nie je schopna sa sama vypravit’ do Skoly, ucesat,, vykonat’ bezn¢ denné
ukony, Casto spi aj pocas dina. Ak hovori, potom malo a vel'mi slabym hlasom. Domov prinasa
periodikd svedkov Jehovovych. Matka znepokojend navstivi triedny ucitelku. Postupne od
spoluziacky zistuje, ze chlapci sa k A. spravaju hrubo a zamykaju ju v triede. Matka cell situdciu
konzultuje aj s riaditelom. Stav ziacky sa nelep$i, matka navstivi ambulanciu psychologa. Potom
prva intervencia detského psychiatra. Tu je stav hodnoteny ako stredne t'azkéd depresia, st nasadené
antidepresiva. Psychicky stav s¢asti kompenzovany. Dalsie endokrinologické vysetrenie, CT,
zistena nizka hladina jodu. Dievca stale v pravidelnej, Castej a dlhodobej starostlivosti psychologa,
psychiatra, PPP, neuroléga. Nastupuje na ZS, v ktorej zacala povinna $kolsku dochadzku. Zmena
prijata pozitivne — vracia do rovnakého kolektivu, z ktorého odi$la. Negativna zmena v stvislosti s
vyberom SS. Je uzavret, straca na hmotnosti, prestava menarche. Narodil sa brat D. Po konzultacii
s psychiatrom doslo k uprave ddvkovania antidepresiv. Nastala manickd faza, motorické tempo
vyrazne zvysené, priestorovo dezorientovand. Zabludila cestou do skoly, ocitla sa v blizkom parku,
z ktorého sa vratila len na zaklade inStrukcii matky pomocou mobilného telefénu. Sluchové aj
vizudlne halucinécie, horliva, hlu¢nd, bezddvodne oslovuje nezndme osoby na ulici. Casto hovori
vulgarne, doma i na ulici. Celkové prejavy unahlené, hlas vel'mi silny, hlasno spieva, aj v neskorych
vecernych hodinach. Spravanie celkom nevyspytatel'né, mala potreba spanku. Vecer chodi po byte,
rozsvecuje svetld, pusta hlasno TV alebo rozhlas, prebudza tak uz spiacich ¢lenov domdacnosti.
Casto so svojim malym cca 1, 5 roénym bratom zaobchadza ako s neZivou vecou, matka ju musi
strazit’, aby bratovi neublizila. Nutna hospitalizacie na detskom oddeleni PL, prva od 3. 11. 2002 do
31. 1. 2003. Tu bola povodna dg. prehodnotend — Schizoafektivna porucha u predisponovanej

osobnosti (nevyvazeny osobnostny vyvoj, rysy dystymné, tizkostné).

16-22 rokov:

Od prvej hospitalizacie v PN hospitalizovana esSte 3x. Od 12 rokov uziva antidepresiva, od roku
2003 doteraz antipsychotikd. Diev€a na odporucanie psychiatra v $k. roku 2004/2005 prestapilo na
odbor Zahradnik na SOU. DievCatu bola pridelend asistentka triedneho ucitela, ktora
kvalifikovanym spdsobom podporuje A. vo zvladani Stadia. V obdobi m4aj — jun 2008 absolvovala

zavereéné skusky (pisomné, Ustne a praktické). Doslo k d’alej ataku. Casto a bezddvodne sa smeje,
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nahly mutizmus. Matka sa dievCatu pokuSala pomoct’ tym, Ze hrala na klavir a ziadala, aby dcéra
nasledovala melddiu jednoduchymi slabikami. Spev bol jeden z A. zdujmov. Tato metoda bola
uspesna len Ciastocne a len na poli hudobnom. Jedného dna, v sobotu skoro rano, odisla tajne z
domu na policiu, vratila sa o cca 2 hodiny. Neskor, ked” zacala komunikovat’, matka sa dozvedela,
ze bola na policajnej stanici ,udat’ sa, Ze je zIa"“. Psychiater rozhodol o d’al$ej hospitalizacii. Rodi¢ia
poziadali o kontrolu dg. Hospitalizacia v dizke cca 3 mesiace. Po ukonéeni hospitalizacie nastapila
A. opit’ do 8koly, na SS $pecialnu $kolu k §tidiu trojroéného odboru aranzérske prace. Studuje na
zéklade individudlneho planu s OA. Matka moznost dalSieho vzdelavania konzultovala s
psychiatrom, psychologmi PPP a odbornikmi z oddelenia UP pre osoby s postihnutim. K zalubam
patri tanec a vytvarné techniky. Dievca je samotarka, ma iba jednu kamaratku. VolIny cas travi so
svojou rodinou, Casto sa zdrziava doma, Cita alebo spi. Manzel matky s nevélou nesie dcérino
ochorenie, najméd skutocnost’, ze matka sa stara nielen o syna, ale aj o dospelt dcéru. Rodinna kriza
prispela k opitovnému zhorseniu zdravotného stavu A. Opit hospitalizacia v PN bola v dizke cca 5
mesiacov. Zdravotny stav je zdvazny, na odporucanie lekara aj Skolskych pedagdgov zostalo dievca
po ukonceni hospitalizdcie doma s matkou s rozhodnutim, ze diev¢a Skolski dochadzku v danom
roku ukonci, teda do 3. ro¢nika nastipi opakovane v budicom Skolskom roku. Od roku 2009 doslo
k zmene osoby A. lekara, novy psychiater — Zena, ku ktorej dochadza aj na psychoterapiu. V
auguste 2010 prichadza d’alsi atak, kedy v afekte A. vazne zrani svoju babi¢ku. Dochadza k d’alSej
hospitalizacii v PN, dizka trvania je cca 4 mesiace. Pri¢inou bola pravdepodobne absencia
medikacie. Uzivanie medikacie teraz matka strazi s vi¢Sou intenzitou. Zivot A. je riadeny ritualmi.
Pocas hospitalizacie v PN matka telefonovala A. do nemocnice 3 dni v mesiaci, A. polozila telefon s
oddvodnenim, Ze dnes s iou nechce hovorit’, pretoZe je treticho a ziadala, nech jej zavola d’alsi den.

Od novembra 2010 dievéa navitevuje posledny roénik Specialnej koly, v juni 2011 tspesne
odbor ukoncila. Nie je doposial’ sposobila vykonavat zamestnanie, hoci v chranenych dieliiach, na
odportcanie pedagogov zacala d’alSie vzdelavanie. V skolskom roku 2011/2012 nasttpila do prvého
ro¢nika na dvojro¢ny Stadijny odbor Spracovatel’ prirodnych pletiv. V obdobi december 2011 —
januar 2012 doslo k dalSej atake, bola rieSend ambulantnou formou, upravené davkovanie

medikécie.

Zaver:

Alene je 22 rokov. Volba strednej Skoly bola podriadena zdravotnému stavu a schopnostiam.
Jedna sa o snazivé dievca, Stadium bolo zvolené s ohl'adom na povolania, ktoré by v budicnosti
bola schopna vykonavat’, ked’ vykon praxe v kontexte s postihnutim nebude prekdzkou. Napriek
profesionalite mnohych odbornikov, si stale pritomné bludy, nedostatocna orienticia v cCase i
priestore. M4 vyrazne naruSenu telovu schému. Je infantilnd, nevyrovnana, precitlivelad. Patrna je
zavislost’ na matke, obCasné zanedbavanie hygieny. Od r. 2008 zabezpecena invalidnou penziou
v III. stupni, s obmedzenou sposobilostou k pravnym ukonom.
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Dovetok matky:

»,Ochorenie dcéry je pre mmna obrovskou zatazou, mnohoro¢nou Zzivotnou skuskou, ale tiez
tazko sprostredkovatelfiou skusenosti, vdaka ktorej som prehodnotila svoje Zivotné postoje aj
priority. Dcéra trpi schizofréniou zmieSané¢ho typu. Jej prejavy — porucha kontaktu s realitou,
podozrievavost, vztahovacnost, dlhodobé bludy, vypocutie hlasov, nedostatok vodle, citova
otupenost’, dodrziavanie ritudlov, apatia, znizena motoricka schopnost, dezorientdcia, socialna
neprispdsobivost’ vyrazne zmenila dcérino vnimanie i prezivanie vo vztahu k sebe samej, rodine aj
okoliu. Tieto zmeny v mysleni, vnimani, citoch a celej jej osobnosti su natol’ko zdvazné, ze dcéra
nemoze zit podobnym zivotom ako jej rovesnici. Z tohto dovodu, okrem problému s uplatnenim v
zamestnani, je pre flu velmi tazké najst’ oi. priatel'ské vztahy, pripadne Zivotného partnera. Jej
citové 1 sexualne potreby tak zostavaju dlhodobo neuspokojené, obdobne je to s otdzkou budiceho
materstva. Jedna sa o vel'mi pohl'adnu diev€inu, trapi ma tiez otazka jej moZného zneuzitia Ci
Sikanovania. Dcéra mé obmedzent sposobilost’ na pravne ukony oi. aj z dovodu jej dyskalkulie,
ktora je v sucasnej dobe uz vyhodnotend ako parakalkulia. Mam vézne obavy o jej buducnost.
Dcéra bez mojej pomoci nie je schopna zvladat’ bezné Zivotné situacie. Prejavy schizofrenického
ochorenie mnohokrat vazne ohrozuju zivot celej nasej rodiny a zZivot v jednej domécnosti s takto
chorou osobou je vel'mi vycerpavajuce. Preto som sa uz dvakrat dostala do situécie, kedy aj ja sama
som musela vyhl'adat’ odbornt psychologickui pomoc. V dosledku dcérinho ochorenia, kedy dcéra
po ukonceni hospitalizacie v psychiatrickej nemocnici musela opakovane zostat’ na dolieCenie
doma, som sa stala nezamestnanou. Spoluzitie s osobou s diagnézou schizofrénia je vel'mi narocné,
pravdepodobne aj z tohto dovodu ja zostdvam bez zivotného partnera. Zataz sa snazim zvladat
sama, resp. s pomocou svojej najblizsej rodiny, ale aj tak sa dcéra aj ja sama citime v istom zmysle

&iastocne izolované.”

ZAVER

V budlcnosti je potrebné zamerat’ pozornost na d’alSie zlepSovanie kvality zivota Ziakov s
duSevnou chorobou, zabezpec€it’ dostato¢nt socidlno-pravnu ochranu. Z nasho pohladu je dneSny
systém starostlivosti o deti a mladistvych s duSevnym ochorenim nevyhovujtci, neprehladny, ¢asto
tiez demotivujuci. ZlepSenie vSak je mozné sustavnou, castejSou osvetou a pravidelnou
informovanostou laickej, zdravotnickej aj nezdravotnickej odbornej verejnosti napriec
multioborovym spektrom. ReSpektovat’ ich ochorenie obdobnym spdsobom, ako napr. reSpektuje
osoby s rakovinovym ochorenim, a uvedomit’ si, ze prave tito chori potrebuji nalezitii ochranu a
odbornu starostlivost bez predsudkov. Tuto problematiku je vhodné do buducnosti viac
medializovat. Okrem klinickej lieCby je potrebné budovat nadvédzujicu starostlivost’ s

antipsychiatrickymi trendmi.
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SOCIOEKONOMICKY A KULTURNY STATUS

A VEDOMOSTNA UROVEN ZIAKA

ECONOMIC, SOCIAL AND CULTURAL STATUS

VERSUS KNOWLEDGE OF PUPIL

Zuzana Juscakova

Abstrakt

Clanok vznikol v ramci ESF projektu ZvySovanie kvality vzdelavania na
zakladnych a strednych skolach s vyuzitim elektronického testovania.
Zistovanie socialneho a zdravotného znevyhodnenia ziakov zakladnych
a strednych skol je problematické aj preto, ze samotné znevyhodnenie nie je
jednoznacne definované. Jednym z moznych pristupov zistovania socialneho
znevyhodnenia je pouzitie dotaznika stadie PISA — Dotaznika
socioekonomického a kultrneho statusu ziaka. Prispevok prinasa vysledky
Statistickych analyz vztahu socioekonomického a kultarneho statusu ziakov
a ich vedomostnej Grovne v slovenskom jazyku a literatire a matematike
v merani 3 246 ziakov 8.ro¢nika zakladnych $kol a 4 831 ziakov 2.ro¢nika
gymnazii. Okrem popisnej Statistiky bola pouzitd korelacna analyza

a linearna regresia.

Abstract

The article was created in project ESF Improving the quality of education at
primary and secondary schools by computer based testing. A detection of
social and health disadvantages primary and secondary pupils is problematic
because it is no exactly defined concept in generality. One possible approach
survey of social disadvantage is the using The Questionnaire on Economic,
social and cultural status of the pupil from PISA. This article bring the
results from statistical analysis of relation between escs and educational
achievement in the Slovak language and literature and the math by
a measurement of 3 246 primary pupils and 4 831 secondary pupils. In
addition to descriptive statistics the correlation analysis and linear regression

were used.

Kl'ucoveé slova

Socioekonomicky a kultirny

status. ESCS. Skolskd

uspesnost.

Key words

Economic, social and
cultural status. ESCS.

FEducational achievement.
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UvVOoD

V projekte ESF! sa NUCEM zaviazal pripravit banku aloh narodnych merani T35, T9 a EC
MS?2. Popri tychto tilohach vznikla moznost’ skimat’ vstupno-vystupné rozdiely vo vykonoch Ziakov
a $kol ako jeden z dodlezitych indikéatorov kvality Skoly. Stcast’ou toho sa stal vyskum sprievodnych
aspektov vzdeldvania, akymi s socioekonomicky a kultirny status Ziaka (ESCS), motivacia ziaka
k uceniu, jeho intelektovy potencidl, klima Skoly, inklizia Skoly a dalSie sucasti klimy Skoly.
V zéujme hladania suvislosti sa tak ponuka vyskum zavislosti skolskej uspesnosti ziaka od jeho

rodinného zazemia, ktoré priblizujeme meranim ESCS.

1 TEORETICKE VYCHODISKA

1.1 Rovnost’ pristupu k vzdelaniu

,,Pravo na vzdelanie patri medzi zakladné l'udské prava. Porusovanie prava na vzdelanie moze
ovplyviiovat' aj d’alSie prava.“ (Kriglerova, 2004). Rovny pristup ku vzdelaniu bez akejkol'vek
diskriminacie je jednym z hlavnych cielov  UNESCO od samého zacCiatku existencie tejto
organizacie. Napriek tomu, Ze k nemu sa hlasi aj Slovenska republika, v nasich Skolach a v naSej
spolo¢nosti pozorujeme posobenie socialnej a kultirnej rozdielnosti.

Niektoré pri¢iny nerovného pristupu ku vzdelaniu:

® najproblematickejsia sa javi segregacia romskych deti,

® dostupnost’ Skoly a neopodstatnené prerad’ovanie do Specialnej Skoly a neStandardizovana
kvalita Skoly,

rodové stereotypy vol'by povolania a s tym stuvisiaca vzdelavacia aktivita,

rozdielne pristupy podla vzdelania rodicov,

zdravotné znevyhodnenie,

finan¢né podmienenie formdlneho aj neformalneho vzdeldvania, ndklady na vzdelanie
a s tym suvisiaca

nezamestnanost’.

Nadpriemerné financné zdroje rodiny umoznuju zlepsit' vysledky menej nadaného potomka
vyberom Skoly, zaplatenim doucovania SpiCkovymi pedagdégmi a podobne. Naopak, extrémna
chudoba vplyva negativne cez zI¢ bytové podmienky, nedostatok priestoru na pripravu do skoly, ¢i
spanok. Potvrdené st negativne dosledky podvyzivy na rozvoj mozgu a jeho kognitivnych funkcii
v rannych obdobiach Zivota a v prenatadlnom §tadiu. Neprospievanie chudobnych deti moze byt aj
dosledkom nedostatku podnetov v rannom detstve a zakrpatenia schopnosti zaujimat' sa o svet
okolo a mat’ radost z poznavania. Tieto poznatky viedli k uznaniu ddleZitosti ¢o najskorSej
intervencie do rozvojovych Sanci dietata a ovplyvnili politiky predskolskej vychovy (Kusa —
Jus¢akova, 2013, s. 25).

U ESF projekt ZvySovanie kvality vzdelavania na zakladnych a strednych Skoldch s vyuzitim elektronického testovania

2 Testovanie piatakov, Testovanie deviatakov, Externa ¢ast’ maturitnej skusky
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Zistovanie vplyvu socioekonomického a kultirneho statusu ziaka na jeho vzdelavaci vykon je
v zdujme sledovania rovného pristupu k vzdelaniu, ktoré Slovenska republika garantuje vSetkym
ziakom bez rozdielu rasy, pohlavia, postavenia rodicov, prijmov a kultirneho pozadia. Pre
hodnotenie kvality Skoly je dolezité poznat aj to, v akych podmienkach Skola pracuje, akych ziakov
v zmysle socialneho postavenia rodiCov vzdelava. Taktiez je pre nas nesmierne dolezité poznat’
aktudlny stav pdsobenia socioekonomického a kultirneho statusu Ziaka (ESCS) na vzdelanostnu
uroven ziaka, tento vplyv sledovat dlhodobo a nasledne z pozicie Skolskej politiky zachytit

pripadné nepriaznivé trendy.

1.2 Vymedzenie pojmu socidlneho znevyhodnenia Ziaka

Nielen na Slovensku, ale aj v okolitych statoch V4 definicia socidlneho znevyhodnenia sa viaze
k ucelu jeho pouzitia. Determinantmi su najCastejSie financné podmienky v rodine, patologické
javy, nariadend ustavna alebo ochrannd vychova, postavenie azylanta, nezamestnanost’ a nizke
vzdelanie rodicov, nedostato¢né zvladnutie vyu€ovacieho jazyka. V zdkone ¢.245/2008 Z.z. sa pod
ziakom zo socidlne znevyhodneného prostredia rozumie dieta, ,ktoré Zije v prostredi, ktoré
vzhl'adom na socialne, rodinné, ekonomické a kultirne podmienky nedostato¢ne podnecuje rozvoj
mentalnych, vol'ovych, emocionalnych vlastnosti, ..., nepodporuje jeho socializaciu a neposkytuje
mu dostatok primeranych podnetov pre rozvoj osobnosti®.

Tato definicia vyzaduje vel'mi komplikovani diagnostiku. V nasom vyskume sme pouzili
dotaznik ESCS, ktory do zna¢nej miery pokryva uz uvedené znaky socidlneho znevyhodnenia.

V tom istom zdkone sa zmienuje socidlne znevyhodneny Ziak na zaklade prijmov rodiny.
Prispevok na ziaka z Uradu prace, socialnych veci a rodiny (UPSVaR) na zaklade priemerného
mesacného prijmu rodiov za posledny polrok je teda tiez determinantom socialnej znevyhodnenia

ziaka (SZZ). Silu tohto ukazovatel'a overuje aj tato $tadia.

1.3 Vysledky $tidie PISA

»Slovenski ziaci dosahuji v porovnani s priemerom Zziakov OECD mierne nizsiu
socioekonomicku uroven. V porovnani s priemerom OECD vychddzame najlepSie v kultirnej
oblasti, ked” v domacnostiach naSich 15- ro¢nych Ziakov maji nadpriemerny podiel klasickej
literattry, ¢i knih s poéziou. Zle nevychddzame ani so vzdelanim rodi¢ov, kde sice mdme mene;j
ziakov s vysokoskolsky vzdelanymi rodi¢mi nez je priemer OECD, ale na druhej strane mame vyssi
podiel Ziakov so stredoskolsky vzdelanymi rodicmi a niz§i podiel rodiCov Ziakov bez
stredoskolského vzdelania. Nad priemerom OECD su naSe domdacnosti aj vo vybaveni vzdelavacimi
pomdckami a relativne niZSie bohatstvo domacnosti*“(Siskovi¢ — Toman, 2014, s. 5).

Podl'a vysledkov komparacie slovenskych ziakov s priemerom krajin OECD v merani PISA
2012 na$i ziaci dosahuji v jednotlivych kategoriach horSie vzdeldvacie vysledky. Nepriaznivé
socialne zazemie naSich Ziakov je v tejto komparacii jeden z najvyznamnejSich vplyvov, hlavne
nezamestnanost’ rodicov. Neuplnost’ rodiny sa nepreukazala ako vyznamny faktor zaostavajlcej

Skolskej uspesSnosti. ,,Napriklad v matematike je mozné az 25% rozdielov vo vysledkoch

209



Zuzana Jusc¢akova

slovenskych ziakov vysvetlit' rozdielmi v ich ekonomicko-socidlnom statuse, v krajindich OECD
vysvetluje status ziaka v priemere len 15% rozdielov vo vysledkoch. NavySe, so zmenou socialneho
stavu sa u nas vysledky menia prudsie. Slovenski Ziaci s najhor§im socidlnym statusom dosahuju
vyrazne slabsie vysledky, nez by mali vzhI'adom na troveil svojho socialneho statusu v porovnani s

priemerom krajin OECD* (tamtiez).

2 EMPIRICKY PRISTUP
2.1 Vyber Ziakov

Pre vyskum bolo oslovenych 16 145 ziakov 78 zakladnych §kol a 82 gymnazii. Spolupracu
nadviazalo 12 385 ziakov v obdobi februar — jin 2014. Boli to piataci zo 76 7S, 6smaci z 80 ZS,
druhéci a sextdni z 76 gymnazii, a jednej spojenej §koly. Osmaci absolvovali kognitivne testy zo
slovenského jazyka a literatury (SJL8), matematiky (MAT8) a matematickej gramotnosti (MG8)
a gymnazisti zo slovenského jazyka a literatary (SJL2) a matematiky (MAT2).

Dotaznik ESCS vyplialo 11 503 Ziakov. Podetnost’ Ziakov v kognitivnom testovani zachytava
tabulkal.

Tabulka 1: Pocetnost Ziakov v kognitivnom testovani

TEST SJLS8 MATS8 MG8 SJL2 MAT2
pocet Ziakov 4 188 4 148 3 901 5 841 5 275
prepojené data s ESCS 3 246 3 216 3 087 4 831 4 368

Po validizacii a prepojeni dat pre skimanie vztahu ESCS a vykonu v kognitivnych testoch
vznikli priemerné straty okolo 21%, vyssie straty sa vyskytli u ziakov 5. roénika ZS pre neznalost
odpovede.

Na§ vyber bol reprezentativny podla kraja a pohlavia. Podla zriadovatela nebol
reprezentativny, chybali ndm sukromné Skoly. Reprezentativnost z pohladu socidlne
znevyhodnenych Ziakov sa taktiez nepodarilo splnit, dosiahli sme hranicu len 3,6 % oproti

pozadovanym 10%.

2.2 Index ESCS

Dotaznik ESCS poskytuje informacie o skladbe rodiny Ziaka, vzdelani rodi¢ov, ich postaveni
v zamestnani, vybaveni domacnosti vzdelavacimi prostriedkami, o bohatstve domécnosti, ovladani
slovenského jazyka a miere pristahovalectva. Patnast’ poloziek v lom je modernymi Statistickymi
metddami extrahovanych z velkej mnoziny otdzok, t.j. kazda polozka dotaznika reprezentuje

viacero inych poloziek.
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Samotny vypocet indexu zahfiia vysSie vzdelanie a postavenie v praci jedného z rodicov
a celkové vybavenie domacnosti, ktoré st ndsobené koeficientmi hospodéarskeho a socialneho
zatazenia SR z pohl'adu krajin OECD.

2.3 Vysledky analyz

Vyznamny rozdiel vo velkosti priemerného indexu ESCS sa ukazal medzi skupinami krajov:
Bratislavsky s Nitrianskym (nadpriemerné ESCS) oproti Banskobystrickému, PreSovskému
a Trnavskému (podpriemerné ESCS) zhodne podla zékladnych §kol aj gymnazii. Rozdiel sa ukéazal

aj v kognitivnych meraniach (Obr.1).

Obrazok 1: Priemerna uspesnost' v kognitivnych merani podla kraja
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Z hradiska socialneho znevyhodnenia Ziakov podl'a evidencie UPSVaR je signifikantny rozdiel
medzi priemernym indexom ESCS ziakov socialne znevyhodnenych (51,0) a tymi, ktori nie sa takto

evidovani (72,5). Uspesnost’ v kognitivnych meraniach a §tatistickd vyznamnost’ rozdielov v tomto
deleni vyjadruje tabul’ka 2.
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Tabulka 2: Priemerna uspesnost' v kognitivnych meraniach podla socidlneho znevyhodnenia

Priemerna Asymp.

socialne znevyhodnenie uspesnost’ Std. Sig.

’ podl'a UPSVaR N (%) odch. | (2-tailed)

Uspesnost’ v SJL nie je 3984 46,461 14,4

8.ro¢nik ZS soc.znevyhodneny 000
socialne znevyhodneny | 203 31,244 12,6 ’
ziak

Uspesnost v MAT nie je 3944 40,729 21,3

8.ro¢nik ZS soc.znevyhodneny 000
socialne znevyhodneny | 201 23,615 19,3 ’
Ziak

Uspesnost v MG i nie je 3704 42,906 20,9

8.ro¢nik ZS soc.znevyhodneny 000
socialne znevyhodneny | 197 22,876 18,0 ’
Ziak

Uspesnost v SIL2.a |nie je 5824 52,854 13,5

6.ro¢nik gym soc.znevyhodneny 096
socialne znevyhodneny 16 45,625 13,9 ’
ziak

Uspesnost v MAT 2. a |nie je 5260 39,087 15,9

6.ro¢nik gym soc.znevyhodneny 840
socidlne znevyhodneny 14 37,857 18,3 ’
ziak

Priemerne velkd obec v naSom vybere Osmakov je 5 3576 obyvatelov. Najviac
spolupracujucich 6smakov pochddza zo $kdl sidliacich v obciach od 20000 — 49999 obyvatelov.
Malé obce (do 2000 obyvatel'ov) sa vo vybere nenachadzaju.

Prva, druht a tretiu, Stvrtd, piatu a Siestu kategériu mézeme povazovat’ sa navzajom rozdielne
v priemernych indexoch ESCS Zziakov z nich pochddzajicich. Podla velkosti Skoly sa podobny
vztah nepreukézal.

V pripade gymnazii nd$ vyber obsahoval Ziakov z vysokym indexom ESCS pochadzajicich
z malych obci do 5000 obyvatel'ov, inak sa priemerny index ESCS vyvijal podobne ako na ZS.

V posudzovani rozdielov priemernej Uspesnosti v kognitivnych merani v deleni podl'a velkosti
sidla. ANOVA aj neparametrické testy potvrdili signifikanciu, ale obrdzok 2 situaciu vykresl'uje

nazornejsie.
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Obrazok 2: Priemerné hodnoty uspesnosti v kognitivnych meraniach podla velkosti sidla skoly
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Overili sme, Ze s rasticou mierou registrovanej nezamestnanosti klesa priemerny index ESCS
ziakov ZS, podobne pre ziakov gymnazii. Priemerné kognitivne vykony podla kategorii
nezamestnanosti su pre 6smakov priamoumerné registrovanej nezamestnanosti v okrese v rokoch
2010 — 2014 s vynimkou matematickej gramotnosti (tabul’ka 3). Stav gymnazistov je opacny, ¢o
priblizuje obrazok 3.

Obrdzok 3: Priemerné hodnoty uspesnosti v kognitivaych meraniach podla evidovanej miery
nezamestnanosti v okrese
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Tabulka 3: Vysledky porovnania priemernych uspesnosti v testoch v skupindach podla miery registrovanej
nezamestnanosti v okrese 2010 az 2014.

SJLS MATS MG8 SJL 2 MAT2
Chi-Square | 74,985 36,193 5844 11,446 23.938
df 2 2 2 2 2
Asymp.
Ssyi;np 000 000 054 003 000

V deleni podla tplnosti rodiny sa podla ofakavania rozdiel priemerov ESCS potvrdil pre

ziakov ZS a aj v pripade gymnazistov. Rozdiel priemerov v kognitivnych testoch sme pozorovali vo

vSetkych meraniach v prospech vysSieho vykonu ziakov z uplnej rodiny, ale signifikancia sa
potvrdila len pre SIL8, MATS8 a MGS.

Vzt'ahy uvedenych deliacich kritérii s ispeSnostou ziakov v testovani popisuju tabul’ky 4a, b.

Tabulka 4a: Korelacny koeficient subindexov ESCS a kognitivnych merani

vy§$ie kultarne z .
vyssie :Ipslahnu bohatst vybaveni do(rjnTE:e ot vybaveni
zamestna | . . o a'ts VO | o vzdelavac | poce e index
nie vzdelanie |domacno domacn |1€ knih domacn ESC
rodicov rodica sti osti prostriedk | BOOK |osti S
HISEI podla WELTH cuLtrPo Y S HOMEP

klasifikac ss HEDRES oS

ie ISCED

SJLS8 ,283™ ,225™ 124 ,207" ,379™ ,356™ 2717 |,317"
MATS8 ,249™ ,200™ ,126™ ,164™ ,342™ ,314™ 249" |,281"
MG8 ,240™ ,183™ ,134™ 167" ,321™ ,295™ 246" | ,268"
SJL2 ,029° ,039™ -,055" ,065™ ,128™ ,159™ ,016 ,033"
MAT2 ,084™ ,096™ ,005 ,035 ,106™ ,123™ ,0477  1,093™
Tabulka 4b: Korelacny koeficient administrativnych dat a kognitivnych merani
pocet . L
" , % Lo priemerna miera ¥ .
iR | ugliost | Seeleh | foamestranostv | SE2E0d
Skoly okrese 2010-2014
SJL8 ,083” ,100™ -,023 -,130™ -217"
MAT8 ,094” ,060™ -,072" -,056™ -,166™
MG8 ,098™ ,009 -,053™ -,011 -,205™
SJL2 ,005 -,074” 1427 ,033 -,031
MAT2 ,037° -,067" ,128™ ,013 -,004
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Po kategorizacii indexu ESCS a tuspeSnosti v kognitivnych meraniach na tri kategorie
(podpriemer/nizka uroven; priemer/strednd Uroven a nadpriemer/vysoka uroven) sa ukazalo, ze
priblizne 12% Ziakov 8.ro¢nika s vysokym ESCS malo v kognitivnych meraniach strednu a vysoku
uspesSnost’; naopak 19% Ziakov 8. ro€nika s nizkym ESCS dosiahlo v kognitivnych meraniach nizku
a priemernu Grovefi. Ziaci s nizkou troviiou ESCS sa 2x &astejdie ocitali v kategérii vysokej
uspesnosti kognitivnych merani (cca 3,3%) ako ziaci s vysokou uroviiou ESCS v kategorii nizkeho
vykonu (cca 1,5%). V pripade ziakov gymnazii pozorujeme podobny ukaz ale aj narast
kontrastnych vyskytov oproti Ziakov 8.ro¢nika ZS. Vysokii zhodu tirovne indexu ESCS a uspesnosti
v kognitivnych meraniach preukazalo priblizne 50,5% 6smakov ZS a 43,1% druhakov a sextanov
gymnazii.

Jednosmernost’ vztahov sme sktimali regresnou analyzou. V snahe opisat’ vykon Ziakov ako
zavislu premennu od dostupnych faktorov; ako pri¢inu a nasledok, resp. prediktora a prediktanta
sme po overeni podmienok linedrnej regresie ziskali postupne nasledujice empirické zavislosti
(Tabulka 5a, b).

Tabulka 5a: Prehlad vplyvnych subindexy ESCS, vylucenych subindexy a celkového indexu ESCS s mierou
vysvetlenia vzdajomnej variability

test vplyvné R2 vyliéené |empiricka rovnica R2
1.HEDRES |0,167 FISCED
2.HISEI CULTPOS
SJLS8 3.BOOKS S SJL8=25,3 + 0,31ESCS 0,100
4 MISCED
5.WELTH(-)
1.HEDRES |0,133 FISCED
2.HISEI WELTH
3.BOOKS _
MATS8 4 MISCED MAT8=13+0,4ESCS 0,074
5.CULTPOS
S
1.HEDRES |0,111 FISCED
2.HISEI WELTH
MGS8 3.BOOKS CULTPOS MG8=16,9+0,4ESCS 0,072
4 MISCED S
1.BOOKS 0,033 MISCED
2.WELTH(-) FISCED
SJL2 3.HEDRES HISEI SJL2=50,7+0,03ESCS 0,001
CULTPOS
S
1.BOOKS 0,021 HISEI
2.MISCED WELTH
MAT2 3.FISCED CULTPOS MAT2=31,6+0,1ESCS 0,009
S
HEDRES

Pod vplyvnymi subindexami ESCS rozumieme tie sunindexy/zlozky indexu ESCS, ktoré

vyhodnotila regresna analyzy ako Statisticky vyznamné regresory. Metddou STEPWISE boli
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z regresie iné subindexy vylucené. Povazujeme ich vzhl'adom na cielovi premennt — UspesSnost’
v teste — za malo vplyvné, alebo nevplyvajuce.

Analogicky je vyznam vplyvnych a irelevantnych premennych v tabulke 5b.

Tabulka 5b: Prehlad vplyvnych subindikdtorov pre dalSie faktory pochadzajuce z administrativnych dat
s mierou vysvetlenia vzdajomnej variability

test vplyvné R? vylucené
1.SOC_ZNEV zriadovatel
2.zamestnanost’
SJLB 3.uplnost rodiny 0,070
4 .velkost obce
1. SOC_ZNEV zriadovatel
2. uplnost rodiny
TS 3. zamestnanost’ 0,046
4. velkost obce
1.SOC_ZNEV zriadovatel
MG8 2.uplnost rodiny 0,058 velkost obce
3.zamestnanost’
1. velkost obce(-) uplnost rodiny
SJL2 2.SOC_ZNEV 0,007 zriadovatel
zamestnanost
1. velkost obce(-) SOC_ZNEV
MAT?2 2. uplnost rodiny 0,006 zriadovatel
zamestnanost’
3 DISKUSIA

Zavislost’ uspesnosti ziakov v kognitivnych testov od ich socidlneho a rodinného zdzemia je
podl'a kraja rozna. Prave Bratislavsky a Nitriansky kraj s vysokymi priemernymi hodnotami ESCS
zapojenych ziakov maju priemernt UspeSnost’ testovani v celej Skdle moznych ,,umiestneni®.
s najlepsich vykonov v testoch — s vynimkou SJLS.

Moézeme predpokladat, Ze vysledky analyz nevyzdvihli rolu zriadovatela, teda Statne
a cirkevné Skoly maju podobné pdsobenie vybranych kontextualnych premennych na Skolsku
uspesnost’.

Administrativne data ako socidlne znevyhodnenie, velkost obce, registrovand miera
nezamestnanosti v okrese ponukaji vysledky v sulade s vysledkami dotaznika ESCS, avsSak
s menSou podrobnostou a mierou vysvetlenia kauzality. Subindexy ESCS pomahaji objasnit’
rddovo 11 az 16% (Tabulka 5a) a demografické faktory len 5 az 7% (Tabul’ka 5b) v pripade Ziakov
ZS.

V pripade gymnazistov sa ukdzali ovela slabSie vztahy Uspesnosti v testovani ku zvolenym

kontextudlnym premennym. Miera evidovanej nezamestnanosti zaznamenala dokonca opacny trend
(Obr.4 — MAT2).
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ZAVER

Zamyslime sa nad otazkou, ¢i inklizia méd smerovat’ k Ziakom zaostavajucim v uceni alebo
k Ziakom socidlne a rodinne znevyhodnenym. V systematickych zmenach vytvarajacich skolam
podmienky pre inkliziu je odpoved na poloZzenu otazku dolezitd. Inkluzia vo svojej podstate je
pristupom, ktory cieli na vybratych Ziakov podla ich osobnej potreby, ale ak mé Skola zvolit
stratégiu, odpovedat’ si na polozenu otazku musi dat. K tomu potrebuje informacie o problémoch
ziakov, osobny zaujem ucitel'ov a isté ,,kapacitné* podmienky.

Zistili sme, ze priblizne 2 az 4% ziakov v kognitivnych testoch dosiahli oproti svojmu nizkemu
indexu ESCS vysoké uspesnosti v kognitivnych testoch a naopak, 5 az 6% ziakov gymnazii, ktori
pochadzaju zo skupiny s nadpriemernym indexom ESCS dosiahli podpriemerné vykony v testoch.

Vyznam pdsobenia socioekonomického a kulturneho statusu ziaka na jeho Skolsku uspesnost
reSpektujme, ale neprecefiujme. Prave inkluzivne pristupy mézu pomoct eliminovat jeho silu.
Skola a mimoskolské bezplatné vzdeldvanie mozu kompenzovat' nedostatok knih, zaostavajice
vybavenie vzdeldvacimi prostriedkami v domacnostiach, ked’ze hlavne pritomnost’ knih v rodine
mdze posilnit’ ¢itatel'sku gramotnost’ Ziaka a tym celkovo jeho prospievanie v §kole.

Nas vyskum je sprevadzany spétnou vizbou Skolam, ked’ vysledky merani interpretujeme
priamo vedeniu a uclitelom spolupracujicich $kol. Ocakadvame, Ze s dalSimi meraniami
kontextudlnych premennych pomdzeme spolupracujiicim $koldm orientovat’ sa v problémoch a tym
lepsSie urcit’ mozné intervencie.

V riadeni Skolskej politiky je potrebné:

* identifikovat’ zaostavajuce Skoly a pri€iny ich zaostavania,

» zamerat’ sa na Skoly s vysokym podielom sociadlne ohrozenych ziakov a hladat’ ucinné

metody vyucovania,

* pripravovat buducich ucitelov priamym podsobenim aj na takychto Skolach s akcentom

inklazie.
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MERANIE KVALITY ZIVOTA ZIAKOV SO ZRAKOVYM
POSTIHNUTIM V SPECIALNYCH A BEZNYCH

SKOLACH

MEASURING QUALITY OF LIFE OF PUPILS WITH
VISUAL DISABILITIES IN SPECIAL AND BASIC

SCHOOLS

Veronika Dolejs

Abstrakt

Ziaci so zrakovym postihnutim maja dnes (v porovnani s minulostou) ovela
vacsie moznosti v oblasti vychovy a vzdelavania. Tito ziaci mézu byt
zacleneni do kolektivu triedy v beznej skole, aviak vystupuje do popredia
otazka tykajica sa kvality ich zivota v tomto Skolskom prostredi. Pri
zamerani vyskumu na posudzovanie kvality Zivota ziakov so zrakovym
postthnutim je dolezity vyskumny nastroj, ktory zohladnuje Specifické
osobitosti dané¢ho postithnutia a zameriava sa nielen na fyzicki pohodu
tychto ziakov, ale kladie déraz aj na dalsie dolezité oblasti zivota, ktoré
povazujeme za zakladné dimenzie kvality zivota. Praca prinasa parcidlne
vysledky skimania kvality zivota ziakov so zrakovym postihnutim
v integrovanych/inkluzivnych podmienkach, v podmienkach s$pecialnych
skol; vysledky sa stcCasne porovnaja s vysledkami skimania kvality zivota

u intaktnych ziakov.

Abstract

Pupils with visual disabilities have now (compared to the past) much more
opportunities in the field of education. They can be integrated into collective
class in a basic school, came to the fore question concerning the quality of
life in this school environment. Aiming research to assess the quality of life of
pupils with visual disabilities is an important research tool that takes into
account the specificities of disability and focuses not only on the physical
well being of these pupils, but it emphasizes the important areas of human
life that we consider dimensions of quality of life. Paper brings partial results
of investigations of quality of life of pupils with visual disabilities in the
integrated/inclusive conditions, in conditions of special schools; results are

compared with investigation results quality of life in intact pupils.

Klacoveé slova

Ziak so zrakovim

postihnutim. Kvalita Ziwvota.

Key words

Pupil with visual disability.

Quality of life.
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1 KVALITA ZIVOTA JEDINCOV S POSTIHNUTIM

Kvalita zZivota mo6Ze znamenat’ pre kazdého Cloveka nieco iné, z coho vyvstava aj problém v
nejednoznacnosti jej zadefinovania a v spdsoboch merania a zistovania.

Svetova zdravotnicka organizacia (WHO) kvalitu Zivota vymedzuje ako subjektivnu kategoriu
,,ako jedinci vnimaju svoje postavenie v Zivote v kontexte kultury a hodnotovych systémov, v ktorych
Ziju, a vo vztahu k svojim cielom, ocakdavaniam, normam a obavam‘ (Whoqol, 1996). Kvalita
zivota je podl'a Browna (2003) individudlna; riesi sice podobné procesy pre vsetkych l'udi, avSak
tieto podobnosti sa rozchadzaju v situaciach, ked’ l'udia m6zu rozhodovat’ alebo reagovat’ na svoje
Specifické potreby.

Skumanie kvality zivota u I'udi s postihnutim je v sucasnej dobe vel'mi aktualnou témou. Tento
trend sa tyka tiez jedincov so zrakovym postihnutim.

Podl'a Schalocka (2002) je pochopenie kvality Zivota pre jedincov s postihnutim uzito¢né na
posudenie ich potrebnych sluzieb alebo ucinnosti intervencnych programov. Iba vtedy, ked je
kvalita zivota posudzovana, mozno najst’ oblasti zivota, ktoré potrebuju zlepsenie a nasledne mozu
byt prijaté i¢inné opatrenia k zvySeniu kvality Zivota u populacii I'udi s postihnutim (Schalock et
al., 2002).

Pre efektivny vyskum kvality Zivota je doleZitd rovnovaha kvalitativnych a kvantitativnych
metdd a ich triangulacie, za pouZitia posudenia ako subjektivnych (vnimanie) aj objektivnych
ukazovatel'ov. Podl'a Lyonsa (2010) je tiez uzitocna integracia mikro-, mezo- a makro- Grovne, v
ktorej ziju jedinci s postihnutim, aby mohli byt identifikované prediktory a pri¢inné faktory v ich
zivote.

Kvalitu Zivota v Skole povazujeme za ddlezitu premenntl, ktora je subkategdriou kvality Zivota
vo vSeobecnosti. Je zrejmé, Ze ziakove vyjadrenia o kvalite Zivota v Skole stvisia najmi s tym, ¢o
ziak v danom prostredi zaziva, ako to vnima a hodnoti. Musime vSak brat’ do uvahy, Ze to, ¢o je pre
jedného Ziaka prijatelné, inému moéze zasa prekazat. Kvalita Skolského Zivota (QUALITY OF
ScHOOL LIFE — QOSL) sa definuje ako ,,vSeobecny pocit pohody vyplyvajuci z ucasti Ziakov na
Zivote Skoly a z ich zapojenia v Skolskom prostredi “ (Karatzias et al., 2001, s. 91). Lynnakyla (1996)
dopiiia, e tato pohoda a spokojnost vznikd na ziklade Ziakovych dobrych skusenosti pri
participovani na zivote Skoly, a to v typickych Skolskych aktivitach.

K tejto problematike Hlasna (2011) dodava, ze kvalitu zivota Ziaka v Skole mdze ovplyviiovat
stupeni Skoly, typ Skoly a jej organizacia, priebeh vyucovania, metddy ucitel'ov, klima triedy a Skoly,
vnimanie negativnych javov Skolského zivota. Hodnotenie kvality Zivota Ziaka ovplyviiuje aj pocit
spokojnosti so svojimi uspechmi, miera spokojnosti s dosiahnutymi vzdelavacimi vysledkami,
vztahy medzi spoluziakmi a ucitel'mi. ZlepSovanie kvality Skolského Zivota, teda aj Skolského
zivota v triede a v Skole, ovplyviiuje posudzovanie celkovej kvality zivota jednotlivca, z ¢oho

vyplyva, Ze zivot Skoly nie je odtrhnuty od Zivota mimo nej.
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2 PILOTNA STUDIA

Ciel'om nasej pilotnej Studie je zistit’ Specifika kvality Zivota ziakov so zrakovym postihnutim
vzdelavanych v Specidlnych Skolach a integrovanych ziakov so zrakovym postihnutim a nasledne

komparovat ich kvalitu Zivota s kvalitou Zivota intaktnych Ziakov.

Otazky pilotnej Stadie
1. Existuju rozdiely v kvalite Zivota medzi ziakmi so zrakovym postihnutim $pecialnych
$kol a integrovanymi ziakmi so zrakovym postihnutim?
2. Existuju rozdiely v kvalite zivote medzi ziakmi so zrakovym postihnutim a intaktnymi
ziakmi?

Vzorka pilotnej Studie

Vzorku naSej pilotnej Studie tvoria Ziaci so zrakovym postihnutim vo veku 10-18 rokov,
navstevujuci (bezné aj Specidlne) zakladné a stredné Skoly a intaktni ziaci vo veku 8-10 rokov.
Celkovy pocet tvori 63 respondentov (21 Ziakov Specidlnych §kol, 21 integrovanych Ziakov a 21

intaktnych ziakov), ktori boli vyberani nahodnym spdsobom.

Metoda pilotnej Studie

Na zber dat sme pouzili modifikovanii Skalu osobnych vysledkov (dalej POS, CLAES-
MOSTERT-MOONEN- VAN LOON- SCHALOCK, 2009; adaptacia verzie pre vek 6-18 rokov POS-CA,
2012), ktora hodnoti kvalitu Zivota u jedincov vo veku od 6-18 rokov. Meria kvalitu Zivota a s fiou
suvisiace osobné vykony podl'a posudzovania 48 poloziek rozdelenych do 6smich domén ako
emocionalna pohoda, interpersonalne vzt'ahy, materidlna pohoda, osobny rozvoj, fyzicka pohoda,
sebaurcenie, socidlna inkluzia, zakladné prava. Kazda polozka POS-CA je hodnotend 3-bodovu
Lickertovou stupnicou (v d’alSom texte su polozky uvedené ako P), priCom sa tu prelina subjektivne
sebahodnotenie a hodnotenie priamym pozorovatel'om, ktory ma prilezitost’ poznat’ respondenta po
dobu najmene;j troch poslednych mesiacov.

Vysledky pilotnej Studie

Ziskané udaje boli spracovavané v programe SPSS, v ktorom sme zist'ovali nielen spol'ahlivost’
nami zvoleného nastroja, ale aj vzdjomné vztahy medzi jednotlivymi polozkami.

Pokial’ ide o reliabilitu, Statistickym spracovanim udajov sme zistili, Ze uvedeny nastroj POS-
CA pri nami zvolenej vzorke respondentov vykazuje hodnotu Cronbachovej alfy 0,896, ¢o hovori
o dostato¢nej vnutornej konzistencii jednotlivych poloziek a moznosti d’alSej prace s vyskumnym

nastrojom.
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Graf 1: Porovnanie dimenczii kvality Zivota
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Domnievame sa, Ze rozdiel v dimenziach je najmd v tom, Ze najlepSie hodnotend dimenzia
Osobny rozvoj sa tyka skor angazovania sa samotného jedinca s postihnutim v smerovani od neho
voc¢i okoliu (o ¢om sved¢i samostatnost’ postarat’ sa o seba samého, ako aj schopnost’ najst’ si
potrebné informacie ¢i moznost’ pouzivat’ vlastny pocita¢ alebo mobilny telefén). Naopak, najhorSie
hodnotend dimenzia Pravo sa skor zameriava na interakcie prostredia voci jedincom s postihnutim
a moznosti, €1 prilezitosti, ktoré im poskytuje prostredie zvonka smerom k nim.

V nasledujucich tabul'kach uvadzame analyzu poloziek najlepSie hodnotenej dimenzie (Osobny
rozvoj) a najhorSie hodnotenej dimenzie (Pravo) a zameriavame sa na rozdiely v skorovani u

jednotlivych Ziakov.

Tabulka 1: Dimenzia Osobny rozvoj — polozka P4

P4 M6zeS samostatne jest'?

Count

P4
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Total
Skoére
2
siaci Epecialnveh
%laAm Specialnyc 21 21
8kol
vzdelavanie ——— i
Ziaci integrovani 21 21
Ziaci intaktni 21 21
Total 63 63
Tabulka 2: Dimenzia Osobny rozvoj — polozka P9
P9 Mé6zesS si samostatne sadnut’?
Count
P9
Skore Total
2
zact o 21 21
Specialnych skél
vzdelavanie T -
zZiaci integrovani 21 21
Ziaci intaktni 21 21
Total 63 63

Pri zamerani sa na jednotlivé polozky prvej dimenzie mdézZeme konStatovat’, Ze najvyssie skore,
ktoré dosiahli vsetci ziaci prisluchali polozkdm P4 a P9. Ide o polozky, ktoré sa tykaji tkonov,
ktoré dokazu zvladnut’ vSetci respondenti bez rozdielu, o com moézu svedCit’ dostatoCne osvojené

zéakladné schopnosti pri samoobsluznych ¢innostiach.

Tabulka 3: Dimenzia Osobny rozvoj — polozka P17

P17 Mas pristup k tomu, ¢o t'a zaujima v kniznici?
Count
P17
Skoére Total
1 2
0

%IaCI. . ol A 2 9 10 21

Specialnych Skl
vzdelavanie . -

Ziaci integrovani 14 7 21

Ziaci intaktni 4 10 21
Total 20 26 17 63
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Tabulka 4: Dimenzia Osobny rozvoj — polozka P20

P20 Pouzivas viastné videohry?
Count
P20
Skére Total
1 2
0

zact o 8 5 8 21

Specialnych Skol
vzdelavanie A .

Ziaci integrovani 6 0 15 21

Ziaci intaktni 9 3 9 21
Total 23 8 32 63

Najhorsie hodnotené polozky prvej dimenzie P17 a P20 sa zameriavali na naro¢nejSie ukony
a vobec zdujem o dané Cinnosti. Zaujimavym zistenim je, Ze najvyssie skore v polozke P17 dosiahli
ziaci Specidlnych §kol. Dévodom moze byt I'ahsi pristup do kniznice, ale aj va¢si zdujem zo strany
pedagdgov, Ci existencia samotného predmetu, ktorého obsah tvori citanie knih a literatara.
Integrovani ziaci, ktori v danej polozke skorovali najmenej, méZu navstevovat’ Skolu, ktord nema
vlastnu kniznicu, pripadne nemajii moznost’ a ¢as kniznicu vyuzivat’ pocas pobytu v Skole. Ak sa
vSak zameriame na suCasny stav, integrovani Ziaci nemusia mat’ v beznej Skole vzor alebo
motivaciu vobec venovat’ sa ¢itaniu knih. V dnesnej dobe zaujem o knihy ako také upada a vel'akrat
zalezi najma na pristupe rodi¢ov alebo pedagdgov, ktori by mohli deti viest' k takejto ¢innosti.
ziakov, je tvorend polozkami, ktoré sa zameriavaju na respekt, dostojnost’, rovnost, i pristup
a spravodlivost’. Ani pri jednej polozke sa nami vybrani respondenti nezhodovali, ako to bolo

v pripade poloziek P4 a P9 prvej dimenzie.

Tabulka 5: Dimenzia Pravo — polozka P58

P58 Ak chces, mozes mat’ domace zvieratko?
Count
P58
Total
Skore 2
0

Ziaci Specialnych skl 4 17 21
vzdelavanie zZiaci integrovani 6 15 21

Ziaci intaktni 11 10 21
Total 21 42 63
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Polozka P58 dosiahla najvyssie skore u ziakov Specidlnych $§kol, o ¢om moze svedcCit’ usilie
rodi¢ov, dopriat’ detom vsetko, po ¢om tizia, so snahou zmiernit’ dopad zrakového postihnutia. Ak
by vSak malo ist’ o isti nahradu, ktorou by rodicia chceli dopriat’ detom so zrakovym postihnutim
vSetko, po Com tzia, vyvstava tu otazka, Ci sa tieto deti dokdzu niekedy normadlne zaclenit’ do

spoloc¢nosti a ¢i budl pripraveni aj na iny ambivalentny (protichodny) pristup.

Tabulka 6: Dimenzia Pravo — polozka P59

P59 Spravaju sa druhi Fudia k Tebe tak, ako k inym?
Count
P59
Sk:))re 1 5 Total

Ziaci Specialnych kol 1 15 5 21
vzdelavanie Ziaci integrovani 2 8 1 21

Ziaci intaktni 3 9 21
Total 6 32 25 63

Za pozitivum polozky P59 povazujeme najméd tom, Ze najvysSie skoére dosiahli integrovani
ziaci. Domnievame sa, Ze tito Ziaci brali do Gvahy ostatnych spoluziakov beznej Skoly, ako aj jej
pedagdgov a nezameriavali sa len na blizku rodinu, & priatel'ov. Ziaci $pecialnych $kol skorovali
v danej polozke najhorSie, o com moze svedCit nedostatotny kontakt s intaktnymi jedincami
rovnakého veku, ale aj pristup rodicov, ktori mézu robit’ rozdiely medzi dietatom s postihnutim

a jeho intaktnym surodencom alebo pristup samotnych pedagdgov.

Tabulka 7: Dimenzia Pravo — polozka P60

P60 Odpovedia Ti, ked’ sa pytas?
Count
P60
Sk(c):re 1 5 Total
Ziaci Specialnych skél 0 17 21
vzdelavanie Ziaci integrovani 0 0 21 21
Ziaci intaktni 1 14 21
Total 1 10 52 63
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Tabulka 8: Dimenzia Osobny rozvoj — polozka P61

P61 Ak urobis chybu, mézes ju napravit'?
Count
P61
Skoére 1 2 Total
Ziaci Specialnych $kol 6 15 21
vzdelavanie Ziaci integrovani 4 17 21
Ziaci intaktni 6 15 21
Total 16 47 63
Tabulka 9: Dimenzia Pravo — polozka P62
P62 Mas moznost’ patrit’ do skupiny kamaratov?
Count
P62
Total
Skére |1 2
0
vzdelavanie | Ziaci Specialnych Skl 1 2 18 21
Ziaci integrovani 0 2 19 21
Ziaci intaktni 2 3 16 21
Total 3 7 53 63

V polozkdch P60, P61 a P62 najlepSie skorovali integrovani ziaci. Mézu o tom svedcCit
pravidelné a Casté interakcie s intaktnou populéciou, v ktorych maju Ziaci so zrakovym postihnutim
moznost’ prejavit’ sa, ako aj Sancu napravit’ svoje chyby a poudit’ sa na nich. Ziaci intaktni a Ziaci
Specidlnych $kdl skorovali priblizne na rovnakej urovni.

V nasledujtcej tabulke (Tab. 10) uvadzame vzajomné vzt'ahy medzi polozkami (korelécie).
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Tabulka 10: Koreldcie medzi polozZkami

P71
Pearson Al ,235]| ,279]| ,181] =2 1] -,068 646
P5 | , ,
orrelation { | | Vv | |} 1 0 Qeeeeees ] feeeee..
Pearson 2] ,022] 5687| ,369| 2| ,6107|-139 693"
P11 | . J , ’
orrelation | | | v | V1 feeeeere ] Qeeeennn
Pearson .2l ,300[ ,123] ,168| 2| ,148|-,152 530"
P14 | . ,
orrelation | | | v |} 1 feeeeeee ] Qeeeeenn
Pearson .a| ,046| ,151| ,052| 2| ,288|-,295 502"
P18 c ) ’
orrelation { | | v | | 1 0 Qeceeees ] Jeeeeeen
Pearson .al -,327| ,212| ,176| 2| ,404]|-,221 508
P19 c ) ’
orrelation { | | v | |} 1 0 Qeeeeees ] feeeea..
Pearson .al o,000| ,169| ,088| 2| ,242| ,110 ,422
P20 c )
orrelation { | | Vv | |} 1 0 Qeeeeees ] feeeee..
Pearson al ,272] ,397| ,243] 2| ,358]-,256 626"
P33 | : ’
orrelation | | | v |} 1 feeeeere ] Qeeeennn
Pearson 2| -,055| ,293| ,047| 2| ,258| ,354 451"
P34 | . ; ’
orrelation | | | v | V1 feeeeeee ] Qeeeeenn
Pearson .al ,234| ,337| ,135| .2| ,285]| -,240 498"
P40 c ) ’
orrelation { | | Vv | |} 1 0 Qeeeeees ] |eeeeee.
Pearson .2l ,168| 5517| ,302| 2| ,132| ,040 551
P46 | . J J
orrelation { | | v | |} 1 0 Qeeeeees ] feeeea..
Pearson .2l ,363| ,284| ,114] 2| ,241| ,152 ,420
P70 c )
orrelation { | | Vv |} 1 0 Qeeeeees ] feeeea..
Pearson al ,164| ,168[-,035]| .2| ,384[-,131 469"
P84 c ) ’
orrelation | | | v | V1 feeeeere ] Qeeeennn

*. Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed)
** Correlation is significant at the 0,01 level (2-tailed)
a Cannot be computed because at least one of the variables is constant.

Pri posudzovani vzijomnych vztahov medzi polozkami, najvyssi pocet korelacii vykazuje
polozka P71 , Si spokojny s tym ako, ako sa Ti dari?“. Tato polozka P71 vysoko koreluje
s polozkami PS5 ,,Mozes sa samostatne obliect? “, P11 ,, Dokazes bez pomoci ist' do obchodu? ““, P33
,,Mozes v skole vyjadrit svoj nazor? “ a P46 ,, Chodis sam v meste, v ktorom byvas, obchodu? .

Tieto polozky suvisia najméd so schopnostou ziakov vykonavat samoobsluzné ¢innosti ako
obliect’ sa, ale aj zabezpecit’ zakladné tikony tykajice sa ndkupu v obchode. Spokojnost’ ziakov ma
stvislost’ aj s vyjadrenim vlastného nazoru v Skole. Uvedené mozZe byt sposobené najmi tym, Ze
ziaci si uvedomuju svoje €iny a svoje schopnosti a vedia tak, na zéklade toho, ¢o dokazu posudit
spokojnost’ s tym, ako sa im dari. V nemalej miere tato spokojnost’ suvisi aj s tym, ¢i majl vlastné
peniaze ak si chcu nieco kupit, taktieZ ¢i pouZzivajii mobilny telefon, pocitac, alebo ¢i maju

vlastnych priatelov.

Pri pojedndvani a zistovani celkovej QoL, bolo mozné dosiahnut’ najvyssie hrubé skore (HS)
v kazdej skupine v hodnote 3864. Pri nami zvolenej vzorke dosiahli najvyssie hrubé skore (HS)
integrovani ziaci HS 2785, Ziaci Specialnych $kol dosiahli HS 2668 a o nie¢o vysSie dosiahli HS

2678 intaktni Ziaci. Nutné je vSak konStatovat, Ze vSetci Ziaci dosiahli hrubé skore vel'mi podobné.
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Graf 2: Porovnanie dosiahnutej kvality Zivota Ziakov so zrakovym postihnutim a intaktnych Ziakov
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Treba zdoraznit, ze pri nasej pilotnej $tadii ide o prvotnu sondu do tejto problematiky
a vysledky bude treba d’alej overovat’ na vicsej vzorke respondentov a pomocou hlbsej Statistickej
analyzy, avSak z vysledkov nasej pilotnej $tidie mozeme konstatovat’, ze rozdiely v kvalite zivota
medzi ziakmi so zrakovym postihnutim Specidlnych $kol a integrovanymi ziakmi existuju;
integrovani Ziaci so zrakovym postihnutim vykazuju kvalitu Zivota vysSiu. Pri zamerani sa na
rozdiely v kvalite Zivote medzi ziakmi so zrakovym postihnutim (Specialnych aj beznych §kol)
a intaktnymi ziakmi mozeme konStatovat, Ze kvalita zivota intaktnych Ziakov je vyS$$ia nez kvalita
ziakov so zrakovym postihnutim Specialnych §kol, a naopak niz§ia nez kvalita Zivota integrovanych
ziakov so zrakovym postihnutim.

Prianim by bolo ziskat’ podobné vysledky u vécSej vzorke respondentov, aby sa integracia/
inklizia zaCala naozaj povazovat za nieco, ¢o mdze jedincom so zrakovym postihnutim zlepsit
QoL, a tak im umoznit’ viest' zmysluplny a kvalitny zivot ako sa domnievame, ze vedu intaktni
¢lenovia spolo¢nosti.

Predpokladame, Ze naSa pilotné Stadia mdze byt prinosné a zaujimava pre vSetkych, ktori maja
alebo budi mat’ ucast’ na utvéarani kvality Zivota tychto zZiakov. V zmysle podpory najvyssicho
rozvoja dietata by sme mali vyuzit jeho potencidl smerom k sebestaénému, spokojnému

a nezavislému zivotu s prihliadnutim na zrakové postihnutie.
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POSTOJE RODICOV DETI S POSTIHNUTIM

K INKLUZIVNE] EDUKACII

PARENTS' ATTITUDES TOWARDS INCLUSIVE
EDUCATION OF THEIR CHILDREN WITH DISABILITY

Nada Bizova

Abstrakt

Rodic dietata s postihnutim je rozhodujtcim c¢initelom pri vybere typu $koly
pre svoje dieta. Odhliadnuc od dostupnosti skolskej institicie a moznosti, aké
pre dieta s postihnutim poskytuje, pri rozhodovani o volbe konkrétnej skoly
vystupuji do popredia najma postoje rodica k segregovanej a inkluzivnej
edukacii. Pri volbe beznej skoly rodi¢ musi navstivit institiciu v dostatocnom
predstihu a informovat sa o moznosti prijatia dietata so Specifickymi
potrebami, pripadne presadzovat pravo na inkluzivnu edukaciu. Prispevok
upriamuje pozornost na faktory, ktoré determinuji postoje rodicov k
inkluzivnej edukacii, priblizuje vybrané zahranicné vyskumné zistenia a
poukazuje na niektoré postoje rodicov deti s postithnutim zo

zapadoslovenského regiénu.

Abstract

Parents of the child with disability decide which type of the school will
attend their child. Regardless of accessibility to school institution and it's
possibilities to satisfy special educational needs of the child, during the
decisional process play important role parent's attitudes toward inclusive or
special education. In the case of inclusive education is necessary to visit
particular general school in advance, to enquire acceptance of the child with
special educational needs, eventually to enforce the right for inclusive
education. The contribution focus on factors determining parent's attitudes
toward inclusive education, introduce results of selected foreign researches

and particular research from West Slovakia.

Kl'ucoveé slova

Rodié dietata s postihnutim.

Inkluzivna edukdcia. Postoj.

Key words

Parent of Chald with

Dusability. Incluswe
Education. Attitude.
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Inkluzivna edukécia prinasa rodi¢om deti s postihnutim nové moznosti a prilezitosti, ktoré pri
segregovane] edukacii neexistovali. Najvac§im prinosom je nesporne moznost' zapisat’ dieta na
Skolopovinni dochédzku v mieste bydliska, t.j. neodlucovat’ diet'a od seba kvdli navsteve vzdialenej
Skoly. V minulosti totiz pomerne velké Cast’ rodicov pri zaskol'ovani dietat’a s postihnutim sa bud’
musela prestahovat’ do mesta, v ktorom sa Specializovana $kola nachadzala alebo umiestnit’ dieta
do internatu pri Specialnej Skole, pripadne ho do Skoly denne vozit. Vo zvyhodnenej pozicii sa
nachadzali rodicia, ktori byvali v meste, kde sa Specialna Skola nachadzala. Pre va¢Sinu rodiCov
Skolska dochadzka predstavovala prinajmenej z organiza¢ného hl'adiska nemaly problém a ako je
napokon z historie inkluzivnej edukacie zname, najmé tento fakt viedol rodicov k tomu, ze zacali
presadzovat’ pravo na edukéciu deti s postihnutim v beznych Skolach aj sidnou cestou. Potvrdzuje
to ur¢itym spdsobom aj Dohovor o pravach osob s postihnutim, v ktorom sa v ¢l. 24 uvadza, ze
signatarske Staty musia zabezpecit, aby deti s postihnutim mohli navstevovat’ zakladné a stredné
Skoly v mieste svojho bydliska na rovnakej baze ako ich intaktni vrstovnici (OSN, 2006)!.

Zaradenie diet'ata s postihnutim do beznej Skoly tak prinaSa viacero pozitiv nielen pre rodica,
ale aj samotné dieta. Stadie a odborné prace, ktoré sa touto problematikou zaoberaji poukazujt
najmd na profit dietata v socidlnej a emocionélnej oblasti, ale aj na zlepSenu kvalitu Zivota. Vo
svetle tejto optiky sa inkluzivna edukacia javi ako idedlna edukacnd paradigma, ktora sa nateraz
uskutocniuje takmer celoplosne iba v niekol’kych eurdpskych Statoch. Podl'a idajov SNE (Country
Data, 2012) sa v Specidlnych Skolach vzdeldva menej ako 4% percenta ziakov so Specidlnymi
vychovno-vzdelavacimi potrebami na Malte, vo Svédsku, Norsku, Taliansku, Portugalsku, Cypre
a Islande. V ostatnych eurdpskych krajinach, vratane Slovenska, ide o ovel'a vyssi pocet Ziakov.
Pricin tohto stavu je viac, pricom ich spolo¢nym cinitelom je to, Ze sa nachddzame viac menej v
zaCiatkoch inkluzivnej edukacie a preto je pochopitelné, Ze jej realizaciu sprevadza viacero
problémov réznorodej povahy. V tomto kontexte a aj vzh'adom na to, Ze rodicia deti s postihnutim
sa mézu vo viacerych krajindch nad’alej rozhodovat medzi beZnou a Specidlnou Skolou pri
prihlaseni dietata na Skolopovinni dochadzku, st pre nas vyznamné faktory, ktoré determinuju
postoje rodiov k inkluzivnej edukacii. Ich poznanie méze jednak napomdct’ procesu implementacie

inkluzivnej edukécie, ale aj zefektivnit’ jej terajsi priebeh.

Skusenosti zo zahranicia

Vyskum postojov rodicov k inkluzivnej edukacii sa datuje od 90-tych rokov a prekryva sa so
zaciatkami inkluzivnej edukécie najméd v USA a niektorych eurdpskych krajinach. Ciel'ovu skupinu
vo vyskumoch tvorili zvdc¢Sa rodic¢ia deti s rovnakym stupfiom alebo druhom postihnutia.
Predmetom vyskumu boli okrem postojov ndzory na realizdciu inkluzivnej edukécie a jej
hodnotenie, d’alej identifikacia suvisiacich problémov a skuto¢nosti tykajtcich sa spoluprace rodiny
a Skoly. Vyskumy vychadzali z kvantitativnej ako aj kvalitativnej metodoldgie. Pre vyskumné ucely

I In realizing this right, States Parties shall ensure that: b) Persons with disabilities can access an inclusive, quality and
free primary education and secondary education on an equal basis with others in the communities in which they live;
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bolo vytvorenych niekol’ko Standardizovanych nastrojov, napriklad Parents Attitudes To Inclusion

scale, Attitude Toward Inclusion/Mainstreaming Scale a iné.

Faktory na strane rodicov

Y. Leyser a R. Kirk (2011), ktoré skimali postoje rodi¢ov deti s Angelmanovym syndromom k
inkluzivnej edukacii zhfnajac predchddzajice vyskumné zistenia uvadzaju, Ze rozhodujuci vplyv na
postoj k inkluzii zohrava niekol’ko faktorov. V prvom rade je to spokojnost’ s edukacnym servisom
a ocakavania rodiCov vo vztahu k edukaénym cielom. Rodi¢ia ocefiujuci prileZitosti pre
socializaciu, inklinuju k inklizii a ti, ktori bazirujd na edukacnych vysledkoch preferujua
Specializovanu edukaciu. Medzi d’alSie Cinitele autorky zarad’uju, socioekonomicky status rodicov,
dosiahnuté vzdelanie, pocet deti a rodinny stav. Holandska autorka A. de Boer (2012), ktora
analyzovala Studie postojov rodicov k inkluzivnej edukacii (N=10) publikované v rokoch
1998-2008, konstatuje, ze k inkluzivnej edukécii inklinuju skor rodi¢ia s vyS$im vzdelanim a
vys$im socioekonomickym statusom. Z hladiska veku sa medzi rodi¢mi neprejavuju rozdiely.
Ciastoéne protikladné zistenia vzi§li z porovnania vysledkov podl'a pohlavia, kde vo vyskume z
Talianska vykazovali pozitivnejSie postoje k inkluzii na Statisticky vyznamnej urovni matky a vo
vyskume z gréckeho prostredia to boli otcovia (Boer, 2012). Pri celkovom porovnani Studii vSak
rozdiely medzi pohlaviami boli irelevantné. Iny nazor uvadzaju kanadski autori T. Loreman et al.
(2009) podrla ktorych k inkluzii inklinuju viac Zeny, nez muzi, av§ak so stipajucim vekom diet’at’a

sa rozdiely zmensuju.

Faktory na strane diet'at’a

Postoje rodi¢ov k inkluzivnej edukacii determinuju aj osobitosti dietat’a, zvlast’ jeho moznosti a
limity. L. Moo Soon (2012) zistila, Ze malajzijski rodicia, ktori prihlasili dieta s postihnutim do
beznej Skoly zohladiiovali pri svojom vybere: spdsobilosti dietata (dokéze zvladnut' edukaciu v
beznej triede - 18%, postihnutie nie je tazké - 17%), socializaéné prileZitosti (14%), odporucanie
odbornikov (14%) a inych rodi¢ov (5%), vyhrady voci segregovanej edukacii (15%), blizkost” Skoly
(3%), kurikulum (3%) a vyucovaci jazyk (3%). Porovnatel'ne sa rozhodovali rodicia, ktori prihlésili
dieta do Specidlnej Skoly: az 70% z nich o inkluzivnej edukécii neuvazovalo, kedze dieta
vzhl'adom na Specidlne potreby by nebolo schopné vzdeldvat’ sa v beznej triede, ale aj to, Ze v
bezpecnejSom Specializovanom prostredi bude mat’ lepsi servis. Pre ozrejmenie vysledkov treba
dodat, Zze v obidvoch forméch vzdelavania boli zastipeni ziaci s rovnakymi druhmi postihnuti,
avSak v edukac¢nych kompetenciach dosahovali Ziaci zo Specidlnych $kol dvojndsobne nizsie skore
v porovnani so Ziakmi z inkluzivnych tried (¢itanie 22% oproti 75%; pisanie 35% oproti 86%;
pocitanie 34% oproti 86%). Z uvedeného je zrejmé, Ze rodicia v procese rozhodovania o vybere
Skoly pre dieta s postihnutim zohl'adiiuju v prvom rade jeho moznosti, resp. sposobilosti. S tymto
faktorom suvisi aj typ postihnutia, ktory zohrava urcity vplyv na formovanie postojov rodi¢ov k
inkluzivnej edukacii. Podl'a A. de Boer (2012) rodicia prejavuju pozitivnejSie postoje k inkluzii deti
s telesnym alebo zmyslovym postihnutim, neZ s poruchami sprdvania a tazkym mentalnym

postihnutim. Prave u posledne zmienenych sa rodi¢ia obavaju socialnej izolacie dietata a preto
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preferuju Specialnu Skolu (Loreman et al., 2009). Iné¢ vyskumy naznacuju, ze rozhodujucim
faktorom moze byt aj vek dietat’a. Podl'a T. Loreman et al. (2009) so zvySujicim sa vekom diet’at’a
klesa podpora inkluzivnej edukacie, ¢o autori zdovodnuju tym, Ze zvacSuju sa socidlne rozdiely
medzi det'mi, ked’ze si lepSie uvedomuju svoje odliSnosti, ale aj tym, Ze edukacny servis pre starSie
deti nie je z pohl'adu rodi¢ov postacujuci a adekvatny.

Celkovo maju rodi¢ia deti s postihnutim pozitivny az neutralny postoj k inklazii, avSak v
niektorych ohl'adoch st zistenia menej jednozna¢né. T. Loreman et al. (2009) to vysvetluja tym, ze
rodi¢ia vo vSeobecnosti podporuji ideu inkluzie, avSak v aplikacnej rovine, najmé ked’ ide o ich
dietat’a, maju voci nej vyhrady. ZreteI'ne sa to prejavilo vo vyskume australskych autorov Elkins et
al. (2003), kde nadpolovicnd vacsina rodiov pri spocitani vSetkych poloZiek vyjadrila pozitivny
postoj k inkluzii, ale pri polozke tykajicej sa zaradenia vlastného dietat’a do inkluzivnej triedy 50%
respondentov uprednostnilo Specidlnu skolu. Podobne vo vyskume uz citovanych americkych
autoriek Y. Leyser a R. Kirk (2004, in Boer, 2012) pri spocitani celkového skore poloziek
hodnotenych likertovou Skalou bol zisteny neutralny postoj k inkluzii (priemerna hodnota - 2.56),
ale pri polozke tykajicej sa kl'icovej idey inkluzie az 85% respondentov vyjadrilo silny suhlas
(,,Ziakom so Specialnymi potrebami musi byt poskytnuta prilezitost’ navstevovat beznu triedu ak je
to mozne"). O nieCo jednoznacnejsie su zistenia z posledného vyskumu Y. Leyser a R. Kirk (2011),
v ktorom pozitivne postoje prejavuju rodicia, ktori maju skiisenosti s inkliziou a ich deti navstevuju
bezné triedy na celodennej alebo Ciastocnej baze v porovnani s rodi¢mi, ktorych deti navStevuju
Specidlne skoly. Domnievame sa, ze pri¢inou nejednoznacnych zisteni je nerozliSovanie postojov
rodicov podl'a edukacného prostredia dietata, ked’Zze véacSina autorov prezentuje suhrnné udaje,
niekedy aj vratane postojov rodiov intaktnych deti (porov. Loreman et al., 2009). V niektorych
vyskumoch, napriklad od gréckych autorov D. Kokaridas et al. (2008) vyskumnua vzorku tvorili
rodi¢ia Ziakov zo Specialnych kol a preto je pochopitelné, Ze ina¢ odpovedaji na otdzky tykajlce
sa postojov k inkluzii ti, ktori maju s fiou skusenost’ a ti, ktori si ju predstavuju hypoteticky (v
obdobi zberu dat autori nemali k dispozicii rodicov deti s postihnutim z beznych skol, ked’ze islo o
zaClatky inkluzivnej edukdcie). Na druhej strane Standardizované nastroje na skimanie postojov k
inkluzivnej edukacii sa obvykle zameriavaji na niekol’ko oblasti a preto aj zistenia z nich treba
interpretovat’ jednotlivo. Napriklad indicki autori G. Ahuja a T. Sunish (2013) na vzorke 22 rodic¢ov
deti s Aspergerovym syndromom zistili, Ze rodi¢ia maji pozitivny postoj k akceptécii a socidlnym
interakciam diet'at’a v inkluzivnej triede, ale sucasne negativny postoj k jeho edukacnym vystupom
a neutralny postoj k obojstrannému prinosu inkluzivnej edukacie pre ziakov s postihnutim a bez

postihnutia.

Skusenosti z Ciech a zo Slovenska

Vzhl'adom na neskorsi Start inkluzivnej edukdcie v stredoeurdpskom regione, bolo u nds, a
porovnatelne aj v Cechach, uskutoénenych len niekol’ko vyskumov postojov rodi¢ov k inkluzivnej
edukacii. Hodnotny a komplexny vyskum v tejto oblasti realizovali ¢eské autorky M. Vagnerova, 1.

Strnadova a I. Krej¢ova. Jeho vysledky su obsiahnuté v monografii Ndrocné materstvi (2009) a
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niekol’kych individudlnych Stadiach. M. Viagnerova, ktord prezentovala tieto zistenia aj na
medzinarodnej konferencii na Slovensku (Vychovny aspekt inkluzivnej edukacie a jeho dimenzie,
26.-27. 4. 2012) uvadza, ze rodicia podporuju inkluziu v zaciatkoch Skolskej dochddzky dietata,
kedy ju povazuju za najlepSi mozny spdsob edukdacie, ale vplyvom skusenosti a postupného
poznavania moznosti dietata, menia svoj nazor. Uvedomuju si, Ze dieta ma svoje limity, ktoré nie
je schopné prekonat’ vplyvom akéhokol'vek edukacného prostredia. Toto uvedomenie sa premieta
do postoja, ktory autorka oznacuje ako ,fundamentadlny Zivotny pragmatizmus” a vyustuje do
praktickej pripravy dietata; t.j. rodi¢ia upustaji od nedosiahnutel'nych vykonov v akademicke;j
oblasti (Vagnerova, 2012). Tento postoj moze vyustit’ aj do zmeny edukacného prostredia, avSak v
mnohych pripadoch k tomu dochadza v zaciatkoch, pripadne prvych rokoch vzdeldvania, kedy je
zrejmé, ze dieta beznu Skolu nezvlada.

K zmene postoja rodi¢ov k inklizii moze viest aj zataz a problémy spojené so Skolskou
dochadzkou. Napriklad rodi¢ia v zmieiovanom malajzijskom vyskume (Moo Soon, 2012) uvadzali
problémy v komunikacii so Skolou, v prisnych skolskych pravidlach, pretazeni z domacej pripravy
na vyucovanie a negativnych postojoch intaktnych rodicov k inkluzivnej edukacii. Podobne vnimali
problémy na strane dietata: nizka uroveil koncentracie, nezvladanie uciva, pomalé odpisovanie z
tabule, komunikac¢né/socializaéné problémy, problémy so spravanim, negativne postoje a neodborny
pristup ucitelov, Sikanovanie. Hoci malajzijski rodi¢ia nepovazovali domécu pripravu dietata za
hlavny problém inkluzivnej edukécie, ceski autori, napr. K. Vitaskova (2013), naznacujl, Ze prave
tato oblast’ je pre Eeskych rodiov osobitne zatazujuca. Podla K. Vitaskovej (2013), v Cechéch,
a porovnatel'ne aj na Slovensku, predstavuje doméca priprava na vyucovanie pomerne vel’ky podiel
na celkovej edukécii dietata a je vyrazna v porovnani s inymi eurdpskymi krajinami, pri¢om je
a priori predpokladana a ocakdvand. Rodicia su tak vystaveni permanentnému tlaku, ktory moze
viest’ k zlyhaniu, ale aj trvalému stresu.

Dalsi faktor, ktory determinuje postoje rodi¢ov k inkluzii, je pripravenost’ §kél na inkluzivnu
edukaciu. Kym na Slovensku v krajskych a okresnych mestich sa Skoly s ideami inklazie
stotoziluju a v mnohych pripadoch ich aj ispesne naplitujti, v malych mestach, najmé v obciach, je
situdcia ina. Napriklad matka dietata s Downovym syndromom, ktora chcela umiestnit’ dieta do
vidieckej materskej Skoly, sa na niekol’kych miestach stretla s odmietavym postojom a vhodné
zariadenie naSla az vo vécSej vzdialenosti od miesta bydliska, kde mali s inkliziou skusenost’.
Odmietavy postoj Casto suvisi s tym, Ze Skoly nemaju skusenost’ s inkluziou a obavaju sa enormnej
zéataze, ktoru dieta s postihnutim, najmé na nizsich stupnioch vzdeldvania, nesporne predstavuje, na
druhej strane nedisponuju dostato¢nymi zdrojmi, za ktoré by si mohli zabezpecit' potrebny
Specidlnopedagogicky servis. O to rezistentnejSie postoje maju Skoly, v ktorych bolo zaSkolenie
dietata s postihnutim neuspesSné. Negativna skusenost’ ich nezriedka vedie k tomu, ze a priori
odmietaju dieta s postihnutim, ¢o je v podmienkach Slovenska beznou praxou. Na druhej strane
stretdvame sa aj s opacnymi prikladmi, kedy uspesné zaSkolenie bolo impulzom k prijatiu d’alSich
deti s postihnutim. V zahrani¢i je bezné, Ze rodi¢ia podporuji inkluzivnu edukaciu aj po
pociatocnych netspechoch a nad’alej vyhl'adavaju Skolu, v ktorej by to mohlo fungovat’. Napriklad

americka autorka B. Swedeen (2009), matka dcéry s telesnym postihnutim, v jednom zo svojich
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¢lankov uvadza, ze dcéra pocas desatrocnej dochadzky vystriedala az 5 §kol. U nas je situdcia
zatial’ odliSna a deti s postihnutim, ktoré by za sucasnych podmienok nezvladli edukéciu v beznej
Skole, sa nadalej vzdelavaji segregovane. Dosvedcuje to aj konStatovanie predsednicky
obCianskeho zdruzenia Iskierka, ktoré zdruzuje rodiov a priatelov deti s viacnasobnym
postihnutim, Ze o inklazii deti s viacnasobnym postihnutim aktualne neuvazuja, ked’ze bezné skoly
nie st pripravené na jej realizciu. Maju totiZ obavy, Ze detom by inklizia za danych okolnosti viac

uskodila, nez prospela.

Zaverom

Hoci vicsina rodicov deti s postihnutim sa s ideami inkluzie stotoziiuje, v aplika¢nej rovine mé
voci nej vyhrady. Pri¢iny rozporu v zlozkach postoja vSak netreba hl'adat’ v profiloch rodicov, ale v
externych Cinitel'och ako na strane Skoly tak na strane diet'ata. Vyskumy totiz naznacuji, Ze rodicia
koriguju proinkluzivne postoje, ak sa v praxi nestretdvaji s adekvatnymi podmienkami ich
realizacie a naopak posiliiuji ich, ak maju s inkliziou pozitivnu skisenost’. Sme toho nazoru, Ze
vzhl'adom na to, Ze sme v zaciatkoch inkluzivnej edukécie a teda aj svedkami tazkosti, ktoré tento
proces sprevadzaji, treba pozitivne hodnotit’ fakt, ze vicSina rodicov deti s postihnutim sa
stotoznuje s inkluzivnou edukaciou a prinajmenej v zaciatkoch Skolskej dochadzky povazuje ju za

najlepsi mozny sposob edukécie.
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PRIPRAVENOST MATERSKYCH SKOL NA
ZACLENENIE - VYSKUMNE ZISTENIA
A NAVRHOVANE STRATEGIE

PREPAREDNESS OF KINDERGARTENS FOR
INCLUSION — RESEARCH FINDINGS AND PROPOSED
STRATEGIES

Barbora Kovacova

Abstrakt Kl'acové slova

Predlozeny prispevok prezentuje vyskumné zistenia, ktoré sa tykali  Predskolsky vek, Vyskum.
pripravenosti materskych $kol na proces zaclenenie vsetkych deti od rané¢ho/ Vonkajsie a vmiitorné
predskolského veku. Inklazia je vyzvou pre rané zalletiovanie, ale  podmienky.

v podmienkach slovenskych materskych $kol nie je az takou samozrejmostou.

Vyskum bol realizovany v obdobi maj 2013 az november 2013

v Bratislavskom regione a zber tdajov prebiehal v uzavretej skupine, ktora

tvorili deviati pedagdgovia posobiaci v réznych materskych $kolach. Udaje boli

analyzované metédou Diagramu pricin a nasledkov a SWOT analyzou pre

urcovanie vonkajsich a vnatornych podmienok prostredia.

Abstract Key words

The presented paper introduces research findings concerning the readiness of ~ Pre-school age. Research.
kindergartens to the process of inclusion of all children from an early / pre-  External and internal
school age. Inclusion is a challenge for early admittance, but in the conditions  condition.

of Slovak kindergartens, it is not such a matter of course. The research was

conducted in the period of May 2013 to November 2013 in Bratislava region

and data collection took place in a closed group, consisting of nine pedagogues

working in different kindergartens. Data were analyzed by the method of

cause and effect diagrams, and SWOTT analysis for determining internal and

external environmental conditions.
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VSTUP DO PROBLEMATIKY

V poslednych rokoch je mozné v nasSich podmienkach pozorovat’ (aj v rovine praktickej) snahy
o inkluzivne vzdeldvanie. Tlak na pripravenost Skolského prostredia, Skolského systému na
vClenovanie deti so znevyhodnenim (tzv. integratibilitu) alebo pripravenost’ Skolského prostredia na
zaClenovanie deti do Skoly pre vSetkych (tzv. inkluzivitu) je samozrejmou nevyhnutnost'ou pre rast
nasSej generacie 1 d’alSich generécii.

Hajkova (2005) prezentuje pripravenost materskej Skoly na zaclenovanie deti pomocou
schopnosti vychadzat v ustrety vSetkym detom. Tato skutocnost ma zékonite platit’ pre kazdé
Skolské zariadenie, v ktorom sa podporuju podmienky pre rovnopravne akceptovanie vsetkych
ucastnikov. Hajkova (2005) a Hajkovad & Strnadova (2010) vyuzivaju pojmy integratibilita
a inkluzivita v kontexte zmien v oblasti Skolského systému. Z ich pohl'adu nepripravenost’
Skolského systému z dovodu nedostatkov (v zmysle organizacnych, legislativnych, personalnych,
metodicko-legislativnych) zlyhdva, dosledkom ¢oho vznika fyzicka inkluzia (,,presadzovanie ucasti
Jednotlivych minorit v Skole pre vsetkych, ale pritomnost Ziakov z minorit nie je dostatocne
akceptovana ani Ziakmi, ani pedagogmi®, blizs§ie Hajkovad — Strnadova, 2010, s. 90-102). Na
zéklade tejto skusenosti z Ceskej republiky sme sa zamerali na posudzovanie pripravenosti
slovenskych materskych $kol v procese zaclenovania vSetkych deti. Podla Pozara (2007) je
realizovanie inklizie od raného veku primarnou podmienkou Uspesného zaclenenia v starSom
(Skolskom) veku. Pokial' naSa spolo¢nost méd zaujem, aby sa deti vzajomne akceptovali ako
plnohodnotni partneri je nevyhnutné pripravit’ prostredie Skoly, pripravit’ pedagdégov na inkluzivne
vzdeldvanie (Janosko, 2009), budovat’ inkluzivne povedomie v rovesnickych skupinach od rané¢ho
veku, vychovu deti smerovat’ k empatii, k tolerancii, k porozumeniu, k ucte — so snahou naucit’ ich
spolu zit' bez predsudkov a s Ustretovym postojom ku kazdému ¢loveku bez rozdielov (porov.
Kovacova, 2010a, 2010b; Lechta, 2010 a 1.).

CIEL VYSKUMU A VYSKUMNA VZORKA

Cielom predlozeného prispevku bolo zmapovat pripravenost materskych $kol v procese
zaCleniovania vSetkych deti s akcentom konkretizacie vonkajSich a vnuatornych podmienok
v Bratislavskom regione. Touto sondou sme mali zaujem potvrdit’ (ne)pripravenost’ materskych $kol
na proces vclenovania a/alebo zaclenovania vsetkych deti. Vyskum bol realizovany v obdobi m4;j
2013 az november 2013 v Bratislavskom regione.

Vyskumnu vzorku tvorili deviati pedagogovia (respondenti R1 az R9) predprimarneho
vzdelavania aktualne pdsobiacich v roznych MS. Pre vyber respondentov sme pouZili viaceré
kritéria, aby vyskumna vzorka reprezentovala rozmanitost’ z hl'adiska stupiia vzdelania, dizky praxe
v odbore, kariérovej pozicie, velkosti MS podl'a poétu tried, pravneho postavenia MS a podla
celovosti budovy. Zamerna rozmanitost respondentov pdsobiacich v réznych MS bola
predpokladom ziskania SirSiecho spektra pohladov, praktik, postojov a skusenosti pre realnu
identifikdciu vonkajSich a wvnutornych faktorov integracie a/alebo inkluzie, ich polaritu

a vyznamnost’, ktord mdze reprezentovat’ obec pedagoégov MS.

241



Barbora Kovacova

Vo vyskumnej vzorke boli zastipeni pedagdégovia MS podla vzdelania (vysSie stredné
vzdelanie, pomaturitné neuniverzitné vzdelanie, univerzitné vzdelanie I. stupiia, univerzitné
vzdelanie II. stupnia); podla kariérového stupna (zacCinajuci pedagogicky zamestnanec,
samostatny pedagogicky zamestnanec, pedagogicky zamestnanec s prvou atestaciou); podla
kariérovej pozicie (pedagogicky zamestnanec bez kariérovej pozicie, pedagogicky zamestnanec
Specialista - triedny ucitel’, veduci metodického zdruzenia, vedici pedagogicky zamestnanec -
riaditel’, zastupca) a podPa diZky praxe (od 1 roku do 30 rokov).

Vo vyskumnej vzorke boli zastiipené bezné MS podPa statusu (bez pravnej subjektivity ako
stcast’ obce, s pravnou subjektivitou ako pravnické osoby zriadené obcou, ako stidast ZS); podla
zriad’ovatela (obec - vidiek, mestské &asti); podl'a poétu tried (dvojtriedna MS, trojtriedna MS,
Stvortriedna MS, $est'triedna MS); podPa vhodnosti budovy (iéelovo projektovana stavba ako MS,
prispdsobenie povodnych bytovych priestorov pre prevadzku MS)

Vybrand vyskumna vzorka respondentov predstavovala urcité mozné variacie pedagdégov
posobiacich v beznych MS, ¢im sme zaistili sukcesivne mienky, stanoviskd a presvedéenia
o aktudlnych vonkajSich a vnitornych podmienkach predskolského integraéného (niekedy aj
inkluzivneho) vzdelavania.

METODY A METODIKA VYSKUMU

Vo vyskumnom zist'ovani sme vyuzili metédu Ischikawa diagram (Diagram pricin a nasledkov,
blizSie Kovacova, 2010a) a SWOT-analyzu (Novak, 2004) Na zaklade pilotnej analyzy sme
vygenerovali polozky, ktoré sme diferencovali na vonkajSie a vnuatorné faktory pripravenosti
materskych §kol. Uvadzame ich charakteristiku:

VonkajSie faktory — podmienky inklazie su vSeobecné, v naSich podmienkach viac-mene;j
univerzalne pre vietky institacie MS. Ako celoplo$né vonkajsie podmienky povazujeme:

» celospolocensky trend voci inkluzii (polozka A),

* legislativne ukotvenie problému edukacie vSetkych deti (polozka B),

» akceptacia odliSnosti z pohl'adu pedagoga (polozka C)

* timova spolupraca (polozka D)

 kvalifikacné predpoklady na pracu s dietatom so znevyhodnenim (polozka E)

* celozivotné vzdelavanie pedagogov predprimarneho vzdeldvania (polozka F).

Vymedzenych Sest’ poloziek vonkajsich faktorov sme charakterizovali zékladnymi tézami:

Polozka A: Celospolocensky trend vo¢i inklazii

Zakladné tézy charakterizujice polozku A: Postoj spolocnosti k inkluzii. Rovnost’ vSetkych
¢lenov spolocnosti na trovni zdkonov §tatu so zretelom na spravodlivé rovnocenné podmienky pre
vSetkych. Vytvaranie predpokladov pre plnohodnotné fungovanie kazdého c¢loveka v
roznych oblastiach T'udskej existencie a garantovanie nepripustnosti diskriminacie vo vsetkych

aspektoch bytia cloveka. Skutkova realizdcia deklarovanych principov rovnopravnosti
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s reSpektovanim schopnosti a potencidlu ¢loveka, narodnej 1 etnickej prisluSnosti, vierovyznania,

kultrneho 1 socidlneho zdzemia a pod. Uvedomenie si gradujicej rozmanitosti spolocnosti.

Polozka B: Legislativne ukotvenie problému edukacie pre vSetkych Pudi

Zakladné tézy charakterizujice polozku B: Postdenie prisposobenia a inovacie Skolskej
legislativy v zmysle inkluzie. Zmena Skolskej politiky v zmysle zrovnopravnenia pristupu vSetkych
deti k predprimarnemu vzdelavaniu v beznych MS. Snaha $kolského zédkona zaradit’ ¢o najviac deti
so Specidlnymi vychovno-vzdelavacimi potrebami do hlavného vzdelavacieho pradu. Vytvarat
heterogénne kolektivy tried aby sa roznorodost’ stala normalitou. Prisposobit’ vychovno-vzdelavaci
proces individualite a potencidlu diet'at’a s reSpektovanim a zohl'adnenim odliSnosti.

Polozka C: Akceptacia odliSnosti z pohl’adu pedagoga

Zakladné tézy charakterizujice polozku C: Vseobecny postoj pedagdga vocéi detom so
Specialnymi vychovno-vzdeldvacimi potrebami a stupiiujucej sa multikulturnosti spolo¢nosti.
Urove alebo selektovanie prijatia ,,iného* dietata pedagdégom v nadviznosti na postih, odlignost.
Chapanie roznorodosti ako beznej sucasti edukacného procesu. Neoddelitelnost’ a opodstatnenost’
inStitucionalnej vychovy a vzdeldvania, sekunddrnej socializdcie pri odovzdavani a preberani
mravnych hodnét a postojov. Vytvaranie zakladov novej hodnoty v zmysle ocefiovania heterogenity

ako obohacovania jednotlivca i komunity.

PoloZzka D: Timova spolupriaca

Zakladné tézy charakterizujice polozku D: MozZnosti spoluprace, ktoré su dostupné pre
matersku Skolu a ich aj vyuziva. Sktsenosti so spolupracou s inymi odbornikmi priamo v prostredi
materskej Skoly. Zabezpefovanie odborné¢ho servisu mimo pedagdgov, ktori participuji na
vzdelavani dietata so znevyhodnenim, ide o tzv. medziodborovu timovi spolupracu Skusenosti
s timovou spolupracou, ktoré¢ aktudlne vyuziva materska skola.

Polozka E: Kvalifika¢né predpoklady na pracu s diet’at’om so znevyhodnenim

Zakladné tézy charakterizujice polozku E: Celoplo$né postidenie primarnej a sekundéarnej
$pecialnej odbornej starostlivosti o deti so §pecialnymi vychovno-vzdelavacimi potrebami. Uroveii
a rozsah profesijnych kompetencii pedagégov beznych MS. Garancia kvalifikovanej siete
poradenskych institcii. Aktivita Specializovanych institicii za i¢elom prevencie a ranej intervencie

pre deti so Specialnymi vychovno-vzdelavacimi potrebami.

Polozka F: Celozivotné vzdelavanie pedagégov predprimarneho vzdelavania

Zakladné tézy charakterizujuce poloZzku F: Celoplosné posudenie prilezitosti pedagdégov
beznych MS rozsirit' si svoje profesionalne kompetencie na pracu s detmi so $pecialnymi
vychovno-vzdelavacimi potrebami. Rozsah odbornosti pedagéogov MS so zretelom na ich
profesionalne kompetencie. Iniciativa beznych pedagdgov MS vo vztahu k vlastnému profesijnému
rastu a su¢asnému trendu Skolskej politiky.
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Vnutorné faktory — podmienky inkluzie st realne danosti konkrétnej institicie MS. Kazda
MS maé svojrazne interné predpoklady pre zaGlefiovanie deti a vzhladom k SWOT-analyze ich
utvaraji S — silné stranky a W — slabé stranky. Vymedzili sme pat internych poloziek, ktoré
k inkluzii. Za vnutorné podmienky pokladame:

1. potencial materskej Skoly k procesu v¢lenovania/zaclenovania

2. kultara materske;j Skoly v suvislosti s akceptaciou

3. sktisenosti materskej Skoly so za€leiovanim

4. pripravenost’ deti na akceptaciu kamarata so znevyhodnenim

5. pripravenost’ materialno-technickych podmienok materskej Skoly

Vymedzenych pét poloziek vnutornych faktorov sme ako pri vonkajSich faktoroch
charakterizovali zdkladnymi tézami:

PoloZka 1: Potencial materskej $koly k inkluzii

Zakladné tézy charakterizujiice polozku 1: Posudenie dostupnosti predprimarneho
vzdeldvania pre celu komunitu regiéonu v zmysle inkluzie. Pritomnost’ legalnej prvotnej selekcie
a uprednostiiovania urCitych deti s legislativnym zazemim. Implementicia niektorych prvkov
trhovej politiky do $kolstva. Riziko vytvarania predpojatych kritérii pri prijimani deti do MS a ich
ucelové pozmenovanie v prospech jednotlivcov.

Polozka 2: Kultira materskej $koly v suvislosti s akceptaciou

Ziakladné tézy charakterizujuce polozku 2: Posudenie postojov a ¢inov kolektivu personalu
MS v zmysle zaéletiovania dietata so znevyhodnenim. Vetci zamestnanci ocefiuji individualitu,
cenia si spravodlivost’ a bert do Givahy objektivne pri¢iny i moZnosti. Vz4jomnd tcta, ochota a
spoluprdca zamestnancov je povazovand za samozrejmost. Pedagdgovia a ostatni zamestnanci
prichadzajuci pravidelne do styku s det'mi ich poznaji a reSpektuju ich moznosti, potencial.

Polozka 3: Skisenosti materskej Skoly so za¢lefiovanim

Zakladné tézy charakterizujiice polozku 3: Uroven profesijnych poznatkov o $pecilnych
vychovno-vzdelavacich potrebach. Schopnost’ pedagdga organizovat vychovno-vzdeldvaci proces,
flexibilne reagovat’ na nové situdcie a pod. Povedomie o principe, ciele a vyzname inkluzivneho
vzdeldvania.

Polozka 4: Pripravenost’ deti na akceptaciu kamarata so znevyhodnenim

Zakladné tézy charakterizujice polozku 4: Postdenie internych danosti deti v skupine.
Nazory a predsudky voci znevyhodneniu ako takému. Inkluzivne povedomie v skupine/skupinéch.

Polozka 5: Pripravenost’ materialno-technickych podmienok materskej skoly

Zakladné tézy charakterizujice polozku 5: Posudenie aktudlnych podmienok aredlu
a interiéru budovy MS v zmysle bezbariérovosti. Zabezpetenie pomdcok a materialu pre potreby
deti. Zriad’'ovatel, samosprava sa zaujima o moznostiach pomoci pri vzdeldvani deti so
znevyhodnenim. Zriad'ovatel ma snahu zabezpecit' dodrziavanie zdkonnych noriem tykajacich sa

materidlno-technickej pripravenosti, vykonava potrebné upravy priestorov.
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VYSLEDKY VYSKUMU

Na zéklade vypovedi respondentov sme spracovali hodnotenie vonkajSich podmienok
zaclenovania deti so znevyhodnenim do prostredia materskych $kol (Tabulka 1).

Tabulka 1: Hodnotenie vonkajsich podmienok zacleniovania deti so znevyhodnenim do prostredia materskych

skol

Vonkajsie podmienky integracie Sanca | riziko >

A - Celospolo¢ensky trend vo i inklazii +198 -29 + 169
B — Legislativne ukotvenie problému + 106 -92 +14
edukacie pre vSetkych ludi
C — Akceptovanie odlisnosti z pohladu + 94 -129 -35
pedagdga
D — Timova spolupraca + 325 -15 + 310
E — Kvalifiikaéné predpoklady na pracu s + 104 -118 -14
dietatom so znevyhodnenim
F — Celozivotné vzdelavanie pedagégov + 148 - 56 + 92
predprimarneho vzdelavania

> + 585 -49 + 536

Legenda:

interval vyznamnosti —hodnotiaca Skala:
1 — veI'mi nizke hodnotenie 2 — nizke hodnotenie 3 —neutralna hodnota
4 — vysoké hodnotenie 5 — vel'mi vysoké hodnotenie

+ (Sanca) — pozitivne vonkajsie podmienky integracie

- (riziko) — negativne vonkajsie podmienky integracie > —suma

Na zaklade vysledkov z Tabulky 1 je najvyssie hodnotenou vonkajSom podmienkou polozka
(D) Timova spolupraca. Respondentmi je posudzovana v kladnej i zdpornej polarite. Respondent 6
hodnoti kategoriu negativne a tvrdi ,,zo strany psychologov impulz nevysiel, vynimkou je tento
Skolsky rok, ked’ sa ponukli vykonat pre zaujemcov depistaz skolskej zrelosti, pretoze im to vyplyva
z POP-ky*“. Respondent 8 hodnoti kategériu pozitivne ,,poradenstva existuju, ak su sukromné
a chcu deti, tak vyvijaju aktivitu, urobia depistaz skolskej zrelosti, logopedicku depistdz, pomozu pri
IVP a chodia pomdhat. Nasa skolka a osobne ja mam super skiusenosti s odbornikmi. Dokonca
chodia k nam praxovat' Studenti z liecebnej pedagogiky, ktori nam spravili par hodin zazZitkovej
pripravy deti na postihnutého kamardta. Pre mna su aj Studenti kolegovia a odbornici — ucime sa
od nich*. Tiez sme zaznamenali vypoved , bezné MS moznost spoluprdice vyuZivajii z réznych

26

dovodov, najmd ak potrebujii pomoct™ (RS). Vybrana vzorka potvrdzuje, Ze timova spolupraca
v materskych Skolach existuje. Pod timovou spoluprdcou rozumeju pritomnost’ poradenskych
odbornikov — psycholdgov, Specidlnych pedagdgov, lieCebnych pedagdgov v oblasti starostlivosti
o dieta so znevyhodnenim, v oblasti poradenstva pri individudlnej praci. Dokonca jeden

z respondentov (R2) potvrdil, ,,mame dlhodobu spoluprdacu s pediatrom, ktory ma pripravené
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prednasky pre deti na rozne témy, a riesi s nimi aj postihnuté deti, ako ich nemaju bit, ale naopak
maju ich mat za kamaratov. “ Vzajomna timova spolupraca je pedagogmi (R7, R9) hodnotena ako
prospesna ¢innost’ pre vzt'ahy medzi detmi, rodicmi a pedagogmi.

K rizikovym podmienkam procesu v¢lefiovania/zacleniovania patrili podmienky (C) s hodnotou
-129 (a s vyslednou hodnotou —35) a podmienka (E) celozivotné vzdeldvanie s hodnotou -118
(s vyslednou hodnotou —14) v intervale vyznamnosti <+1; +5>. Vyslednou hodnotou v Tabulke 1 je
¢iselnd hodnota +536, ktora sice na jednej strane v komplexnom ponimani poukazuje v prospech
Sanci v ramci vonkaj$ich podmienok predskolskej integracie v skimanych beznych MS z pohladu
ich pedagogov, ale na druhej strane numerické variabilnost” jednotlivych hodnét v polozkach (A-F)
ponuka podnet k zamysleniu sa nad stavom predskolskej integracie v individualnom ponimani
kazdej z poloziek zvlast, nakolko ich vzajomna spojitost’ a kompaktnost’ je pre integraény proces

v predskolskych zariadeniach nevyhnutna.

V tejto Casti sme zhrnuli vnatorné redlne faktory — podmienky vc¢leiiovania/zaclefiovania, ktoré
st §pecifické a modifikovatelné pre kazda MS. Prezentujeme kvalitativne ukazovatele jednotlivych
vnutornych podmienok (v pocte 5), ktoré sme popisali v metodike vyskumu.

1. poloZka Potencial materskej Skoly k procesu v¢lefiovania/zaclefiovania

Z tvrdeni respondentov vyplyva, Ze nedostatoéna kapacita je zavazny problém kazdej MS,
v ktorej pracuju respondenti a aj vyroky z interview tomu napovedaju, napr. , minimalne desat
rokov sme neumiestnili vsSetky prihlasené deti a v poslednych rokoch mdvame vdcsi pocet
neprijatych deti ako prijatych* (R1. Vietci respondenti pripisuju nedostatok miest k rugeniu MS po
roku 1989). V stcasnosti ojedinele zriad'ovatelia rozSiruju kapacitu pristavbami a prestavbami
existujucich MS, napriek tomu problém pretrvava. Rodi¢ia vyberajo MS nie len podla miesta
bydliska, ale ,, uprednostiujii tie MS, na ktoré majii dobré referencie od znamych, ¢i je budova
ucelova, vybavenie interiéru i Skolského dvora a tiez na zaklade zverejnenych hodnotiacich
sprav* (R6), ¢o mozeme charakterizovat’ ako posudzovanie kvality a komfortnosti institicie
komunitou, teda sa jedna o cieleny vyber zo strany potencialnych ,,zakaznikov¥*.Do MS st vzdy
prijimané vSetky deti bez rozdielu, bez uzsieho vyberu. K danému vyroku sa vSetci respondenti
vyjadruji nesuhlasne a ich vypovede v zmysle bezpodmienecnej nutnosti dodrzat’ kritéria
vyplyvajice zo Skolského zdkona — uprednostnenie tzv. ,predSkolakov a deti s odlozenou
povinnou Skolskou dochadzkou — dokazuju legislativnu pozitivnu diskriminaciu, ktora sa vSak
nestotoziluje s ideou inkluzie. VSetci osloveni respondenti tvrdia, Ze uZs§i vyber je nevyhnutny,
ked’ze zaujem prevySuje kapacitu a preto si uruji d’alSie interné kritéria. Napriklad respondent 2
tvrdi ,, uprednostiujeme surodencov, bydlisko v obvode a deti, ktoré dosiahli tri roky “, tieto kritéria
uvadzaju i ostatni respondenti a predstavuju sudrznost’ komunity. Zaznamenali sme i ojedinelé
kritérium ,, prednost’ maju deti zamestnanych rodicov* (R3), ¢o hranici s legalnou diskriminaciou.
V stéasnej realite nedostatku miest v MS vychadza uréovanie kritérii ako nutnost’ pre oficidlnu
selekciu.

Potencialni rodi¢ia sthlasia s kritériami MS pri prijimani deti a povazuja ich za spravodlivé.

Ako hovori respondent 7 ,,s kritériami su obozndameni rodicia a suhlasia s nimi ti, ktorych
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predpoklad k prijatiu je vicsi a ti, ktorych prijatie nie je také jednoznacné — i ked to priamo
nepovedia, neverbdlnou komunikdciou jasne davaju najavo, Ze im to nevyhovuje‘. Podobne
vypovedaju 1 ostatni respondenti, pripadne pridavaja tvrdenie ako respondent 8 ,,ak maju mensie
Sance otvorene vyjadruju nesuhlas, pytaju sa na dovody zvolenych kritérii, povazuju ich za
diskriminacné a skusaju ich ,,obist’** roznymi sposobmi ‘. ZvyC€ajne rodiCia ,, beru kritéria ako fakt
a i ked vedia, ze nemaju moznost ovplyvnit' kritéria, skusaju ovplyvnit' riaditela, ktory vydava
rozhodnutie” (z vypovede R9). Z toho nam vyplyva, ze kritéria vnimaji rodi¢ia dvojpolovo,
v zavislosti od Sance prijatia dietat’a, na jednej strane su spokojni rodic¢ia a na druhej strane je
pocit krivdy i pokusy o ,,vybavovanie a protekciu*.

Polozka 2: Kultira materskej $koly v suvislosti s akceptaciou

Zamestnanci MS jednaja so vietkymi detmi a rodiémi s tctou. Z interview sme zaznamenali
tvrdenia ,, vSetci zamestnanci sa sprdavaju profesiondlne, slusne a uctivo bez viastného vyvysovania
alebo ponizovania“ (R8), , niekedy by sme asi uprimne povedali nieco iné, ale musime v zdujme
spravneho riesenia jednat rafinovane (R6). Obdobne vypovedali i ostatni respondenti, Cize
modzeme povedat’, Ze zamestnanci sa spravaju s profesionalnym taktom. VicSina respondentov
posudzuje vlastné spravanie i spravanie zamestnancov velmi pozitivne, ale pripustaju, Ze sa
vyskytuju i negativne situdcie. Napriklad respondent 5 hovori ,, vSetci sa snazia, ale nie vidy sa to
da* alebo , vyskytuju sa i konfliktné situdacie a vtedy prevlada afekt nad
profesionalitou* (z vypovede R4), ¢o svedCi realnom pohPade respondentov a neidealizovani
skuto&nosti a neskryvani pravdy. Zamestnanci MS vzajomne spolupracuju, vychadzaju si v Ustrety,
tuto kategoriu vSetci osloveni respondenti hodnotia kladne, prikladom je tvrdenie respondenta 9
..z profesionalneho hladiska sa vsetci snazia, aby prevadzka bola bezprobléemovd, aby rodicia
a hlavne deti nepocitovali aktudlne problémy ak prechodne chybaji zamestnanci pre chorobu,
dovolenku a pod.“, ¢o predstavuje schopnost’ riadenia a vedenia kolektivu i uvedomenie si
profesionalnej zodpovednosti. TieZ sme zaznamenali vypovede ako , niektori kolegovia su
ustretovejsi, aj osobné sympatie zohravaju vyznamnu rolu® (R1), , robit kompromisy
a spolupracovat zalezi i na osobnosti cloveka a jeho hodnotach* (R6), ,, vvznamnu ulohu zohravaju
i mimopracovné vztahy* (R4), ktoré naznacuji, Ze kooperacia a ustretovost’ sa zakladd i1 na
osobnostnom potencialu kazdého c¢lena pracovného kolektivu a prirodzenych vzdjomnych
medziludskych sympatiach. Zamestnanci pristupuju ku kazdému dietatu s ohl'adom, reSpektom
k jeho individualite. Uvedenej kategorii prisudzuju vsetci osloveni respondenti plusové hodnoty a
zdovodnuju ,, skusenosti nas naucili, ze ak berieme dieta také — aké je spokojné a jednoduchsie sa

r6¢

da viest™ (R2), ,,vychadza to z povinnosti, sme pod drobnohladom rodicov, ktori su velmi citlivi
a podla ich mienky to ma byt automatické, ale musia byt hranice, aby sa jednému nerobili ustupky
na ukor ostatnych* (R8), na ziklade Coho moZeme povedat, Ze zamestnanci prijimaja
heterogenitu deti. Respondent 6 prizvukuje ,, respektujeme individualitu vo vychovno-vzdelavacom
procese, v stravovani, v ritualnom spravani dietata, ale nevhodné a agresivne sprdavanie treba

r6¢

potlacat’”, Co indikuje triezve diferenciovanie hranic ohladuplnosti k individualite a

potreby adekvatneho vychovného posobenia.
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Polozka 3: Skisenosti materskej Skoly so zalefiovanim

V MS je alebo bolo asponi jedno dieta, ktoré malo alebo by malo mat’ status integrovaného
dietata. ,, Ano mali sme, i v sucasnosti mame dieta, ktoré by malo spadat pod Skolsku integraciu,
ale administrativne je povazované za bezné dieta“ (z vypovede R7). Rovnako suhlasne vypovedaju
vSetci respondenti na zaklade ¢coho mdézeme povedat’, Ze pritomnost’ deti so Specialnymi vychovno-
vzdelavacimi potrebami v beznych MS je beZna prax. Obdobne ako tvrdi respondent 9 ,, rodicia si
takuto skutocnost' nechcu pripustit a v tomto smere nespolupracuju‘ vypovedaji 1 ostatni
respondenti, ¢o nasvedCuje zatajovanie skuto¢nosti alebo jej zI’ahfovanie zo strany rodiCov.
Zaznamenali sme 1 upozornenie na deti cudzincov, ktoré byvaju zaradené ako bezné deti, maju
dorozumievaciu bariéru a v tomto smere sa im oficialne nepoméha ,,pod Skolsku integraciu by
mohli spadat i deti neovladajice slovensky jazyk, deti s inou rodnou recou’ (RS), ¢o mozeme
posudit’ ako legislativnu ,,dieru®. Integraciu dietata s niektorymi postihnutiami a odliSnostami
ul’ahcuje asistent ucitel’a a pri niektorych postihnutiach je asistent ucitel'a nevyhnutny. Respondenti
suhlasia s vyrokom a vypovedaju podobne ako respondent 2 ,, pritomnost asistenta ucitela je
ulahcenim, v urcitych pripadoch je i nevyhnutnd, nakolko integracia zvysuje naroky na pedagoga
a v istom ohlade obmedzuje ostatné deti”, ¢ize mozeme povedat, ze bez asistenta pedagdga je
integracia samoucelna a nezohladnuje potreby celého kolektivu. Tiez respondenti upozoriiuji na
skutocnost, ze ,pedagog obvykle musi poskytnut pomoc i beznym detom pri fyziologickych
potrebdch hlavne u vekovo mladsich detoch a pritom je neustdle zodpovedny za vsetky deti a tak by
bol vitany asistent ucitela v kazdej triede* (z vypovede R1) ¢o indikuje potrebu asistencnej sluzby
v suvislosti so zodpovednost'ou kladenou na pedagoga. Podl'a respondenta 8 1 ostatnych, ,, asistent
by bol vhodny i pre deti s inym rodnym jazykom, tieto deti musia mat zakonite stres ked zacnu
chodit do MS*, &o zodpoveda legislativne ,,diere“, ked’ze sa na tito skupinu deti predskolského
veku nemysli. VZdy som mal snahu jednat’ s dietatom s postihnutim, s odli$nostou rézneho druhu
v zmysle inkluzie. S vyrokom suhlasia vSetci respondenti a ich tvrdenia sit v rovnakom vyzname
ako napr. ,, snazila som sa, aby dieta co najmenej povazovalo svoju nevyhodu za prekazku* (R4), ,, k
detom s postihnutim treba brat’ ako ostatné v tom zmysle, aby neboli zvyhodnované, viac chvalené,
aby nemali neadekvatne vyhody, treba k nim pristupovat triezvo a ramci ich individualnych
moznosti“ (R6), Cize mézeme hovorit o adekvatnych postojoch a pochopeni idey inklazie.
Respondent 1 d’alej hovori ,,snaha bola, ale asi nie vidy bolo méj pohlad na spravnost rieSenia
situdcie ten bezchybny, iné riesenie am v tej chvili nenapadlo, vhodnejsi variant som si uvedomila
az neskor”, o vypovedd 1 o prehodnocovani vlastnych reakcii a pritomnosti urcitej
nekompetentnosti z dovodu nevedomosti.

Polozka 5: Pripravenost’ materialno-technickych podmienok materskej skoly

MS ma architektonické a priestorové moznosti k zaradeniu dietata s hocijakym postihnutim,
priestory st bezbariérové. Vsetci respondenti vyjadrili nestihlas s vyrokom, prikladom su tvrdenia
,,budova je z minulého storocia a bola projektovana len pre bezné deti* (R9), ,, dieta s telesnym
postihom — imobilné dieta by sa nedalo integrovat, mozno pre iné druhy zdravotného postihnutia by
nebol taky problém* (R4) a mdzeme povedat, ze MS nemajii bezbariérové priestory, ale urdité

Sance pre Skolsku integraciu existuju. Taktiez sme zaznamenali vypoved’ respondenta 1 ,, nie som
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technik, ale myslim si, ze v nasej budove MS sa nedda vytvorit bezbariérovost alebo ak by sa
wytvorila, urcite by to bolo na vikor zniZenia kapacity a vysokych financnych nakladov*, o indikuje
neefektivnost’. Zriad'ovatel' ma zaujem upravit’ priestory MS v zmysle bezbariérovosti, zo strany
zriad'ovatel'a bol vykonany audit, posudenie bezbariérovosti. Uvedent kategoriu posudili vSetci
respondenti negativne, napriklad respondent 8 tvrdi ,, nie, ani v minulosti ani v sucasnosti a kedze
si fungujiice Specidlne MS, zriadovatela takdto iniciativa ani nenapadla“ alebo respondent 4
hovori ,, zriadovatel’ ma problémy aby vykonal renovaciu budov, vymenu okien, technologického
zariadenia a havarijnych situdacii, na rekonstrukciu pre zabezpecenie bezbariérovosti by urcite
nemal financné prostriedky“. Mozeme povedat, Ze zriad’ovatelia sa o bezbariérovost’
nezaujimaju. MS spiiia sucasné hygienické a priestorové normativy vzhladom na aktualne
zaradeny pocet deti. Osem z deviatich respondentov suhlasilo s vyrokom a tvrdenia boli obdobné
ako napr. ,,v podstate ano, s vynimkou danou hygienou na konkrétne obdobie, inak by sme mali mat
o 10% menej deti* (R7), ,pred neddvnom umyvirne nespliali normy a zriadovatel dal
zrekonstruovat’ a doplnit umyvdrne i vo vicsine ostatnych MS* (R2) a tak mozno konstatovat, Ze
riaditelia zvic¢Sa reSpektuji zakonné normy a zriad’ovatelia ich zabezpecuju. Ak ide o dieta so
znevyhodnenim nie je problém zabezpecit materidlne pomdcky, skor je to problém pri zdravych
det'och (R3).

STRATEGIE V PROCESE ZACLENOVANIA

V proinkluzivnom prostredi pedagdg ma moznost’ objasnit’ detom odliSnost’ dvoma sposobmi.
~Priamou skusenostou dietata s inym dietatom s odlisnostou‘ a ,, priblizenim odlisnosti pomocou
zazitku v priestore edukacnych aktivit” (Kovacova, 2010b, s. 28). Priama skusenost” znamena, ze
dieta uz ma roéznu uroven skusenosti a poznatkov s réznymi druhmi odliSnosti, ktoré viacSinou
prebera zo strany rodicov. Vie, napr. na zaklade obrazkov, danu odlisSnost’ charakterizovat’, popisat’.
Priblizenim odlisSnosti pomocou zazitku v edukacnej aktivite je zabezpecenie zmeny v postojoch
realizované cez zazitkové ucenie v skupine deti. Navodenim konkrétnej situacie, dieta vstupuje do
roly, napr. nevidiaceho maliara, nepocujuceho turistu a pod. Na zéklade vlastnej skisenosti zisti,
aké to je. Roznymi aktivitami pedagdg pripravi kolektiv na zaclenenie deti so znevyhodnenim,
alebo eliminujeme neziaduce prvky spravania voci nim. VSetky deti maji mat moznost poznat’
a (s)poznavat’ cestu k inkluzii jemu prirodzenym spoésobom, cez dramaticku hru. ,,Ide o trasu od
predinkluzivneho (po)vedomia cez jeho (zazitkové) formovanie az k inkluzivnemu (po)vedomiu.
Dieta ma byt zamerne usmernované k tomu, aby si uvedomovalo, co mozno povazovat za dobré
alebo zlé, spravne alebo nespravne, Ziaduce ci neziaduce, pretoZe aj to je vyznamnym aspektom

v podpore inkluzivneho povedomia “ (Kovacova, 2011, s. 31).
Ku konkrétnym znevyhodneniam uvadzame vysledky (ktoré sme vygenerovali z vypovedi) z

rozhovorov pedagogov (Kovacova, 2011), ktori maju sklsenosti so zaSkolenim deti so

znevyhodnenim. Uvéadzame autenticky prepis vypovedi.
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Pri zacleneni dietata so zrakovym postihnutim do MS, dbdme na to, aby kolektiv bol
pripraveny. Priprava prostredia, kolektivu deti je podla vyjadreni pedagogov najtazsia. Dieta so
zrakovym postihnutim Zije vo svojej rodine, obklopené znamymi zvukmi, ludmi a v znamom
prostredi. V- MS sa obklopi novymi Iudmi a inym priestorom, ktory musi spoznat. V prvy der,
odporuca autorka (ibidem) stretnutie s mensim poctom deti v triede. Zapojime ho do aktivit a hier,
v ktorych ukdze, Ze aj ono je Sikovné. Intaktné deti su vedené k tomu, aby nestupali po prstoch
dietata so SVVP, nakolko sa méze pohybovat po zemi, aby sa nebdli, ked’ ich bude hmatom skimat,
pretoze tento sposob spoznavania je pre neho najprirodzenejsi a aby pohybovali s dietatom
s verbalnym upozornenim.

Pri zacleneni diet’at’a so sluchovym postihnutim je nutné pribliZit' kolektivu, akym sposobom
mozu s nim komunikovat. Deti maju byt otocené celom k nemu, prirodzene artikulovat’ a nekricat,
ak ma dieta aparat, ukazeme ho detom, vysvetlime na veku primeranej urovni na co slizi,
priblizime im, aké je to tazké nepocut’ a aké je to odzeranie z pier. Jazykové kompetencie moze mat
dieta so sluchovym znevyhodnenim na neprimeranej urovni, nemusi rozumiet vSetkym slovam a
vtedy treba dbat, aby ani pri pociatocnych problémoch s komunikdaciou sa neodvracali od svojich
priatelov, ale aby sa ich snazili pochopit’ a dat’ sa pochopit.

Skupina, v ktorej bude zaclenené diet'a s naruSenou komunikacnou schopnostou, moze
napomdoct integrdcii, alebo spomalit’ ju. Zalezi od pripravenosti skupiny. Oboznamime kolektiv
s tym, aky md prichadzajuce dieta probléem, aby sa mu nevysmievali. DolezZitejsie ako verbalne
inStrukcie pri usmerneni su vsak pripravované situdcie, ich zaZitie a tym stimulovanie vhodného
spravania deti k detom so SVVP.

Pri zacleneni diet’at’a s autizmom a d’al§imi pervazivnymi vyvinovymi poruchami je nutné
upriamit’ pozornost na zvldstne prejavy sprdavania, na eliminovanie vysmechu, vyclefiovaniu,
ublizovaniu (Grzesiak-Witek D., Witek P. 2010). Defom je potrebné vysvetlit, preco s dietatom
s autozmom pracuje inym sposobom, inym pristupom pomdhajucim v kazdodennom Zivote.
Upriamit treba pozornost na silné stranky, v ktorych dané dieta vynika.

Kolektiv deti ma mat’ vedomost o tom, Ze dieta so znevyhodnenim za svoj stav nemoze, zZe ho
prijimame medzi seba ako dieta, c¢ize ako jedneho z nich. To, Ze mu poskytneme pomoc neznamend,
ako uvadza Kovdcova (2010c), Ze je to nieco negativne, ale prdave naopak, prostrednictvom pomoci
dieta rastie a vyvija sa. Nesmie vSak byt akceptované v danom prostredi, ako upozornuje autorka
(ibidem) na zdklade emocionalnych dovodov, ale s entuziazmom v idei — ,,sme si rovni, a tak
rozdielni “(ibidem, s. 21). Vyznamnu ulohu zohrava v budovani inkluzivneho povedomia vzor
pedagéga, ako sa k dietatu so SVVP sprava, ako prijima jeho odlisnost, ako k nemu pristupuje,

nakolko deti jeho pristup imituju a preberaju jeho vzorce sprdavania.

Kooperativne hry st vhodnou stratégiou na podporu akcepticie dietata so znevyhodnenim
(Kovécova, 2010). Mézu mat’ experimentalny néboj, kedy si dieta vyskusa, aké to je, napr. chodit’
s barlami, zamiena sa s dietatom so znevyhodnenim (rolova hra). Vzapéti po hre je vhodné, aby
pedagdg otvorit’ diskusiu s det'mi a priblizil vyznam a dolezitost’ niektorych situécii. Cez zazitkové

procesy fiktivnych a redlnych situdcii si deti od rané¢ho veku utvaraju svoje ndzory a postoje.
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ZHRNUTIE A ZAVER

Proces spristupnovania (nielen) materskych 8kol pre vSetky deti bez ohladu na ich
znevyhodnenie mé byt spolocnost'ou chapané ako kontinuum ¢innosti podporujucich budovanie
a chapanie Specifik inkluzivneho prostredia.

Pre vSetky Skolské zariadenia to znamena pripravit’ nielen organizacné, legislativne, persondlne,
metodicko-didaktické predpoklady, ale zaroven v spolupraci s riadiacimi inStitGciami pracovat na
perspektivnom budovani pracovnych miest na pracovnom trhu, v ktorom ndjdu uplatnenie vsetci
obcania s prihliadnutim na ich moznosti a zru¢nosti.

Z vysledkov, ktoré sme ziskali analyzou informacii z rozhovorov s pedagoégmi tvrdime, ze
zaClenovanie dietata so znevyhodnenim je povaZované za obojstranne prinosny proces,
odzrkadlujuci akceptaciu a postupné odstraniovanie bariér. Slabymi strankami je
nepripravenost’ legislativnych dokumentov, kvalifika¢né predpoklady pedagoégov a d’alSie
vzdelavanie v tejto Specifickej oblasti. Respondenti tvrdia, Ze prostredie, v ktorom su vzdelavané
deti so znevyhodnenim nie je mozné povazovat’ za inkluzivne!

Nasa materska skola je sukromnd, mame vytvorené omnoho lepsie podmienky pre prdcu
s dietatom, ale to su len materidalne podmienky, neustdle nam chybaju pedagogovia, ktori by mali

zaujem pracovat’ so vSetkymi detmi a celoZivotne sa vzdeldvat (z vypovede R1).
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ASISTENT PEDAGOGA AKO PARTICIPIENT NA
ROZVIJANI KOGNITIVNYCH FUNKCII ROMSKYCH
ZIAKOV

ASSISTANT TEACHER AS PARTICIPANT OF
EDUCATIONAL PROCESS TO DEVELOP COGNITIVE
ABILITY PUPILS

Anna Skokanova

Abstrakt KI'acoveé slova

V predkladanej studii je deskripovana empiricky overena efektivita rozvijania Mentdlne postihnutie.
kognitivnych funkcii u rémskych ziakov s mentalnym postihnutim Specidlny pedagig Asistent
v priebehu vychovno-vzdelavacieho procesu. Efektivita edukacného procesu ucitela.

bola skimand vzhladom k pritomnosti, ¢i nepritomnosti asistenta ucitela

v triede.

Abstract Key words

In the present scientific Article is described scientifically verified efficiency Mental disability. Roma
educational process at school to develop cognitive ability pupils with pupils. Special teacher.
intellectual disabilities. Efficiency educational process was verified in the Teacher Assistant.

classroom which was presence teacher Assistant und in the classroom which

was not presence teacher Assistant.

UVOD

Osobnostny rozvoj dietata a ziaka je zavisly od roéznych Cinitelov, tak pozitivnych, ako aj
negativnych. K tym negativnym modzeme zaradit' predsudky, neprogresivne postoje, C¢i
neschopnost’ zainteresovanych v oblasti vychovy a vzdelavania ziakov, ¢i pozitivne Cinitele, ako
napr. profesiondlny pristup s osobnou zaangazovanostou a reSpektovanim moznosti ziaka, d’alej
zodpovednost’, dovera, spolupraca, spolupatri¢nost’, vhodna socidlna komunikécia, vyuzivanie a
rozvijanie vlastného potencidlu i potencialu zverenych ziakov. Tak pozitivne, ako aj negativne

Cinitele v ramci edukécie zanechavaju trvalé nasledky v Zivotoch edukovanych jednotlivcov.
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Vychadza sa pritom z tvrdeni mnohych odbornikov, zaoberajucich sa ,,romskou problematikou®,
ako napr. ako napr. Ladislav Horiidk (2004- 2007), problematiku zvySovania efektivity edukacie
romskych ziakov skumali Vladimir Klein (2003-2011), Dana Valachova (2002), Milan Portik
(2003, 2006), Beata Kosova (2006), Stefan Porubsky (2002, 2004), Viera Ondercova (2004),
Anna Skokanova (2012) ai.

V predkladanou vyskumnou §tudiou sa snazime prispiet’ k rieSeniu romskej problematiky
empirickym skumanim a analyzovanim edukacie a faktorov suvisiacich s interakénym
edukacnym S$tylom Specidlneho pedagoéga a ostatnych tucastnikov vychovno-vzdelavacieho
procesu, mame tu na mysli asistenta ucitela a romskeho Ziaka.Prezentujeme vysledky vyskumu
edukacnej interakcie medzi ucitelom a romskym Ziakom s mentdlnym postihnutim v priebehu
edukacného procesu, konkrétne na hodinach slovenského jazyka a literatiry zdkladného typu
v dvoch vyskumnych suboroch, t.j. bez pritomnosti asistenta ulitela, ako aj za pritomnosti
asistenta ucitel'a. V oboch vyskumnych suboroch sme zistovali index rozvijania kognitivnych
funkcii romskych s mentalnym postihnutim. Po namerani hodndt bolo potrebné vyhodnotit
sledované¢ ukazovatele interakcie medzi ulitelom a ziakom, priCom sa zameriame na
kvantitativne ukazovatele interakcie ucitel — asistent ucitela — ziak ako aj na kvalitativne
vyhodnotenie nameranych hodnét. Vo vyskumnej casti je teda pozornost upriamend na
systematicky suhrn empirickych poznatkov suvisiacich s verbalnou participaciou pedagédga (jej
kvantitativne 1 kvalitativne Udaje) a verbalnou participaciou rémskych ziakov s Tlahkym
mentadlnym postihnutim (kvantitativne udaje) a verbadlnou participaciou asistenta ucitel’a
(kvantitativne udaje) a jeho vedeckého hodnotenia so zameranim na kauzélnu i konzekvencnu
interpretaciu zisteni vzhladom k zlepSeniu kvality edukdcie romskych Zziakov s lahkym
mentalnym postihnutim. Rozhodli sme sa pre mikroedukativnu analyzu v podmienkach Specidlne;j
zakladnej Skoly variant A pri edukacii romskych Ziakov v priebehu vyucovacej hodiny
slovenského jazyka a literatury zdkladného typu, ktoré by mali vyustit' do navrhov na zlepSenie
vzdelavania romskych ziakov s Fahkym mentalnym postihnutim.

Vo vSeobecnosti je zakladom mikroanalyz vyucovacieho procesu zachytenie interakcie medzi
ucitel'om a ziakmi v priebehu vyucovacieho procesu, tu teda kazdy podnet, kazd4 veta ucitela
smerom k ziakovi v ich interakcii. Aby sme splnili zakladné atributy mikroanalyzy vyucovacieho
procesu, interakciu ucitel'a a ziaka sme zachytili na médium (v nasom pripade videozdznam a
audiozaznam), ktoré ndm umoznuju analyzovat, posudzovat’ a interpretovat’ zachyteny fakt,
pricom sme pouzili kvantitativne i1 kvalitativne metdédy vedeckého hodnotenia. Pre analyzu
ziskanych tdajov sme sa rozhodli postupovat’ podl'a Flandersovho pristupu zist'ovania direktivity
a indirektivity so sledovanim d’alSej oblasti, a to rozvijania jednotlivych kognitivnych procesov
podl’a analytickej schémy AS8 Zelinu a Albertyho, ako aj zistovania indexu motivacie.

Rozhodli sme sa preskimat’ kvantitativnu stranku verbalne;j participacie pedagodga, romskeho
ziaka s lahkym mentdlnym postihnutim a asistenta ulitela v priebehu vyucovacej hodiny
slovenského jazyka a literatary. Dalej sme sa venovali skamaniu kvalitativnej stranke verbalnej
participacie pedagdga v priebehu vyucovacej hodiny slovenského jazyka a literatary vzhl'adom

k rozvijaniu kognitivnych procesov romskych Ziakov s 'ahkym stupiiom mentalneho postihnutia.
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Okrem uvedeného sme sa rozhodli pokusit sa vyvodit eventuality influencie verbalne;j
participacie pedagoga na hodinach slovenského jazyka a literatary, na zaklade interakcii ucitel,
asistent ucitel'a a romsky ziak.

Nasou snahou je, aby vysledky vyskumu pomohli v hl'adani a navrhovani novych moznosti
ucinnejsej intervencie v oblasti edukacie romskych zZiakov s 'ahkym mentalnym postihnutim,
odhal'ovanim pri¢in Skolského netispechu

Vyskumny problém predkladanej oblasti sme zhrnuli do nasledujtcich otazok:

* Aky je kvalitativny charakter verbalneho prejavu pedagoga v triedach romskych ziakov
s lahkym mentdlnym postihnutim v priebehu vyucovacej hodiny slovenského jazyka
a literatury?

* Aky je kvantitativny charakter verbalneho prejavu pedagoga v triedach romskych ziakov
s lahkym mentalnym postihnutim v priebehu vyucovacej hodiny slovenského jazyka
a literatary?

* Aky je kvantitativny charakter verbdlneho prejavu ziaka v triedach romskych ziakov
s lahkym mentadlnym postihnutim v priebehu vyucovacej hodiny slovenského jazyka a
literatary?

* Aky je kvantitativny charakter verbalneho prejavu asistenta ucitel'a v triedach rémskych
ziakov s lahkym mentadlnym postihnutim v priebehu vyucovacej hodiny slovenského
jazyka a literatlry?

* Bude mat’ pritomnost’ asistenta ucitel'a vplyv na kvalitativny charakter verbalneho prejavu
ucitel’a v priebehu vyu€ovacej hodiny slovenského jazyka a literatry?

Hypotéza

Predpokladame, Ze vyssi index rozvijania kognitivnych funkcii dosiahne viac uditelov u
romskych Ziakov s 'ahkym mentdlnym postihnutim v triedach kde posobi asistent ucitel’a, nez
v triedach, kde asistent ucitel’'a nepdsobi.

Predpokladame, ze v priebehu edukacného procesu v institucionalizovanych podmienkach
zékladnych $kol sa ucitelia prili§ rigidne budi zameriavat’ na dodrziavanie rezimu pri uceni, na
ukor dosahovania ciel'ov edukécie. Podl'a naSho nazoru, tento fakt vyrazne ovplyvni aj verbalnu
participaciu Specialneho pedagdga, asistenta ulitel'a a ziakov s lahkym mentadlnym postihnutim.
Preto sme sa rozhodli empiricky overit opisovani problematiku u rémskych ziakov vo
vyskumnych suboroch, bez pritomnosti asistenta ucitel'a, a vo vyskumnych suboroch, kde asistent
ucitela na vyucovacej hodine slovenského jazyka a literatury pritomny bude. Myslime si, Ze
kvalitativny charakter verbalnej produkcie pedagdga v priebehu vyucovacej hodiny bude mat
vplyv aj na proporcionalitu verbalnej produkcie ucitela a romskych ziakov s mentadlnym
postihnutim.
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METODIKA VYSKUMU A VYSKUMNE ZISTENIA

Metodika vyskumu je zaloZend na nasledujucich stratégiach. Prvou je mikroedukativna
analyza vyucovacej hodiny slovenského jazyka a literatary zakladného typu na I. a II. stupni
v triedach, kde boli zaradeni Ziaci s 'ahkym mentalnym postihnutim. Druhou je sledovanie
korelécii, ktoré st vyznamné z hladiska ciel'a vyskumu. Ide o korelacie medzi kvantitativnou a
kvalitativnou strankou charakteru verbalnych reakcii pedagoga a korelacie medzi kvalitativnou 1
kvantitativnou strankou verbalnej participacie Specidlneho pedagdga za pritomnosti asistenta
ucitela na vyucovacej hodine, ako aj o kvantitativnu a kvalitativnu stranku verbalnej participacie
pedagdga v pripade, ze na vyucovacej hodine asistent ucitel'a pritomny nie je.

V sucasnosti existuju dva pristupy k mikroedukativnej analyze, ktoré zachycuju efektivnost
vyuCovania a vychovy. Podstatou prvého z nich st vypovede ziakov alebo ucitelov, ide
o dotazniky, postojové a posudzovacie Skaly, ¢i sociometrické techniky. Podstatou druhych su
rézne postupy pozorovania, monitorovania vyucovacej jednotky, ¢i vychovnej ¢innosti. Na
analyzu takychto udajov sa vypracovalo vel'a postupov a schém, ktoré maji globalny charakter,
pripadne sa zaoberaju len izkymi, ¢i Specifickymi problémami.

Tu spomenieme len niektoré pristupy, ako napr. systémy, ktoré skiimaji metodicky postup
ucitela — pozorovaciu schému vypracoval K. Stukat a R. Engstrom (1967), ¢i systémy, ktorych
podstatou je zachytenie diania v triede v intencidch socidlnej psycholdgie — napr. systém, ktory
vypracoval K. Adams a B. Biddle (1967). Na Slovensku su pomerne rozsirené¢ Skaly na
pozorovanie vyucovania, ktoré u nas navrhol M. Zelina a A. Furman (1986). Pre ziskanie
relevantnych vedeckych udajov, k splneniu nami stanovenych cielov, sa nadm javi najvhodnejsie
pouzitie interak¢nej analyzy N. A. Flandersa — zistovanie direktivity a indirektivity, ako aj
analytickej schémy AS8 Zelinu a Albertyho, ktora spaja v sebe Flandersov pristup so sledovanim
rozvijania jednotlivych kognitivnych procesov. Povazujeme za potrebné podotknut, Ze pri
mikroedukativnej analyze je potrebné vyhnut’ sa subjektivnym predstavam, ¢i tedériam analytika,
ktory sleduje dianie so svojimi predstavami a ocakdvaniami. Odporcovia mikroedukativnej
analyzy konstatuju, ze ucitel mdéze mat’ pri snimani vyucovacej hodiny trému, pripadne mdze
,hrat’ divadlo®, o zistené tidaje vyrazne skresli, preto sme sa snazili pred nahravanim ucitel'om
vysvetlit, ze nejde o kontrolu ich prace, naopak, pomahaji ndm narocnu pracu Specidlneho

pedagoga vyskumne zmapovat’ a posunut’ hranice poznania v skiimanej oblasti.

Vyskumny subor a postup pri vybere suborov

Pri vybere vyskumného stboru sme vychaddzali z redlnych mozZnosti skumat’ danu
problematiku v PreSovskom a KoSickom kraji. NajpodstatnejSie v§ak vyber vyskumného suboru
ovplyvnila ochota, ¢i neochota riaditel'ov §kdl, a predovSetkym, pedagdégov oslovenych ro¢nikov
spolupracovat’. Kritéria, ktoré limitovali vyber vyskumnej vzorky boli nasledujlice — zamerali
sme sa na vSetky ro¢niky, v ktorych st zapisani iba roémski Ziaci.

Domnievame sa, ze aj napriek pociatoénym t'azkostiam v priebehu diskusii o spolupraci, sa

nam podarilo vhodnou argumentaciou presvedcCit dostatoény pocet pedagdégov a primit ich
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k vyskumnej spolupraci. Uvedomujeme si, Ze nami zistené vyskumné vysledky sa vztahuju
predovSetkym na uvedeny vyskumny subor, ich generalizacia je ovplyvnena mnohymi

skutocnost’ami, ktoré je potrebné podrobne analyzovat’ a interpretovat’.

Tabulka 1: Oslovené skoly

Pocet ovsl?venych Kosicky kraj | PreSovsky kraj
skol

Pocet.t’ru_ed » 16 16
reagujucich pozitivhe
Pocet uciteliek — zien 13 14
Pocet ucitelov — muzov
Pocet.s'k?l ) 28 25
reagujucich negativne
Pocet Skol

o i 10 9
reagujucich pozitivhe

V 1Uvodnej faze vyskumu sme oslovili a ziadali o spolupracu 72 §kél v PreSovskom
a Kosickom kraji. Z uvedeného poctu na nasu vyzvu pozitivne reagovalo 19 $kol, z toho len traja
riaditelia uvedenych §kél vyskumnu spolupracu prisl’ubili, ostatni rozhodnutie o spolupréci
prenechali triednym ucitel'om jednotlivych ro¢nikov, pripadne ucitelom jednotlivych predmetov
— teda ucitel’'ov slovenského jazyka a literatary.

Pedagogovia prijimali prosbu o spolupracu rdzne. Niektori vyucujlci prisl'ubili spolupracu
bez vyhrad, ale s obavami, ze ide o kontrolu vyucovacieho procesu. V tychto triedach sme
vyucovacie hodiny zdkladného typu snimali audiovizudlnou technikou, ziskané zdznamy sme
spracovali do prepisu. Dal§i 29 ugitelia po doslednom vysvetleni cielov nasho vyskumu
spolupracu prisl'abili s tym, ze vyucovaciu hodinu budeme analyzovat’ len z audiozdznamu, tito
pedagdgovia pritomnost kamery odmietli, hlasovy z4dznam bol pre nich menSim stresom.
Nakoniec sa ndm teda podarilo dohodnut’ vyskumnu spolupracu v 16 triedach I. stupfia a v 16
triedach II. stupiia v r6znych Skolach. S neprelomenymi obavami ostatni pedagdgovia odmietli
moznost’ spoluprdce s odovodnenim, Ze Specidlno-pedagogicka cinnost je velmi néaroc¢na
a nechcu si ju komplikovat.

Z nami zozbieranych udajov o vyskumnej vzorke vyplyva, ze vSetci pedagdgovia mali
ukoncené vysokoskolské pedagogické vzdelanie s viacro¢nou pedagogickou praxou. Z celej
vzorky vyskumu bolo len 5 ucitelov muzov. V skimanych triedach nasej vyskumnej vzorky bolo

pritomnych 16 asistentov ucitel’a.
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Tabulka 2: Pocet Ziakov

PreSovsky kraj| KosSicky kraj

Pocet ziakov I. stupna 59 57
Poéet zaznamenanych hodin . stupen 16 16
Pocet ziakov Il. stupna 68 64
Pocet zaznamenanych hodin Il. stupen 16 16

V prvej etape vyskumu tvorilo vyskumny subor 32 pedagoégov a 238 Ziakov, ktori boli v Case
nahravania pritomni na vyucovani. Z toho v PreSovskom kraji 16 pedagdégov a 127 Zziakov,
pricom pedagdgovia boli triednymi ulitel'mi Ziakov na I. stupni alebo vyucujicimi predmetu
slovensky jazyk a literatira v jednotlivych ro¢nikoch na II. stupni. Vyskumna vzorka
tvorila v KoSickom kraji taktiez 16 pedagdgov, ktori boli triednymi uciteI'mi ziakov na I. stupni
a vyucujucimi predmetu slovensky jazyk a literatura v jednotlivych ro¢nikoch na II. stupni a 121
ziakov, ktori boli v ¢ase nahravania pritomni na vyucovacich hodinach. Zistené udaje pre nas
predstavovali informacie a hodnoty, ktorymi sme mohli overovat’ nami stanovené hypotézy.

V priebehu vyskumného merania, ako sme uz vysSie uviedli, bolo zaznamenanych 64
vyucovacich hodin, ktoré sme analyzovali, prepisali a posudili. Kazdy pedagdég v priebehu
vyskumu nasnimal 2 vyucovacie hodiny, preto pocet Ziakov, ktory uvadzame vyssie, predstavuje
hodnotu zaznamenanll aritmetickym priemerom. Zaznamenané a prepisané Udaje sme
analyzovali, posudzovali a roztriedili do dvoch skupin. Prva skupinu tvorili triedy, kde bol
pritomny asistent ucitel’a, druhu skupinu tvorili triedy, kde asistent ucitela pritomny nebol. Pocas
snimania bol na vyu€ovacej hodine pritomny len Specidlny pedagdg a ziaci, pripadne asistent
ucitela, pritomnost’ experimentatora podla naSho nazoru nebola potrebna. Pri prepise
zozbieranych dat sme analyzovali 45 minat z nasnimané¢ho zaznamu, teda presny zdznam od

zaciatku vyucovacej hodiny aZ do zazvonenia na konci vyucovacej hodiny.

Metody a techniky vyskumu

V nami spracovanom vyskume sa ndm javi najvhodnejSou vyskumnou metdédou edukativna
mikroanalyza pomocou aplikacie audiovizudlneho zdznamu a aplikacie auditivneho zaznamu,
ktoré nadm umoznia zaznamenat i1 vyhodnotit' prirodzene prebiehajuce verbalne interakcie
v priebehu vyucovacej hodiny slovenského jazyka a literatary zakladného typu.

Pre ziskanie relevantnych vedeckych udajov k splneniu nami stanovenych cielov sme sa
rozhodli pouzit’ interak¢énej analyzauy N. A. Flandersa — zistovanie direktivity a indirektivity, ako
aj analytickej schémy AS8 Zelinu a Albertyho, ktord spija v sebe Flandersov pristup so
sledovanim rozvijania jednotlivych kognitivnych procesov a zistovania indexu motivacie
v intencidch myslienok aplikovanych vo vyskume Valachovej a kol. (2002). Direktivita ucitel'a sa

prejavuje v supresivnom alebo potlacujlicom rozhovore, do ktorého patria také prejavy, ako je
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prednasanie, kritizovanie Ziakov, vydavanie prikazov, organizovanie prace v triede. Nedirektivita
sa prejavuje v povzbudzovani ziakov, vo vysloveni dovery v ich schopnosti, v kladeni otazok
ziakom. Flandersov kategoridlny systém ma 6 kategorii pomenovanych pomocou akronymu
OSTRAQ (angl. pstros ), kde:

O znamena ticho v triede,

S reCové prejavy Ziakov,

T rec ucitel’a,

R odmietanie, kritizovanie ziakov,

A akceptacia, prijimanie ziakov,

Q otazky ziakom.

Do tychto kategorii je potrebné zatriedit’ dianie na vyucovacej jednotke na konci kazdej piatej
sekundy. Aby sme mohli vypocitat’ index direktivity (i/d), je potrebné vysledky zratat' a dosadit’
do vzorca:

A+ Q (nedirektivna zlozka)

i/d=——

T+ R (direktivna zlozka)

Registraciu kategorii Flandersovho kategorialneho systému sme robili kazdé 3 sekundy,
pricom sa zaznam prisudzoval tej kategorii, ktord bola v danom momente aktudlne zastupena v
triede. Flandersove vysledky vyskumov vyustili do stanovenia tzv. dvojtretinového pravidla.

1. 2/3 z ¢asu obycajne na hodine niekto hovori (t. j. 66,6 % - 30 min zo 45 min vyucovacej
hodiny).

2. 2/3 z toho ¢asu hovori ucitel’ (t. j. 20 min).

3. 2/3 z toho ¢asu pouziva ucitel’ direktivne spdsoby interakcie (t. j. 13,3 min).

Pre sledovanie rozvijania jednotlivych kognitivnych procesov sme pouzili vzorec:

Q4+Q5+Q6

Ikf=

Q1+Q2+Q3

Index kognitivnych funkcii (Ikf) sleduje pocet otdzok a podnetov zameranych na rozvijanie

jednotlivych kognitivnych procesov:
* QI (otazky a podnety na senzomotorické operacie),
* Q2 (otazky na pamét),
* Q3 (ulohy a podnety na nizSie myslienkové operacie, ako je analyza a indukcia,
pochopenie pojmov, ich pomenovanie),
* Q4 (otazky na vyssie myslienkové operacie, ako je syntéza, analdgia, generalizacia),
* QS5 (podnety na hodnotiace, kritické myslenie),

* Q6 (podnety na rozvijanie divergentného, tvorivého myslenia).
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Pre zistovanie Ikf sme pouzili taxonomiu rozvoja kognitivnych funkcii M. Zelinu (1994),
ktory ich deli na: senzomotorické funkcie, nizSie konvergentné procesy, vysSie konvergentné
procesy, hodnotiace myslenie, tvorivé divergentné myslenie.

Pracovali sme podl'a schémy exploracie a rozvijania kognitivnych funkcii: (1 — otazky, ulohy,
cviCenia na vnimanie a senzomotorické funkcie — farbu, velkost, priestor, zvuky, dotyky,
pohyb...), (2 — otazky, tlohy, cvi¢enia na pamét, vybavenie si, spomenutie, zapamdtanie,
reprodukciu), (3 — otdzky, ulohy, cviCenia na nizSie poznavacie funkcie — pochopenie pojmov,
rozdiely, porovnanie, analyzy, induktivne, deduktivne myslenie, pri¢innost, vyvodzovanie
zaveru), (4 — otazky, tlohy, cvienia na hodnotiace myslenie — racionélne, estetické, etické), (5 —
otazky, ulohy, cvi€enia na hodnotiace myslenie — raciondlne, estetické, etické), (6 — otazky, ulohy,
cviCenia na tvorivé myslenie — divergentné ulohy, fantizia, imaginédcia, vymyslanie, tvorba
niecoho).

Pouzitie tohto postupu ndm umozni ziskat' validne udaje o podiele verbalnej participacie
pedagdga a ziaka v priebehu edukacného procesu, ako aj informécie kvalitativnom charaktere
verbalnej produkcie Specidlneho pedagdga, teda v naSom pripade o direktivite verzus indirektivite
ucitel’a, d’alej o rozvijani kognitivnych funkcii i indexe motivécie na sledovanych vyucovacich
hodinéach slovenského jazyka a literatary zakladného typu v triedach rémskych Ziakov s 'ahkym
mentalnym postihnutim. Pouzili sme aj explora¢ni metddu rozhovoru a dotaznika, nakol’ko bolo
potrebné zistit' dizku $pecidlnopedagogickej praxe respondentov a pritomnost’ asistenta uéitela
pocas snimanej vyucovacej hodiny. Uvedeny postup i metdody zodpovedaju poziadavkam
kladenym na vedecky vyskum.

Ziaci neboli obozndmeni so skuto¢nostou, Ze vyudovacia hodina je auditivne, alebo
audiovizuadlne zaznamenavana, tym sme chceli, aspon Cc¢iastoCne, zabezpecit prirodzenost
vyuc€ovacich podmienok. Vyraz Ciasto¢ne sme pouzili preto, lebo si uvedomujeme, ze aplikacia
audiovizualneho, alebo auditivneho zaznamu, ako uz bolo vysSie spomenuté, mohla ovplyvnit
pracovny vykon niektorych uditelov v dvoch smeroch. Pritomnost’ nahravacej techniky moze
niektorych pedagdgov rusit’ do takej miery, Ze ich pracovny vykon bude hor§i v porovnani s ich
pracovnym vykonom v obvyklych podmienkach, pripadne sa mézu snazit’ podat’ pracovny vykon
kvalitnej$i v porovnani s ich obvyklymi vykonmi. Aj napriek uvedenym negativam moézeme
tvrdit’, Ze sme si vybrali prostriedky, ktoré vhodnym spésobom monitoruji prostredie vykazujice
skiimany jav a poskytnu nam nalezité data.

Prepis zdznamov a posudzovanie ndm umoznia analyzu ziskanych udajov po kvalitativnej 1
kvantitativnej stranke a zaroven umoznia porozumiet spdsobom, akymi je organizovana
interakcia. Aby sme pri prepise udajov zabezpecili objektivitu v rdmci zarad’ovanych poloziek,
rozhodli sme sa, Ze posudzovanie poloziek podporime nezavislym posudzovanim troch
vySkolenych expertov (autor prace + jeden Specidlny pedagdg + jeden psycholog).

Posudzovatelia mali najprv spolocné predvyskumné stretnutie, boli odborne vyskoleni,
nasledovalo spolo¢né cviéné zarad’'ovanie do jednotlivych poloziek. Pri naslednom vyskumnom
prepise a posudzovani zdznamov bola dosiahnutd 91% ekvivalencia. Validita konkrétnych

poloziek, ktoré boli zaznamenavané, bola zabezpeCend ich empirickou jasnostou v ramci
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jednotlivych kategoérii, teda: O znamend ticho v triede, S recové prejavy ziakov, T rec
Specialneho pedagdga, R odmietanie, kritizovanie ziakov, A akceptéacia, prijimanie ziakov, Q
otazky ziakom. Ked'ze v predkladanom vyskume sledujeme aj verbalne prejavy asistenta ucitel’a,
do tejto Skaly sme zaradili kategoriu Ta, ktora predstavovala namerané numerické verbalne
hodnoty asistenta ucitela v priebehu vyucovacej hodiny smerom k Zziakom. Al suhlas
a akceptacia, A2 pochvala, odmena, A3 povzbudenie, A4 zaujimava uloha A5 vyzvy k Cinnosti.
R1 kritika, nestuhlas, R2 opravy, korekcie, R3 ironiu, sarkazmus, R4 poniZovanie, trestanie, RS
chybajuce hodnotenie R6 zdoraziovanie autority ucitel’a. Q1 otazky a podnety na senzomotorické
operacie, Q2 otdzky na pamit, Q3 ulohy a podnety na nizSie mySlienkové operacie, ako je
analyza a indukcia, pochopenie pojmov, ich pomenovanie, Q4 otdzky na vyS$Sie mysSlienkové
operacie, ako je syntéza, analdgia, generalizdcia, Q5 podnety na hodnotiace, kritické myslenie,
Q6 podnety na rozvijanie divergentného, tvorivého myslenia.

Okrem uvedeného, pre dosiahnutie ¢o najkomplexnejSich informécii, sme sa rozhodli
aplikovat’ aj rozhovor a dotaznik. Uskuto¢nili sme riadeny rozhovor s triednymi uciteI'mi
jednotlivych ziakov V tych pripadoch, kedy nebolo mozné uskuto¢nit’ rozhovor, sme zaslali
jednotlivym pedagdégom e-mail s dotaznikom, kde sme sa s vyucujucimi dohodli o pritomnosti, ¢i
nepritomnosti asistenta ucitela na nami sledovanej vyucovacej hodine a presny pocet ziakov
v priebehu vyucovacich hodin, ktoré boli nahravané.

Aby bolo mozné overit' stanovené hypotézy, do vyskumnej vzorky sme zaradili 16 tried,
v ktorych bol pritomny asistent ucitel’a, a 16 tried, v ktorych asistent ucitela pritomny nebol.
Zarovel sme zaznamenavali idaje o odbornej kvalifikacii pedagogov a dizke pedagogickej praxe
a dohodli sa s nimi na postupe pri zabezpeceni audiovizualneho, pripadne auditivneho zdznamu,
t.j. techniku ucitelia uviedli do chodu eSte pred zazvonenim na vyucovaciu hodinu a vypli ju az
po zazvoneni na. Zistované skuto¢nosti ohl'adom asistenta ucitel'a, podl'a naSho nazoru, budi
posobit’ ako eventuality influencie v priebehu eduka¢ného procesu rémskych ziakov. Zber
vyskumnych dat prebiehal v mesiacoch oktober az m4j Skolského roka 2010/2011.

K metodologickej Casti sa nam zdd ako potrebné uviest, Ze sme sa snazili o kombinaciu
viacerych metdd a technik, ktoré stavaji na kvalitativnej 1 na kvantitativnej analyze vyskumnych
udajov a o multidimenzionalny metodologicky pristup k vyskumu, aby empirické zistenia mohli

byt aplikované do pedagogickej tedrie, metodoldgie i1 praxe.

Vysledky vyskumu, ich analyza a interpretacia

V predkladanom vyskume sme sa zamerali na analyzu niektorych influencnych eventualit
edukacného procesu v triedach romskych ziakov s 'ahkym mentalnym postihnutim, ktoré priamo
stvisia s komunikdciou pedagodga a Ziakov v priebehu vyucovacej hodiny. Prdve na nami
sledované cCinitele — direktivita versus indirektivita Specidlneho pedagdga, motivacia, Cci
rozvijanie kognitivnych funkcii, sa kladie velky doraz prave u romskych ziakov s mentalnym
postihnutim, pretoZze od tychto faktorov do znacnej miery zavisi uspes$nost, ¢i neuspeSnost’

edukacného procesu, a v kone¢nom ddsledku socializatné moznosti ziakov. Nakol'ko ide o Ziakov
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s mentalnym postihnutim, u ktorych je oblast’ komunikacie i kognitivnych procesov vyrazne
naruSend a oblast’ motivacie vyrazne Specifickd, ¢o je umocnené d’alSim faktorom, Ze v naSej
vyskumnej vzorke mame vsetkych ziakov pochadzajucich z romskeho prostredia, ¢o poziadavky
na Specidlne vychovno-vzdelavacie potreby ziakov v opisovanej oblasti eSte znasobuje,
povazujeme nase zistenia za vyznamny prinos, ktoré mozu prispiet’ k rieSeniu tejto zavaznej
problematiky.

Na zéaklade stanoveného ciela predkladanej vyskumnej prace sme sa rozhodli preskimat’
a analyzovat’ vhodnost’ pedagogickej komunikécie v priebehu vyu€ovacich hodin slovenského
jazyka a literatiry zdkladného typu v triedach romskych ziakov s mentdlnym postihnutim
a zamerat’ sa na kvantitativne 1 kvalitativne faktory, ktoré su, okrem uZz vysSie spominanych
faktorov, vyrazne ovplyvnené aj faktormi vyplyvajucimi z mentdlneho postihnutia ziakov. Tie sa
prejavuji napr. zvySenou pohotovostou k uzkosti, k neurotickym reakciam a k pasivite
v spravani, konformnost’ so skupinou, nerovnovaha aspirdcie a vykonu. U spominanej skupiny
ziakov moze byt pritomna i porucha v interpersondlnych vztahoch a znizend prisposobivost
vztahov, v komunikdcii, zniZzena prispdsobivost’ k socidlnym a Skolskym poziadavkam, ako aj
impulzivnostou, hyperaktivitou alebo celkovou spomalenost’ou spravania, charakteristicka je tiez
maléd slovna zésoba, neobratnost vo vyjadrovani, poruchy senzomotoriky a pohybovej
koordinacie. Celkovy rad tychto znakov sa u osoby s mentdlnym postihnutim nemusi vobec
vyskytovat. Vel'mi podstatné pre vyvin jednotlivca s mentdlnym postihnutim je, aby mu boli
uspokojované Specidlne edukacné potreby, ako napr. sustavné motivovanie do aktivizacie,
individudlny pristup, intenzivne uspokojovanie emocionalnych potrieb ziaka ai. Poznanie
a analyzu vhodnosti pedagogickej komunikicie tu povazujeme za introdukciu k rieSeniu
pripadnych problémov, ale predovsetkym k skvalitiovaniu eduka¢ného procesu. Na rozdiel od
vyskumov statického charakteru, v predkladanej praci zachytdvame interakciu ulitel a Ziak
v prirodzenom prostredi dynamického charakteru, o, podl'a naSho ndzoru, umozni ziskat
hodnotné vedeckovyskumné idaje. Prave mikroedukativnej analyze je v sucasnosti pripisovany
vel’ky vyznam pre jej pomerne validne udaje o konkrétnom spravani sa ucitela na vyucovacej
hodine, pricom sme presvedceni, ze mikroedukativna analyza zodpoveda poziadavkam kladenym
na behaviordlny vyskum, vyskum empiricky, vyskum operacionalizovany do konkrétnych

sledovatel'nych kategorii.

Vyskumné zistenia indexu rozvijania kognitivnych funkcii

Analyticka schéma, ktorou sme sledovali podl'a ndSho nazoru d’alSie vyznamné oblasti pre
analyzu a hodnotenie edukacnej Cinnosti, ktorymi je rozvijanie jednotlivych kognitivnych
procesov romskych ziakov s mentalnym postihnutim, kde sme sledovali pocet otazok a podnetov
zameranych na rozvijanie tychto procesov. Zaznamendvali sme otdzky a podnety ucitel’a
smerujuce k senzomotorickym operaciam romskych Ziakov s I'ahkym mentalnym postihnutim,
d’alej otazky a podnety na pamét’, tlohy i podnety so zameranim na nizSie myslienkové operacie,
pochopenie 1 pomenovanie jednotlivych pojmov. Na druhej strane sme zaznamenavali frekvenciu

otazok a podnetov Specidlneho pedagoga, ktoré boli zamerané na rozvijanie vySSich
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myslienkovych operacii, ako aj podnety na kritické myslenie, tvorivé myslenie, v naSom pripade
ziaka s l'ahkym mentalnym postihnutim. Tu povazujeme za potrebné neopomenut fakt, ze
motoricky, neuropsychicky vyvin, psychické procesy a re¢ su u ziaka v TPahkom stupni
mentalneho postihnutia kvantitativne a kvalitativne odliSné od normy, st totiz c¢iastocne
oneskorené¢ a obmedzené. Najzretelnejsi je deficit v mysleni, naymi pri abstrakcii, dedukcii
a usudku, ale ked’ze dusevné prejavy takéhoto ziaka st uz riadené vySSou nervovou ¢innostou, je
dodlezité rozvijat' aj vysSie mySlienkové operdcie, aby tito ziaci mohli dosiahnut’ ¢o najvyssi
stupenl socializ4cie a s iou spojenej samostatnosti.

Pri mikroedukativnych analyzach vyucovacich hodin slovenského jazyka a literatry
zékladného typu sme sa sustredili na analyzu otdzok, podnetov a uloh ucitel'ov, ktoré mali za ciel’
rozvijat’ niektori z kognitivnych funkcii — napr. otdzky, tlohy a cvicenia zamerané na vnimanie
a senzomotorické funkcie, teda farbu, velkost’, priestor, zvuky, dotyky, pohyb ai., d’alej na
otazky, ulohy a cvi¢enia zamerané¢ na paméit, vybavenie si, spomenutie i zapamitanie
a reprodukciu. Sledovali a zaznamenévali sme aj otazky, tlohy a cvi¢enia zamerané na niz§ie
poznavacie funkcie, teda pochopenie pojmov, rozdiely, porovnavanie, analyzu, vyvodzovanie
zaverov, Ci otazky, ulohy a cvicenia na vysSie poznavacie funkcie, teda syntézu, zovSeobecnenie,
analogické myslenie, aplikaciu, metaforické myslenie. Dalej sme sledovali pritomnost’ otazok,
uloh a cviceni na hodnotiace myslenie, teda racionélne, estetické i etické a, nakoniec, pritomnost’
otazok, uloh a cviceni zameranych na tvorivé myslenie, teda fantazia, imaginacia, vymyslanie
a tvorba niecoho.

Hypotéza

Predpokladame, Ze vysSi index rozvijania kognitivnych funkcii dosiahne viac uditel’ov u
réomskych Ziakov s Pahkym mentialnym postihnutim v triedach kde posobi asistent ucitela,
neZ v triedach, kde asistent ucitel’a neposobi. Pedagogickd komunikacia je najvyznamnej$im
prostriedkom eduka¢ného procesu, v naSom pripade medzi ucitelom a Ziakom, ktori si maji
medzi sebou vymienat’ informécie. V skimanom subore sa do pedagogickej komunikécie zaradil
aj asistent ucitel’a, ktory bol d’al§im elementom vychovno-vzdeldvacieho procesu, a teda bolo
potrebné ratat’ s tym, ze pedagogicku komunikéciu ovplyvni. Zékladnou kategériou analyzy pri
overovani nastolenej hypotézy bol teda Specidlny pedagodg, romsky Ziak s ahkym mentadlnym

postihnutim a asistent ucitel’a. V nami sledovanych suboroch sme zistili nasledujtice skuto¢nosti.

Tabulka 3: Kognitivna zlozka edukacie v triedach na 1. stupni, kde je pritomny asistent ucitela

Q1 Q2 | Q3 | Q4 | Q5 | Q6 | Q

1| 22 | 22 5 1 1 21 72

2 | 27 | 21 4 0 2 25 | 79

3 | 18 | 23 8 0 1 24 | 74

4 | 13 | 31 5 0 2 20 | M

U|SA| 5| 12 | 36 6 0 3 19 | 76
6 | 22 | 31 6 0 1 19 | 79

263



Anna Skokanova

7 8 34 4 1 4 20 | M
8 | 20 | 30 7 2 1 26 | 86

Legenda: 1-8 — sledovani ucitelia, SA — asistent ucitel'a je v triede pritomny, Q1 — otazky a podnety na
senzomotorické operacie, Q2 — otazky na pamait’, Q3 — tlohy a podnety na nizSie myslienkové operacie,
pochopenie pojmov, ich pomenovanie, Q4 — otazky na vysSie myslienkové operacie (syntéza, analogia,
generalizacie), Q5 — podnety na hodnotiace, kritické myslenie, Q6 — podnety na rozvijanie divergentného,
tvorivého myslenia, Q — otadzky ucitel'a smerom k ziakom.

Tabulka 4: Kognitivna zlozka edukacie v triedach na 1. stupni, kde nie je pritomny asistent ucitela

Q1 Q2 ([ Q3 | Q4 | Q5 | Q6 | Q

1|10 | 35 | 2 1 0 | 10 | 58

2| 7 | 2| 2 | o | o | 18| a7

3 13 | 11 | 1 o | o | 7 | 3

ulBal 4| 4 | 16 | 2 1 3 | 5 | 31
5|20 | 11 | 1 o| o | 6 | 38

6| 24 | 29| 3 | 3 | 5 | 24 | 88

7| 24 | 16 | 1 0 1 9 | 51

8 | 25 | 18 | 1 1 1 8 | 54

Legenda: 1- 8 — sledovani ucitelia, Q1 — otazky a podnety na senzomotorické operacie, Q2 — otazky na
pamét, Q3 — ulohy a podnety na nizsie myslienkové operacie, pochopenie pojmov, ich pomenovanie, Q4 —
otazky na vyssSie myslienkové operacie (syntéza, analogia, generalizacie), Q5 — podnety na hodnotiace,
kritické myslenie, Q6 — podnety na rozvijanie divergentného, tvorivého myslenia, Q — otazky ucitel’a
smerom k ziakom.

Tabulka 5: Aritmeticky priemer kognitivnej zlozky edukdcie v triedach na 1. stupni z hl'adiska pritomnosti
asistenta ucitela

Q1 ([Q2 | Q3 | Q4 | Q5 | Q6 Q

. stupeni 17,75 285|563 | 05 | 1,88 | 21,75 | 76
AM | SA
'-S;“:e” 15,88 | 19,5 | 1,63 | 0,75 | 1,25 | 10,88 | 49,88

Legenda: AM — aritmeticky priemer, L. stupenn SA — v triede je pritomny asistent ucitela, 1. stupen BA —
v triede nie je pritomny asistent ucitel'a, Q1 — otazky a podnety na senzomotorické operacie, Q2 — otazky
na pamét, Q3 — ulohy a podnety na nizSie myslienkové operacie, pochopenie pojmov, ich pomenovanie,
Q4 - otazky na vysSie myslienkové operacie (syntéza, analdgia, generalizacie), Q5 — podnety na
hodnotiace, kritické myslenie, Q6 — podnety na rozvijanie divergentného, tvorivého myslenia, Q — otazky
ucitela smerom k ziakom.
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Tabulka 6: Aritmeticky priemer indexu kognitivnych funkcii v triedach na 1. stupni z hladiska pritomnosti

asistenta ucitela

Ikf
AM . stupert SA 0,46
I. stupen BA 0,33

Legenda: AM — aritmeticky priemer, . stupen SA — v triede je pritomny asistent ucitela, 1. stupen
BA — v triede nie je pritomny asistent ucitel’a, Ikf — index rozvijania kognitivnych funkcii.

Predpokladali sme, Ze zistime rozdiely rozvoja kognitivhych funkcii v jednotlivych
sledovanych suboroch a namerali sme nasledovné tdaje. V prvom sledovanom subore, teda na I.
stupni v triedach, kde bol pritomny asistent ucitel'a sme namerali index rozvoja kognitivnych
funkcii u jedného ucitel'a nizsi ako 0,4 a vyssi ako 0,5 bol namerany u troch ucitel'ov. V triedach,
kde asistent ucitel'a pritomny nebol, sme index kognitivnych funkcii nizsi ako 0,4 namerali az
u Siestich ucitelov a vyss$i ako 0,5 u dvoch sledovanych pedagogov. Uvedomujeme si, zZe
interakény Styl pre oblast’ rozvijania jednotlivych kognitivnych funkcii je ucitelovou typickou
edukacnou charakteristikou, ktory sa prejavuje v jeho konani, spravani i komunikacii pocas
vyucovacej jednotky, to znamena, ze vyrazne ovplyviiuje didaktické, komunikacné a organizacné
aktivity pedagdga. Na zdklade nami nameranych hodnot si dovolime tvrdit, ze v sledovanych
suboroch pritomnost’ asistenta ucitel'a v triede je elementom, ktory interakény Styl pedagdga pre
oblast’ rozvijania kognitivnych funkcii vyrazne neovplyviiuje.

Zmeny vySky indexu rozvoja kognitivnych funkcii ulitelov z hladiska pritomnosti, ¢i
nepritomnosti asistenta ucitela sme skumali aj v triedach na II. stupni. Namerané hodnoty
uvadzame v nasledujucich tabul’kach.

Tabulka 7: Kognitivna zlozka edukacie v triedach na Il. stupni, kde je pritomny asistent ucitela

Q1 | Q2 | Q3 | Q4 | Q5| @6 | Q

1| 27 | 13 8 4 3 14 | 69

2 | 31 | 11 6 2 5 1 | 66

3|13 | 15 9 3 5 15 | 60

4 | 24 9 7 8 4 13 | 65

U|SA| 5| 16 | 14 8 7 6 12 | 63
6 | 22 | 11 4 5 8 1 | 61

7| 16 | 16 6 7 4 10 | 59

8 | 11 | 10 | 2 1 8 9 | 41

Legenda: 1-8 — sledovani ucitelia, Q1 — otdzky a podnety na senzomotorické operacie, SA — triedy
s asistentom ucitel’a, Q2 — otazky na pamat’, Q3 — ulohy a podnety na niz§ie myslienkové operacie,
pochopenie pojmov, ich pomenovanie, Q4 — otdzky na vyssie myslienkové operacie (syntéza, analogia,
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generalizacie), Q5 — podnety na hodnotiace, kritické myslenie, Q6 — podnety na rozvijanie divergentného,
tvorivého myslenia, Q — otazky ucitel'a smerom k Zziakom.

Tabulka 8: Kognitivna zlozka edukacie v triedach na Il. stupni, kde nie je pritomny asistent ucitela

Q1 [Q2 (Q3 | Q4 | Q5| Q6 | Q

1|21 |18 | 5 | 4 | 7 | 7 | 62

2 (18|20 |10 | 6 | 5 | 8 | 67

3,9 |12 7|5 ]| 6 |15 ]| 54

4 (22 |13 | 5 | 7 | 2 |10 | 59
UIBA(5| 11| 10| 9 | 4 7 9 | 50
6 /32|14 |6 | 2| 4| 8 |66
7121|115 | 9 | 8 | 3 | 6 | 62

8|22 (16 |12 | 4 | 2 |15 | T1

Legenda: 1- 8 —sledovani ucitelia, BA — triedy bez asistenta ucitel’a, Q1 — otazky a podnety na
senzomotorické operacie, Q2 — otazky na pamait’, Q3 — tlohy a podnety na nizSie myslienkové operacie,
pochopenie pojmov, ich pomenovanie, Q4 — otdzky na vyssie myslienkové operacie (syntéza, analogia,

generalizacie), Q5 — podnety na hodnotiace, kritické myslenie, Q6 — podnety na rozvijanie divergentného,

tvorivého myslenia, Q — otazky ucitel'a smerom k Ziakom.

Tabulka 9: Aritmeticky priemer kognitivnej zlozky edukacie v triedach na Il. stupni z hladiska pritomnosti
asistenta ucitela

Q1 Q2 Q3 | @4 | Q5 Q6 Q

I SUPeR | 20 | 12,38 | 625 | 4,63 | 538 | 1188 | 605
AM
Il. sélfen 19,5 | 14,75 | 7,88 5 4,5 9,75 | 61,38

Legenda: AM — aritmeticky priemer, II. stupen SA — triedy II. stupiia , kde je pritomny asistent ucitel’a, II.
stupent BA — triedy Il. stupnia, kde asistent ucitel'a pritomny nie je, Q1 — otazky a podnety na
senzomotorické operacie, Q2 — otazky na pamét, Q3 — tlohy a podnety na nizsie myslienkové operacie,
pochopenie pojmov, ich pomenovanie, Q4 — otdzky na vyssie myslienkové operacie (syntéza, analdgia,
generalizacie), Q5 — podnety na hodnotiace, kritické myslenie, Q6 — podnety na rozvijanie divergentného,
tvorivého myslenia, Q — otazky ucitel'a smerom k ziakom.
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Tabulka 10: Aritmeticky priemer indexu kognitivnych funkcii v triedach na II. stupni z hladiska
pritomnosti asistenta ucitela

Ikf
II. stupen

o SA 0,59
II. stupen

BA 0,49

Legenda: AM — aritmeticky priemer, II. stupei SA — triedy, kde je pritomny asistent ucitela, II.
stupent BA — triedy, kde nie je pritomny asistent ucitel'a, Ikf — index rozvijania kognitivnych funkcii.

Tabulka 11: Aritmeticky priemer kognitivnej zlozky edukacie z hladiska pritomnosti asistenta ucitela

Q1 | Q2 | Q3 | @4 | Q5 Q6 Q

AM SA 18,9 | 20,4 | 5,94 | 2,57 | 3,63 | 16,82 | 68,25

BA 17,7 | 17,7 | 4,76 | 2,88 | 2,88 | 10,32 | 55,63

Legenda: AM — aritmeticky priemer, SA — triedy s asistentom ucitel’'a, BA — triedy bez asistenta
ucitela, Q1 — otazky a podnety na senzomotorické operacie, Q2 — otazky na pamét, Q3 — tlohy a podnety
na niz§ie myslienkové operacie, pochopenie pojmov, ich pomenovanie, Q4 — otazky na vyssie
myslienkové operacie (syntéza, analogia, generalizacie), Q5 — podnety na hodnotiace, kritické myslenie,
Q6 — podnety na rozvijanie divergentného, tvorivého myslenia, Q — otazky ucitel'a smerom k Ziakom.

Tabulka 12: Aritmeticky priemer indexu kognitivnych funkcii z hl'adiska pritomnosti asistenta ucitela

Ikf
SA 0,56
AM
BA 0,41

Legenda: AM — aritmeticky priemer, SA — triedy s asistentom ucitel’'a, BA — triedy bez asistenta
ucitel’a, Ikf — index rozvijania kognitivnych funkeii.

Tabulka 13: Index kognitivnych funkcii na I. a Il. stupni z hladiska pritomnosti asistenta ucitela

Alkf | BA Ikf
1 0,45 0,44
2 0,52 0,38
3 0,51 0,62
4 0,45 0,63
5 0,41 0,66
6 0,34 0,65
7 0,52 0,55
U 8 0,47 0,78
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9 0,21 0,41
10 0,62 04
11 0,28 0,93

12 0,36 0,48
13 0,19 0,66
14 0,52 0,27
15 0,24 0,38
16 0,2 0,42

Legenda: Ul az U8 — ucitel’ I. stupna, U9 az U16 — ucitel’ II. stupiia, A Ikf — dosiahnuty index
kognitivnych funkcii v triedach s asistentom ucitel'a BA 1kf - dosiahnuty index kognitivnych funkcii

v triedach bez asistenta ucitel’a.

Zistili sme, ze ucitelia v triedach II. stupna ziakom zadavali najviac otdzok, ktorymi rozvijali
nizSie kognitivne funkcie, a to otdzok na vnimanie a senzomotoriku, o nieo menej zadavali
otazok zameranych na pamét. Medzi otdzkami, ktoré rozvijaju vysSie kognitivne funkcie, sa
najCastejSie vyskytovali otdzky na rozvoj tvorivého myslenia. V triedach, kde asistent ucitel’a
pritomny bol, az Siestim ucitelom bol namerany index kognitivnych funkcii vyssi ako 0,5,
druhom subore, teda v triedach, kde asistent ulitela pritomny nebol, sme namerali index
kognitivnych funkcii s vy$Sou hodnotou ako 0,5 iba u dvoch pedagdgov, o sme zaznamenali
v nasledujucich tabulkach. Najmenej otazok a podnetov smerom k ziakom bolo nameranych
v oblasti rozvijania vy§§ich mySlienkovych operacii ako je syntéza, analdgia a generalizacia.

Predpoklad, Ze vysSi index rozvijania kognitivnhych funkcii dosiahne viac ucitel’ov
réomskych Ziakov s Pahkym mentialnym postihnutim v triedach kde posobi asistent ucitela,
nez v triedach, kde asistent ucitel’a nepésobi sa nam nepotvrdil, nakolko namerané hodnoty

nedosiahli Statisticku vyznamnost'.

Chi P- hodnoty
Nekorigovany 2,33 0,1271244
Predpokladany: 2,25 0,1332226
Vykorigovany: 1,31 0,2525593

Na zaklade p hodnoty sme zistili, Ze nemoZno nulovi hypotézu zamietnut’. Dva
porovnavané priemery nie su Statisticky signifikantné. Zavislost’ neméZeme prijat’ s 95%
pravdepodobnost’ou. Znamend to, ze rozdiel medzi pocetnostami zistenymi vo vzorke a
oCakavanymi pocetnostami moéze byt dosledkom ndhodného vyberu, teda nie je Statisticky
vyznamny.

Ked'ze v sucasnosti je znamych viacero kognitivnych taxonémii, nepovazujeme za potrebné
detailne sa nimi zaoberat. Vieme, Ze poznanie a sledovanie taxondémii pomédha kazdému
pedagogovi, teda aj Specidlnemu pedagdgovi uvedomit si povinnost, aby zadaval podnety
a otazky ziakom s mentalnym postihnutim so zameranim na rozvijanie vSetkych kognitivnych

funkcii aj napriek tomu, Ze ich tito ziaci maju narusené. Na zistené skutoCnosti reagujeme
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tvrdenim, ze sledovani ucitelia sa nesustredili na vyber vhodného komunikacného kandla pre
odoslanie vychovno-vzdelavacich informécii, o mozno povazovat za rozhodujucu aktivitu
v edukacnej komunikacii. Na zaklade analyzy prepisu mozZeme konStatovat’, ze Ziaci mnozstvu
sprostredkovanych informacii vobec nerozumeli, ucitelia sa adekvatnym spdsobom nesnazili

overit’, ¢i ziaci uc¢ivo pochopili, prave preto tu bola miziva Sanca verbalnych reakcii ziakov.

ZAVER

Na zisteni skuto¢nost’ je mozné nazerat z viacerych uhlov. Je zrejmé, ze vychova
a vzdelavanie ziakov s mentdlnym postihnutim je vel'mi ndro¢nd, na§ vyskumny subor bol
zloZeny z rémskych Ziakov s mentalnym postihnutim, ¢o profesionalnu pracu pedagodga vyrazne
stazovalo. Mo6zeme si dovolit’ konStatovat, Ze ucitelia neboli pripraveni zvladat' ve'mi naro¢né
poziadavky kladené na edukacnt ¢innost romskych Ziakov s ahkym mentalnym postihnutim.
Myslime si, ze mdZeme uvazovat aj o fakte, ze ucitelia sa vyrazne zamerali na rozvijanie paméte
a opominali kognitivne funkcie Ziakov, o com sved¢i nami zaznamenany vysoky pocet otdzok
a podnetov zameranych na memorovanie Ziakov, ako aj memorovanie ucitela a Ziakov spolocne.
Ucitelia usudili, Ze je potrebné upeviovat’ sprostredkované informdcie ¢astym memorovanim.

V zavere naSich vyskumnych zisteni si dovolime tvrdit, Zze mikroedukativna analyza
edukacného procesu ukézala, ze vyucCovacie hodiny boli presytené direktivhou zlozkou.
Dovolime si prezentovat’ stthrnné zistenia tykajlice sa verbalnej interakcie castnikov edukaéného
procesu, o ktorej mozeme tvrdit, Ze sa vyrazne podiela na humanistickej dimenzii v Skole.
Humanizmus v Skole predstavuje formovanie takej osobnosti, ktord bude schopnd regulovat
svoje vztahy k svetu, ako aj regulovat’ svoje vztahy k sebe samému, o uzko suvisi, ako uz bolo
na viacerych miestach tejto prace spominané, s inkluzivnymi snahami, ktoré sa tykaji Zivota
jednotlivcov s mentalnym postihnutim. Na zaklade naSich zisteni si dovolime tvrdit’, ze verbalna
produkcia romskych ziakov s l'ahkym mentdlnym postihnutim bola vel'mi nizka, z coho
usudzujeme, ze Specialni pedagdégovia v skiimanych triedach neboli schopni profesionalnej
autoevaludcie a nasledne uskuto¢nit’ pripadné korekcie v rdmci efektivnosti vyucovacieho
procesu. Sledovani Specidlni pedagdégovia opominali jednu z najdolezitejSich zdsad v edukacii

ziakov s mentalnym postihnutim, totiz zasadu individualneho pristupu.
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MONTESSORI PEDAGOGIKA AKO JEDNA Z CIEST

INKLUZIE

MONTESSORI AS ONE OF THE INCLUSION OF ROADS

Helena Kuberova

Abstrakt

Liecebna pedagogika a terapia podla Marie Montessori sa stava aktualnou
alternativnou metddou, ktorda ma realnu perspektivu pouzitia v praci so
zdravymi, chorymi, rozlicne postihnutymi jedincami. Liecebna pedagogika
vyuzivajica metédy podla Marie Montessorl v zamerani svojej ¢innosti
zohrava vyznamnu spolocenskii ulohu aj v procese integracie a inkluzie
jedincov, pre ktorych si velmi vhodné tieto metédy. Pouzitim tohto
nazorného sposobu vzdelavania sa moéze pomoct tiez jedincom vyssich

vekovych kategorii s réznymi poruchami a ochoreniami.

Abstract

Education and medical therapy of Maria Montessori is becoming a real
alternative method that uses a realistic prospect of working with healthy,
sick, disabled individuals differently. Therapeutic Pedagogy utilizing the
method of Maria Montessori to focus its activity plays an important social
role in the process of integration and inclusion of individuals for whom these
are very useful methods. Using this illustrative method of education can also

help individuals higher ages with various disorders and diseases.

Liecebna pedagogika a terapia podPa metod Marie Montessori

Kl'acoveé slova

Liecebnd pedagogika
a terapia. Metédy Madrie

Montessort.

Key words

Education and medical
therapy. Methods of Maria

Montessort.

Metody podl'a Marie Montessori maju stanovené jasné pravidla a dieta ma Sancu predkladané

ulohy zvladnut'. Liecebna pedagogika v zamerani svojej ¢innosti zohrava vyznamnu spolocenskt

ulohu aj v procese integracie a inkluzie jedincov, pre ktorych si velmi vhodné tieto metddy.

Liecebnd pedagogika a terapia podl'a Mdarie Montessori je aktualna alternativna metoda, ktord ma

realnu perspektivu pouzitia v praci s detmi, dospelymi i seniormi. Maria Montessoriova (1870 —

1952) rozpracovala a formulovala psychofyziologickii metédu ako lie¢ebno - vychovny program
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pre postihnuté deti. Metoda obsahovala zamestnania s hrovym materidlom a cvic¢enia praktického
zivota. Metody podl'a Marie Montessori boli spociatku vyuzivané pri vychove zdravych a mentalne
postihnutych deti. Neskor bola modifikovand aj pre deti so zmyslovymi chybami. Podla tychto
metod a hrovych aktivit je spravne rieSenie zakomponované v pomocke a dieta je tak v hrovych
aktivitach neustéle stimulované roznorodymi ¢innostami.

Evidentné je, ze poznanie a vyuzitie tychto metdd v praxi je nezndme a ndzory odbornikov
a laickej verejnosti sa na ich vyuZivanie lisia. Ustrednym mottom, priam filozofiou je heslo:
,, Pomoz mi, aby som to dokazal sam* (Zelinkova, 1997, s. 17). LieCebnd pedagogika a terapia
podla Marie Montessori je samostatna forma terapie, integruje aktualne poznatky neurofyzioldgie,
pediatrie, vyvinove] psychologie, rehabilitacie, genetiky, psychologie a pedagogiky. Samostatné
moznosti edukécie zalozené na metédach podl'a Marie Montessori sa realizuji formou individualnej
a skupinovej terapie. Cielom individudlnej terapie je prendSat aj najmensie kroky z ,,Cviceni
praktického Zivota“, zmyslového materialu ale aj z didaktického materidlu do doméceho prostredia.
Terapeut, alebo liecebny pedagodg sa zaobera s jednotlivcom a sucasne s rodi¢mi. Skupinova terapia
rozvija individudlnu terapiu a ponuka Specidlne vedenie v socializacii jedinca, aby bol v malych
krokoch pripravovany na pdsobenie v skupine a spolo¢nosti (Montessori, 1998, s. 38).

S pozitivnymi vysledkami sa stretdvame aj u zdravych jedincov, ktori sa takto ucia sami
z vlastnej vole a bez prezivania stresovych situacii. Metoda po jej didaktickom spracovani sa moze
v buducnosti pouzivat’ aj u dospelych chorych jedincov, u ktorych méze pomahat’ pri obnovovani
kognitivnych, psychomotorickych a senzitivnych funkcii. Ciele terapie podl'a metéd Marie
Montessori st vo vSeobecnosti zamerané na ¢o najkomplexnejSie rozvijanie schopnosti jednotlivca,
dietat’a, dospievajuceho a dospelého, ktoré st obmedzené z ddvodu telesného alebo dusevného
ochorenia, ¢i postihnutia. Ciele sa stanovuju tak aby umoznili pomahat’ samostatne zvladat’ Zivotné
situdcie a  integrdciu do spolocnosti. Vedu tak jedinca v smere budovania samostatnosti a
posiliiovani sebavedomia a pozitivneho sebahodnotenia. U jedinca sa a rozvija zodpovednost’ za
seba a zdokonal'uje sa v cvi€eni funkcii hrubej a jemnej motoriky. Jedinec si nacvicuje percepéné
sposobilosti, zdokonal'uje a stimuluje sa jeho re¢, trénuje sa jeho koncentrdcia, nacvicuje sa
spravanie, pracovné, hrové a ucebné navyky. Postupom edukacie a terapie sa zmieriiuju poruchy
spravania jedinca, podporuje sa jeho vzt'ah k blizkym i cudzim osobdm a dosahovanie cielov je
zjavné. Po kratkej dobe je u jedinca pozorovatel'nd zvySujlica sa uroven sebaddvery, nezavislosti,
zvySujica sa urovenl vnimania, emocionality, Uroven socidlnych kompetencii, jemnej a hrubej
motoriky, koncentracie, vydrze a vole. Stanovenie cielov pre blizke osoby, rodicov, opatrovatel'ov
sa vedie smerom zvySovania citlivosti vo¢i skutocnym potrebam chorych a postihnutych. Ciele
vedu blizkych sprdvnym smerom vediet’ pontiknut’ jedincovi v spradvnom case spravne ¢innosti, aby
vedeli preniest’ postupy a zasady montessori terapie do domaceho prostredia (nacvik pracovného
spravania). Blizke osoby st ¢lenmi edukac¢ného a terapeutického timu. Ich aktivna G¢ast’ ulahcuje
prenos ¢innosti z umelého terapeutického prostredia do domaceho. Cela rodina sa stava ,,priestorom
terapie jedinca®, bez zdsadnej zmeny chodu rodiny. Vo vzdjomnej interakcii je mozné zistit, aké
problémy maju blizki a lieCebny pedagdg moze objasnit’ ich pochybnosti a pomdze im vytvorit

realisticky pohl'ad na situdciu (ambicie, idedly, moznosti). Problémy blizkych pri starostlivosti
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o chorého, ¢i postihnutého Clena rodiny, no zvlast’ rodiCov pri narodeni postihnutého dietata su
velmi naroéné a tazké. Casto krat sa z tohto dovodu rozpada ich vztah. Podl’a I. Stara (1998), nie je
pravdou, ze narodenim dietata so zdravotnym postihnutim sa rodina ¢asom rozpadne: ,,Ked je
dobra rodina, tak postihnuté diet’a jej ¢lenov zblizi a ked’ nie je dobra, tak ich rozdeli (Star, 1998,
s.3). Terapia podl'a metod Marie Montessori v doméacom prostredi ma mnohé vyhody. Jedinec je
v zndmom priestore, je mozny slobodny vyber €asu, terapia sa pruznejSie prisposobi senzitivnemu
obdobiu chorého dietat’a, v interakcii pomahaju rodicia, stirodenci a in¢ blizke osoby, ¢o ma
nesporne tieZ pozitivny vplyv na rodinu, ktora ma Sancu spiritudlne dozrievat’ (Hainstock, 1999, s.
18).

V popredi terapie je potrebné vidiet’ diet’a, jeho potreby, nie chorobu, postihnutie, ¢i zdravotné
oslabenie a posiliiovat’ jeho silné stranky. Trpezlivo, vyrovnane a pokojne pomahat’ a poskytovat
danému klientovi a jeho rodine lasku, reSpekt a podporu. Dobre profesionalne pripraveny liecebny
pedagodg dokaze tvorivo mysliet’ a pri tom sa nenechd klientom manipulovat. Poznanie samotnej
teorie a jej rigidné uplatiiovanie nestaci. V kazdom pripade je potrebné brat’ do tivahy to, Ze terapia
# ,,vylieCenie®, ale = akceptovanie choroby, s ktorou sa da naucit’ zit'. LieCebny pedagog, ¢i terapeut
vykoné diagnostiku, ur¢i frekvenciu navstev, podla individudlnych moznosti a zaujmu realizuje
vyber materidlov a ¢innosti. Ddlezité st rozhovory s blizkymi, aké st ich oCakéavania od terapie, od
terapeuta, od chorého jedinca. Objasni moZnosti a ponuku, vysvetli obmedzenia a spolupracu, ktoré
¢innosti, materialy na ¢o slizia, aké materidly sa ndjdu doma, aké si vyhody a nevyhody prace
doma a v zariadeni. Rozhodujucim c¢initelom je Casto financna situdcia, zaujem a vzdialenost
rodiny od zariadenia, ale aj vek klienta a jeho aktudlne moznosti. Terapia sa dd vyuzit’ nielen pri
praci s det'mi rané¢ho veku, ale aj s dospelymi s Alzheimerovou chorobou, demenciou, pourazovymi
stavmi a v oblasti geriatrie. Zamestnania a pracovné Cinnosti je potrebné odborne pedagogicky
pripravovat’, organizovat’ a hodnotit, aby umoznovali dosiahnut’ konkrétny ciel’, napr.: (vytvarné
dielka, masky, manusky, hracky, tvorba fotografii a filmov podl'a vlastnych scendrov a pod. Takym
spOsobom sa rozvija tvorivost’ a sebavyjadrenie, ktoré ma vysokt diagnostickii a prognosticku
hodnotu. Méaria Montessori (1926): ,, Kto je netrpezlivy nerozumie pravej hodnote veci. Nepozna nic¢
iné okrem vlastného zhonu a uspokojovania svojich potrieb. Ocakavanie bez okamzitého vysledku je

to, ¢o mnohi nedokdzu zniest a vyvolava to v nich dojem, Ze strdacaju c¢as *“ (Montessori, 1926, s. 12).

Metody Marie Montessori podporujuce Citanie, pisanie a re¢

Maria Montessori ako lekarka, biologicka a pedagogicka prakticky rozpracovala a formulovala
psychofyziologicki metédu ako lieCebnovychovny program. Prave spontdnne pisanie Stvorro¢nych
deti v prvej Casa dei Bambini najskor upttalo pozornost’ sveta na osobnost’ Marie Montessori a jej
pracu. Tato ,.explozia pisania“ bola povazovand za fenomén v dobe, kedy vécSina deti nebola
obozndmend s abecedou do veku siedmich az 6smich rokov (Zelinkova, 1997, s. 11-15).

Citanie je najdoleZitejiia zakladna schopnost, aki sa kedy dieta nauéi. Bez dobrého
CitateI'ského zdzemia je diet'a prakticky stratené lebo prave na tom zavisi velka cast’ jeho budticeho

uc¢ebného uspechu. Skutocnostou je, Ze deti, ktoré nevedia citat, maji v Skole disciplinarne
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problémy. Citanie nie je v praxi takym komplexnym procesom, akym by malo byt. Fonetika je
v tomto vyvinovom obdobi z velkej Casti hrou a pre postupné, ale dokladné naucenie je podstatné
neustale opakovanie. ,,AZ bude dieta v citani skusenejsie, bude si casto vyberat knihy, ktoré dospeli
povazuju pre neho za prilis narocné** (Hainstock, 1999, s. 97). Maria Montessori odporucala, aby sa
v rannom veku stalo Citanie najprirodzenejSou potrebou dietata a aby jeho vyucba prebiehala
postupne. Predchiddza sa tym stresovym situdciam, natlaku a tizbe po sutazeni, ako tomu je
v neskorsich $kolskych rokoch, kedy sa dieta musi ucit &itat. Citanie a pisanie sa prelina, pric¢om
pisaniu obyc¢ajne predchadza cCitanie a podporuje nasledujici rozvoj pisania, dochadza k presunu
zdujmu od slova hovoreného k napisanému. Metédy obsahuji zamestnania s hrovym materialom a
cvicenia praktického zivota. Jazykové vzdeldvanie povazuje za jednu z hlavnych uloh Skolského
vzdelévania. Dieta nie je nutené do komunikécie, ale slobodne do nej vstupuje s inymi detmi aj
s ucitel'om. Medzi ucitel'mi a rodi¢mi platil pred ¢asom mylny nazor, ze deti vo veku najmenej Sest’
rokov, nie su pre ¢itanie dusevne pripravené. Rodi¢ia boli opakovane upozoriiovani, ze za ziadnych
okolnosti by sa nemali pokusat’ ucit' dieta Citat’ skor. Nastastie dochddza k odklonenie od tohto
nazoru, pretoze bolo uznané, ze mnohé deti sa mozu cCitanie ucit’ spontanne. V dnesnej dobe sa
vSeobecne uznava, ze dokonca predskolské obdobie je najvhodnejSim obdobim, kedy dieta
prirodzene a nadSene vstrebava Citatel'ské schopnosti. Deti by mali s rodicmi od utleho veku ,,Citat™
knihy, naucit’ sa s nimi zaobchadzat’ a tak postupne prichadzat’ na Caro knih, Ze je v nich velké
mnozstvo informécii, ktoré prinasaju pismena. Malé deti st prirodzene zvedavé a také dychtivé, ze
staci aj najmenSie povzbudenie, aby sa mohli ucit’ skoro samé. Jazykovy material podl'a metod
Marie Montessori ureny na uenie Citania a pisania, je vyrobeny z pismen z brisneho papiera,
dieta ho vnima nielen o¢ami, ale aj hmatom, ¢im sa poznanie pismen dokonalejSie fixuje v pamiiti.
Nasledovné pouzivanie pohyblivej abecedy, kedy dieta skladda z pismen slovd poméha dietatu
v objavovani a skimani vlastného jazyka, ¢o podporuje d’alsi rozvoj tvorivosti, ¢itania a pisania. Na
rozvoj re€i sluzia rézne hry. Jednou z nich je prirad'ovanie pomenovani predmetov, javov v okoli
dietata. Hru zvladaju aj deti, ktoré maji problémy s recou a okrem toho sa deti ucia aj to, ze
¢loveku sa da rozumiet’ aj bez toho, aby sme ho poculi hovorit. Napisané slova podnecujt u dietat’a
zvedavost’, tvorivost’ a tuzbu po poznani, ¢o podnecuje u dietata aj tuzbu po cCitani. Méria
Montessori podporovala aj tiché ¢itanie. Podl'a toho pri ¢itani musi zrak predchadzat’ usta. Deti sa
najprv ucia polohlasne, potichu a az potom ¢itaji nahlas. Gramatika sa uci az potom, ked’ sa u deti
rozvinie citlivost’ pre vlastna re¢, ked’ ma radost’ z rozliSovania slovnych vyrazov, z pravdy jazyka.
Deti sa ucia slovné druhy prostrednictvom spajania s ndzvami veci. Maria Montessori k tomu
pripravila systém symbolov, ktoré su rozlicnych farieb a geometrickych tvarov. Kazdy tvar
vyjadruje urcity slovny druh (napr. sloveso sa oznacuje ¢ervenym kruhom, lebo vyjadruje pohyb,
energiu, nieco robi, Cierny trojuholnik, vyjadruje stabilitu - podstatné meno atd’.). Tieto hrové
aktivity pomdhajii defom vnimat’ ucivo bez pocitu nultenia, preto to robia s radostou a stcasne
sami bez problémov nadobudaju nové vedomosti, ¢o je mimoriadne podnetné pre rozvoj ch vlastnej
tvorivosti. Uspech dietata v gkole moze byt uréovany aj tym, ako sa dieta rozvija doma.
Podmienkou je pripravené ,recové prostredie®. Dieta je potrebné podnecovat k tomu, aby sa

rozpravalo s ostatnymi detmi a dospelymi a malo ucast’ na diani okolo neho. Zazitky je vhodné
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zapisovat’ a potom mu ich precitat. Tym sa u dietat’a rozvija koncepcia pisané¢ho slova. Vhodnym
dar¢ekom je preto pre diet'a dennik. UZ predskolak ma obycajne nadSeny zaujem o to, o sa v iom
piSe a tiez rad Cita svoje vlastné knihy. Zostavovanie vlastnej knihy s jednoduchym textom
podporuje jeho tvorivost’ a prostrednictvom rozvoja Citania a pisania sa zdokonaluje celd jeho
osobnost’. Knihu a osobny kontakt s rodicom nenahradi nijaka audiovizuédlna technika. Od utleho
veku by mali rodiCia prerozpravat’ obrazky na leporelach. Zacina to s monotematickymi obrazkami
(o to je, kde ma, ako robi,...), diet’a opakuje, napodobiiyje, ,,¢ita*. Narocnost’ ndzornosti obrazkov
sa postupne zvySuje. Dospely pracuje pri Citani s dietatom tak, aby mu videlo pri Citani pohyb pier
a oc¢i. To tiez pomo6Ze rozvoju a zdokonalovaniu jeho pozornosti, potrebnej pri neskorSom ¢itani. Je
vel'mi ddlezité ukazat’, ze dospeli, vychovavatelia maja zaujem o to, ¢o diet'a hovori a robi a Ze je
vypocuté vzdy, ked’ to potrebuje. NadSenie rychlo opusta dieta vtedy, ak sa jeho rodicia on
prakticky nezaujimaji a ze su len fyzicky pritomni. Dieta velmi rychlo podlieha osamelosti,
opustenosti a pocitom beznadeje. Ked sa malé deti naucia pouzivat' ceruzku, travia celé hodiny
odpisovanim slov z predmetov, z ¢asopisov a cohokol'vek, na ¢o mézu polozit’ ruky. Je to potrebné
u deti podporovat’, lebo spravne pisanie sa dosiahne cvi¢enim. Ked sa dieta viac zoznami s tym,
ako pismend zneju, napiSe mu dospely kratke odkazy, pomocou ktorych sa s dietatom hréd roézne
hry. Podl'a toho, ako sa jeho schopnosti rozvijaji, dospely podnecuje dieta v tom, aby pismena
pisalo, ale nendhli ho a neobmedzuje ho. Presné tvarovanie pismen je vynimocne dblezité a bude
prirodzené, ked sa dieta nauci poznat’ pismena z jemného brusneho papiera. Ked’ sa dieta nauci
zaklady ¢itania a pisania, nie je skutocne ni¢, ¢o by sa dieta v budiicnosti nenaucilo a ¢o by nebolo
schopné neskorsie vstrebat’. Absencia tejto zakladnej zru¢nosti by bola pri d’alSom uceni a rozvoji
velkou prekdzkou. Pri praktickych cviceniach by sa malo postupovat’ podl'a metdody navrhnutej
samotnou Mariou Montessori, ktora rozvoj jazyka a u€enie odporucala realizovat’ v 3 fazach:

1. faza — spojenie zmyslového vnemu s prisluSnym pomenovanim: ,,To je Cervené.*

2. faza — upevilovanie spojenia: ,,Ukaz ¢ervenu dosticku!*

3. faza — overuje prvu fazu: ,,Ak4 je tato dosticka?* (Montesori, 1998, s. 342 ).

Vyuzitim metdd pri u€eni Citania, pisania, ale aj matematickych schopnosti, ¢i poznania
a ovladania cudzich jazykov sa dieta uc¢i prirodzenou zabavnou formou, lebo dieta ni¢ nemusi, ono
chce. To je podstatné, prirodzené a pre rozvoj tvorivosti, samostatnosti, pre cely jeho Zivot
najdolezitejSie. Dieta sa u¢i zapojenim vSetkych zmyslov. Postupuje prirodzenou cestou od
uchopenia k pochopeniu veci javu, suvislosti, o je najdolezitejSim kI'aCcom k tspechu. Hodnotenie
ucebnych vysledkov je jednym z doévodov, kedy dieta preziva stresové situacie sposobené obavou
a strachom z buducnosti. ,,Kym pozitivne hodnotenie prijima dieta lahko, prijatie negativneho

hodnotenia je zlozZitejsie** (Tistanova, 2007, s. 10).

Terapia konkrétnych symptomov pomocou metéd Marie Montessori

Terapia v pripade konkrétnych symptémov r6znych ochoreni a problémov sa méze dosiahnut

pomocou metod pedagogiky Mérie Montessori.
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Problémy v ktorych je mozna pomoc:

Porucha motivacie - slobodnou volbou ¢innosti k nej v tomto pripade ani nedochadza.
Material je vysoko atraktivny, umoziuje samostatni a individualnu pracu, ¢o je cenné aj pre
emocionalnu stimulaciu.

Porucha koncentracie — jedinec nie je vyruSovany vonkajSim zisahom terapeuta,
koncentrécia a disciplina sa dostavi Uplne samozrejme. Koncentracii pomaha aj orientcia
podla farby, je tu minimalizacia drazdivych podnetov, minimalizacia rusivych verbélnych
inStrukcii vedie k ,,normalizacii“ (napr. cvicenia ticha)- ,,posledné zrniecko®, ,,posledna
kvapka®,....

Porucha sebaregulacie (hypo-, hyperaktivita, porucha sebakontroly). Predchadza a riesi sa
o¢nym kontaktom s terapeutom, polysenzorickymi aktivitami, cvi¢enim ticha, chodzou po
linii a vlastnou kontrolou chyb, ktora vyplyva z presne didakticky zhotovené¢ho materialu
(didakticka pomocka vedie jedinca k spravnemu rieSeniu).

Stereotypie — ststredenou ¢innost'ou jedinec vykonava vlastnll ¢innost’, ¢o vedie k pozitivnej
emocionalnej reakcii deti na dobre vykonanu pracu a tym je opdtovne motivovany pre d’alsiu
inu pracu.

Porucha programovania ¢innosti - logickd naslednost’ Cinnosti v postupoch veducich
k rieSeniu a vyrieSeniu, systematické usporiadanie materidlu a praca orientovand na ciel’
odstrafiuju postupne aj tento problém.

Porucha motoriky (hruba motorika, jemnd motorika, okulomotorika, chddza). Cvicenim
sedenia, nosenia predmetov, ktoré st prisposobené rozlicne chorym a postihnutym (napr.
valce s uchopenim pre jedincov s obrnou, pomocky na podlahe a pod.). Vsetky cvicenia
rozvijaju postupne jemnu i hrubti motoriku.

Gnostické poruchy, somatosenzorické poruchy sa konkrétne ovplyviiuju
pomocou pripravenych didaktickych pomdcok. Taktilné poruchy sa zdokonaluju cvic¢eniami
hmatu (,,hladké, drsné*), proprioceptivne pomocou volného pohybu, pripravnych cviceni,
reCovych cviceni a pod. (,,chod ticho®, ,,chod’ rychlo*). Poruchy vestibularneho zmyslu sa
zdokonal’'ujii pomocou chodze po linii.

Poruchy sluchu sa ovplyviiuji pomocou zvoncekov, hrkotajucich doz, jedinec sa uci
rozoznavat’ a lokalizovat’ zvuky, ¢asové aspekty sluchovych vnemov (najskor, potom,...), a
rozoznéavanie podobne znejucich slov, tiez pomaha jedincom s amtziami

Recové cvicenia je nutné doplnit’ timovou spolupracou s logopédom a doporucené
logopedické cvicenia rozvijat pomocou montessori metod.

Poruchy zrakového vnimania (rozliSovanie predmetov, rozdielov vo vlastnostiach,
rozliSovanie figiry a pozadia). V tychto pripadoch pomaha geometrickd komoda, biologicka
komora, konstruktivne trojuholniky, farebné tabulky, prirad’ovanie zmensenych predmetov
k obrazkom, priradovanie geometrickych telies k tvarom podstavy, debnicka I, II, kovové
vkladacky, zoSity na €itanie, tvorenie vlastnych knih a zdkladné materialy montessori terapie.
Porucha stereognostického zmyslu — tito poruchu pomaha ovplyvnit triediace cviCenie,

tajomné vrecusko, pieskové pismena, Cislice.
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® Porucha orientacie v priestore, lokalizacie — pomaha vol'ny pohyb a vzdialenostna hra,
® Poruchy praxie a konstruktivnej praxie — pomahaji odstranit’ konstruktivne trojuholniky,

binomicka, trinomicka kocka, pazzl, labyrinty, kreslenie, strihanie, lepenie.

Vsetci zacastneni, ktori maju vplyv na vyvin chorého, ¢i postihnutého jedinca, sa musia cvicit’
v trpezlivosti. Takym spdsobom sa daju ocakavat’ pokroky a iba tak nestratime silu viest’ ich a
sprevadzat.

ZAVER

Metody podla Marie Montessori sa pouzivaji hlavne v krajinach s rozvinutou ekonomikou. Pre
vytvorenie zdkladnej poziadavky, ,,pripraveného prostredia® je podmienkou vybavenie sériami
pomdcok pre vzdelavacie aktivity rozvijajuce re¢, matematické predstavy, kozmickll vychovu,
rozvoj zmyslov a cvicenia praktického Zivota. Tieto pomocky si vyzaduju jednorazovi, vstupnu
investiciu a vysoké ekonomické zabezpedenie pri vstupnom zavadzani. DalSie ekonomické
zabezpeCenie je minimalne, lebo kazdy jedinec pracuje s pomodckou dovtedy, kym samostatne
nezvladne jej didakticky ciel. Vyroba takychto pomocok si vyzaduje tieZ ich presné vypracovanie,
lebo na ich presnych rozmeroch je zavisly vysledok ucenia. To je jeden z dovodov, preco sa tato
skutocne efektivna metdoda nedokdze presadit. Napriek vSetkym problémom je to metdéda hodna
pozornosti, lebo jej autorka bola za svoju pracu ocenena Nobelovou cenou za mier v roku 1950 a
vosla do dejin pedagogiky ako vynimoc¢na osobnost’, ktora sposobila revoluéné zmeny v ndzoroch

na vychovu a vzdelavanie deti.
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SOCIALNE PROSTREDIE V PODMIENKACH
INKLUZIE ZIAKOV SO SLUCHOVYM POSTIHNUTIM
V EDUKACNOM PROSTREDI

PLACE OF SOCIAL INCLUSION IN CONDITIONS OF
PUPILS WITH HEARING IMPAIRMENTS IN
EDUCATION

Vladimira Belikova

Abstrakt Kl'acoveé slova
Idedl inkluzivneho vzdelavania sa v poslednych desatrociach stal prioritnou Socidlna klima triedy.
ideou vzdeldvacich systémov vo svete. Inkluzivne vzdeldvanie umoziiuje Inklizia Ziakov so
vsestranny rozvoj vietkych osob, vratane tych, ktorym vo vyvine vlastného sluchovym postihnutim.
potencialu brania prekazky fyzické, psychické a najma socialne. Predkladany Socidlna inklizia.

prispevok predstavuje menej diskutovantt tému zamerani na socialnu
inkltziu ziakov so sluchovym postihnutim v edukacnom prostredi beznej

zakladnej skoly.

Abstract Key words

The ideal of inclusive education in recent decades has become a priority Social climate class.

idea of education systems in the world. Inclusive education allows all-round Inclusion of students with
development of all people, including those who are in the development of hearing impairments. Social
their own potential, barriers of physical, psychological and social in Inclusion.

particular. The present contribution represents less debated topic for the
social inclusion of students with hearing impairments in educational

environments mainstream primary school.

UVOD

Oblast’ inklazie Ziakov so sluchovym postihnutim (SP) je témou, ktora je velmi Ccasto
diskutovana a v mnohom diskusie naberaji vel'mi Siroké burlivé ohlasy. V poslednej dobe sa oblast’
inkluzivneho vzdeldvania ustélila, t.j. si naznacené podmienky, formy a prostriedky vzdeldvania
spominanych Zziakov v beznych Skolach. A naopak sa do popredia dostavaji otdzky inkluzie
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v socialnej dimenzii. Socidlna dimenzia v inklazii hovori o socidlnej interakcii medzi Ziakmi
a ziakom so SP, medzi ziakom so SP a ucitelom, o vziajomnych vztahoch medzi nimi,
o komunikacii, o akceptacii, tolerancii a solidarnosti voci Ziakovi so SP atd’. Ciel'om je popisat’

redlne socidlne situdcie, s ktorymi sa ziak so SP v beznej Skole stretava.

1 INKLUZIA V SOCIALNEJ DIMENZIi

Teérii a definicii mnohych autorov k pojmu inkluzia je mnoho (Lechta, Pozéar, Horndkova,
Seidler, Dufekové, Belikova, Vitaskova, Becker, Biewer, Klein, Leonhardt...). Znakom inkluzie je
integrita, komplexnost’. Mieri na adaptaciu ziakov so zdravotnym postihnutim do spoloc¢nosti bez
ohl'adu na akékol'vek bariéry, ktoré tento jedinec ma. Umoznuje plnohodnotnt participaciu 'udi bez
bariér, rozdielov a diskriminacie s cielom na komplexnost’ a multikultirnost’. P. Seidler (2008)
zdoraziiyje, Ze ,,inkl0zia nie je pojem, ktory moZeme aplikovat’ ako ndhradu za pojem integracia.
Inklizia je vysSia forma spoluzitia heterogénnej spolo¢nosti na zéklade pochopenia a uznania
pozitivneho prinosu pre spolo¢nost™. Spominany autor zaroven uvadza inklaziu ako proces, ktorej
predchadza integracia, ktord ako samotna forma spoluZitia nestaci na dosiahnutie inklizie. ,,Inkltzia
sa d4 dosiahnut’ len zmenou myslenia kazdého jednotlivca v spolo¢nosti a entuziazmom prijat
a akceptovat’ jednotlivca, ktory je vynimocny svojou anormélnostou (Seidler, 2008). Inkluzia
1 inkluzivna pedagogika patria v si€asnosti vo sfére pedagogiky, Specidlnej 1 lieCebnej, k najviac
diskutovanym fenoménom. Vel'mi €asto je to fenomén polemizovany ale zabuda sa, Ze jeho rieSenie
si vyzaduje aj analyzu jednotlivych komponentov. NajnaliehavejSie otdzky sa tykaji hlavne
samotnej inkluzivnej pedagogiky ako takej i jej sposobu a tempa, jej implementdcie do
pedagogickej praxe. Cielom inkluzivnej edukécie je socidlna adaptacia ¢loveka s postihnutim. Lisi
sa vSak z hladiska chépania procesu: v tom ako ho dosiahnut. Okrem P. Seidlera v tomto zmysle
celkom vystizne piSe aj M. Hornadkova (2006), ze koncept integracie vychadza z potrieb dietat’a

s postihnutim, koncept inklizie sa sustred’'uje na prava diet’at’a s postihnutim.

Socialno — eticky princip integracie a inklizie Ziakov so sluchovym postihnutim

Ciel'om integracie je umoznit’ vzdelavanie ziakov so sluchovym postihnutim s ohl'adom na ich
Specifické poziadavky a podmienky v edukacnom procese. Je predstavou jednoduchsieho
zacClenenia sa, akysi kompromis medzi segregaciou a inkluziou. Tento kompromis sa tyka vSetkého,
¢o je sucastou modelu integrovaného vzdeldvania. Od legislativnych materialov, diagnostickych
vysetreni cez Skolské materialy, vedenie Skoly a jeho pedagogického zboru az po samotného ziaka
a jeho rodiCov. Integrovany Ziak so sluchovym postihnutim musi byt nielen psychicky pripraveny
na inkliziu, ale aj s pevnym socidlnym zékladom, to znamen4, ze by mal mat’ dostatocne vytvoreny
komunikacny systém majority, byt’ socialne zrely, sebavedomy. Toto by mali byt’ prvé znaky, ktoré
si v§imat’ pri uvazovani o jeho zaradeni do $koly bezného typu. Castokrat dochadza k tomu, Ze
rodi¢ia sa rozhodnu o jeho integracii bez ohl'adu na jeho vytvorené socialne zéklady. Predpokladom

uspesnej integracie je adaptdcia, socializacia a komunikéacia. Pokial' absentuje jedna z tychto
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paradigiem je predpoklad, Ze to bude mat’ na spominaného Zziaka negativnejSi dopad na jeho
psychiku. V skole travime vel'ké mnozstvo ¢asu, mali by sme sa tam citit’ dobre, pokial’ to tak nie
je, psychika ziaka so sluchovym postihnutim je zna¢ne ovplyvnena. Je zjavné, Ze socialny princip
v globale je ovplyvneny spolocenskymi podmienkami. Spolo¢nost’ odjakziva brala na vedomie, ze
v komunite sa nachadzaju aj osoby s postihnutim, poniektori su dokonca odkazani na socialnu
asistenciu. Treba zdoraznit, Ze osoby so zdravotnym postihnutim st majoritou tolerované do istej
miery, ale skor ide o ista formu integracie, nez o inkluziu, ¢o vo svojom prispevku ,,Integracia -
koncept a realita® zdorazituje aj profesor A. Stankowski (2006a). Naopak cielom inklazie je
vytvorit’ predstavu, Ze diferencidcia medzi jednotlivcami je normou. V duchu inkluzie sa rodia
predstavy, mySlienky a tedrie o podpore postihnutych l'udi, ktoré sa orientujii na jeho zaujmy,
potreby a moznosti rozvoja. Kazdd nova idea prinasa so sebou aj rieSenie zékladnych etickych
otazok, etickych koédexov. Vclenenie idey inklizie do systému hodndt musi byt chépané ako
opravnené. Ten nastupujuci trend nds nuati uvazovat' aj nad moralnou strankou vytvorenia
prilezitosti pre vSetkych. Nepochybujeme o nutnosti zmien, ktoré inkluzia vyzaduje, ale tato zmena
v nas zaroven vyvolava neistotu v jej zvladnuti. V. Lechta (2010) piSe o nutnosti preskiumat’ rozne
komponenty inklizie, medzi nimi aj eticky komponent. Ak hovorime o inklazii, nemdézeme sa
uspokojit’ s hodnotami Zivota, vymedzovanim kategorii dobrého a zlého, kvality a nekvality,
socidlne a mentalne prezivaného. Idea inkluzie spociva v inakosti ¢loveka, ktory ma hodnotu ako
kazdy iny. Vystizne o tom pisSe M. Mraz (2001): ,Kazdy Tludsky zivot ma jedinecnt,
neopakovateln a neodiiate'nu hodnotu a dostojnost’. Personalnemu principu odporuju vsetky Ciny
ohrozujuce Zivot, zdravie a bytostnu integritu ¢loveka.“ Za najvyraznejSie moralne principy v
inklizii povazujeme humanitu, huménnost. Je vyrazne dolezitou hodnotou l'udského Zivota.
,2Humanita je stupfiom zmyslu motivovania l'udskej vole presahujicim animalitu a podl'a Aristotela
je druhom sebalasky, ktort €lovek uskutociiuje s Usilim o pravé dobro pre seba a pre druhych —
blaho druhych l'udi* (Anzenbacher, 1994). Niektori autori chapu huménnost’ ako ochranu a podporu
vlastného Zivota a Zivota naSich blizkych, pribuznych, priatelov a zndmych, v ktorom vytvarame
vyssiu kvalitu vo svojom spravani a konani vo vztahu k druhym. Bez tejto hodnoty by inkluzia
nemala zmysel. Bola by zbyto¢na. Humanita predpoklada ochranu a podporu aj k ,,cudzim* 'udom.
Tym, Ze budeme a chceme byt humanni nam dovol'uje vnimat’ inklaziu ako dosiahnutelnt viziu
spolocnosti, Co podrobnejSie rozoberd aj A. Stankowski (2006).

Zo zékladného ponatia humanity vychadza prosocialnost. Podl'a M. Zilinka (1997) predstavuje
eticki hodnotu socidlneho spravania prejavujucu sa v medziludskych vztahoch. Je druhom
pomahajuceho spravania, z ktorého vedu dve cesty. Egoisticky motivované prosocialne spravanie
prameni zo snahy dosiahnut’ vlastny ciel’ a altruisticky motivované prosocialne spravanie vyplyva
zo snahy pomdct’ druhému. Spominany autor zaroven pise, ze subjekt zasadne kona na zdklade
vlastne] motivacie, pricom mozZe obetovat svoj vlastny zaujem (altruistické spravanie), znasa
prirodzené naklady (pomahajuce spravanie), alebo ma zisk aj pre seba (kooperativne spravanie).
V sutvislosti s inkliziou m6zu byt zaujimavé prave tie tri spominané spravania. Orientacia na
pomoc tym, ktori to potrebuju (altruistické spravanie), snaha o napravu postihnutia a jeho

dosledkov smerujicej k spravodlivosti (pomahajice spravanie) a schopnost’ vzit sa do role
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postihnutého, empatia (kooperativne spravanie). Dovolime si povedat’, Ze prosocidlne spravanie je
prvkom v procese integracie a inkluzie. Povazuje za spravne a spravodlivé spristupiiovat’ sluzby
vSetkym bez rozdielu.

Princip rovnosti pre vSetkych vychadza z prizndvania 'udskych prav kazdému. Stal sa stcast'ou
noriem v Deklaracii l'udskych prav, v Dohovore o ochrane I'udskych prav a slobod. V Ustave
Slovenskej republiky v ¢lanku 12, ods. 1 znie veta: ,,LCudia st slobodni a rovni v dostojnosti 1
v pravach. Zakladné prava a slobody su neodnatelné, nescudzitené, nepremlCatelné
a nezruSitelné.” V odseku 2 zaru€uje prava a slobody bez ohl'adu na pohlavie, rasu, farbu pleti,
jazyk, vieru a ndbozenstvo, politické ¢i iné zmyslanie, narodny alebo socialny pdvod, prisluSnost’
k narodnosti alebo etnickej skupine, majetok, rod alebo iné postavenie. Uplatiiovanie prava na
vzdelanie sa deklarovalo v Salamanskej konferencii (napisané v The Salamanca Statement,
UNESCO, 1994), kde sa zdoraznila skuto¢nost, ze kazdé dieta ma pravo na vzdelanie, ma
jedine¢nu charakteristiku, zaujmy, moznosti a vzdelavacie potreby, ktoré by sa mali brat’ do uvahy.
Deti so zdravotnym postihnutim musia mat’ pristup do beznych $ko6l. V tomto dokumente ide
o rovnost’ pristupu vietkych deti k vzdelavaniu v beznych $kolach. Aj Ustava SR zaruduje v ¢l. 42,
ods. 1 pravo kazdého na vzdelanie a v ods. 2 piSe, Ze obCania maji pravo na bezplatné vzdelanie
v materskych, zdkladnych a strednych Skolach. Pokial’ budu vSetky tieto ndznaky inakosti smerovat’
k elimindcii diskriminécie, potom sa stane vzdeldvanie vSetkych deti suc¢astou normalu. Z toho
vSetkého vyplyva nutnost’ poznania etickych principov, ktoré sa inklazie tykaji. Najvyznamnej$im

z nich povazujeme humanitu, humannost’, v ktorej ide o blaho seba i o blaho druhych i neznamych.

2 VPLYV SLUCHOVEHO POSTIHNUTIA NA SOCIALNU INKLUZIU
ZIAKOV

Socializacia Ziaka so sluchovym postihnutim je charakteristickd aktivaciou novych socialno-
psychologickych fenoménov, s ktorymi sa musia vyrovnat’ vSetci priami zainteresovani ucastnici
inkluzie. D. Tarcsiova (2005) ¢asto vo svojich prispevkoch apeluje na to, Ze sluchové postihnutie
ako samotné nie je problémom, ale najvicSim problémom sa javia dosledky sluchového postihnutia.
Z medicinskeho hl'adiska je to defekt, ktory sposobuje slabu orientaciu v zvukovom prijimani,
analyze, spracovavani a podavani r6znych druhov informacii. Z hladiska dosledkov sluchového
postihnutia hovorime o problémoch pri spracovavani informacii a o jazykovom podavani
informacii. Vel'mi cCasto spdjaju mnohi autori problém sluchového postihnutia s citanim
s porozumenim a s komunikéciou a vytvorenim adekvatneho komunika¢ného systému a vytvorenim
komunika¢ného kanalu s majoritnou spoloénostou. Citanie s porozumenim je $pecificka oblast’,
ktorou sa nechceme v tomto prispevku zaoberat. Nas zaujima komunikidcia a vytvaranie
komunika¢ného systému v ramci inklazie Ziakov so sluchovym postihnutim. Prave komunikécia
tvori zdklad spolo¢nosti. Ak nemdme osvojené¢ zdklady komunikacie, stdvame sa socidlnymi
»izolantmi“. Sluchové postihnutie, ako vieme, sposobuje problém v zvukovom prijimani, analyze,
spracovavani a podavani réznych druhov zvukovych informacii. Sluchové postihnutie sposobuje

zavazné problémy pri vytvarani adekvatneho komunikacného systému, tu uz zasahuje rada
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odbornikov (logopéd, Specidlny pedagodg..) a osobnostné dispozicie jedinca. Je potrebné
pripomenut, ze vytvorenie komunika¢ného systému sa odvija aj od stupnia a zavaznosti sluchového
postihnutia. Tu uz je vel'mi dolezity v€asny screening, diagnostika a ,,na mieru $ita“ intervencia. Od
toho vel'mi zavisi vyvin jedinca so sluchovym postihnutim. Od toho tiez zavisi aj vyber Skoly.
Komunikacia je povazovana za jeden z ddlezitych prvkov pri participacii osdéb so zdravotnym
postihnutim v majoritnej spolo¢nosti. Komunikécia, kooperacia a interakcia ziakov so sluchovym
postihnutim s majoritnou spolo¢nostou predstavuje dolezity ciel inklizie. Pokial' hovorime
o komunikécii, K. H. Kreimeyer a kol. (2000) uviedli, ze jednym z hlavnych cielov je vytvorit
komunikacné prostriedky, ktoré umoZziuji priamu interakciu. Vzhl'adom na interakciu sa za prvy
a najdolezitejSi problém povazuje vytvorit spoloéni komunikdciu medzi nimi. V diskusii
o interakcii je vel'mi dblezité poukdzat’ na to, ze ,,interakcia je vzdjomné porozumenie dvoch alebo
viacerych T'udi, ktori si vymienaji nazory, zaujmy, pocity alebo informacie pomocou
komunikacnych systémov* (Skjorten, 2001). J. E. Ysseldyke a B. Algozzine (2003) zdoraziuju, ze
interakcia je doélezitd pre rozvoj komunikécie Studentov so Specifickymi potrebami s intaktnymi
Studentmi. Prebiehali rézne diskusie o rozvoji komunikécie, ktoré zaznievaji aj v stcasnosti. Za
najdolezitejSie sa povazuje vytvorit’ adekvatny komunika¢ny systém a intervenciu interpersonalnej
komunikicie uz v ranom veku. Mame na mysli vymienanie slov, myslienok, verbalne
i nonverbalne. Problémy v komunikacii st prekazkou pri socializacii, naruSuju medzil'udské vzt'ahy

a ovplyviuju socialnu inkliziu ziakov so SP.

2.1 Skusenosti z praxe

Autorka prispevku je sama sluchovo postihnuta, pracuje ako pedagogicky asistent pri Ziakoch
so sluchovym postihnutim v beznej zakladnej Skole. Pocas desatroéného pdsobenia nadobudla
z pozorovania mnohé skusenosti. Kazdopadne scendr socidlnej integracie u kazdého Ziaka so
sluchovym postihnutim je priblizne rovnaky aj napriek tomu, Ze nemozeme zovSeobecnit’ priebeh
celkovej integracie kazdého jedinca. U kazdého ziaka so SP je individualna. Avsak treba podotkntt,
7ze proces zistenia, prekvapenia, rozpacitosti, akceptacie a tolerancie zo skupiny intaktnych
spoluziakov je priblizne rovnaky. Ziak so SP nastupom do $koly sa stava spoéiatku osamelym —
nerozumie, nedorozumieva sa, zvyka si tazko, hladd cestu komunikiacie s pedagdégom
a spoluziakmi, narazi na problém — nerozumie im, ani oni jemu. Status: je v skupine a zaroven
mimo nej. Casom sa buraju komunikaéné bariéry. Cas zavisi od jeho komunikaénych dispozicii,
stupiia sluchového postihnutia a socidlnej zrelosti. Casto v tej faze dochddza k rozpacitym
situacidm, kedy spoluziaci resp. pedagdg narazia na problém nedorozumievania sa a vSetkymi
sposobmi a prili§ velkym tlakom za¢nu na neho pouZzivat vSetky mozné sposoby komunikécie,
ktoré niekedy zhorSuju situdciu. Po prekonani tejto fazy nastava faza akcepticie a malej
nevSimavosti, ktora trva az do ukoncenia skolskej dochadzky. Vytvorenie prijatelného statusu ziaka
so SP je uz na fnom. Stretla som sa s takymi situdciami, kedy Ziak so SP bol v triede hviezdou.
Samozrejme aj s takymi, kedy bol neuzndvanym. Pricom je zaujimavé, ze obaja tito Ziaci mali

rovnaky stupeit sluchového postihnutia a s rozdielnymi zdkladmi vychovy. Hviezda bol dieta
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nepocujucich rodicov, vzdelavany bilingvalne (posunkovy jazyk a hovoreny jazyk), v Skole
dosahoval vynikajuce vysledky. Neuznavany bol dieta pocujucich rodicov, ktori spociatku
odmietali posunkovy jazyk, ale prijali ho. V triede je ako ,,vlk samotar* vo svorke a pritom nie je.
Tak zv. I'ahostajny pristup. Otazka je, ¢i je to vobec dobré pre jeho vyvin? To boli len dva priklady,
samozrejme, ze tych Ziakov a ich realne socialne zaclenovanie a socialny status sa je u kazdého iny.
Autorka Casto apeluje na to, Ze nie je podstatné aké vzdelavacie vysledky dosahuje ziak, ale aky je
jeho socialny status a socidlna zrelost’ v skupine. Podl'a autorky nie je ni¢ horSie ako I'ahostajnost’

a nulové priatel’'stva.

ZAVER

Autorka sama bola vzdeldvand v zékladnej Skole pre sluchovo postihnutych a neskor
v integrovana v beznej zakladnej Skole. Situécie, ktoré sa deju v Skole vel'mi doverne poznd. Sama
vSak mala vyborné priatel'ské vztahy medzi spoluziakmi, ktoré trvajii dodnes. Nerozumie natlaku
rodicov, aby bolo ich dieta v beznej zakladnej Skole, blizko domova i za cenu, Ze nemd vytvoreny
adekvatny komunikacny systém pre to, aby fungoval v majoritnej spolocnosti a bez kamaratov.

Casto premysla o dosledkoch integracie a jej dopade na osobnost’ Ziaka so SP.
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INKLUZIVNA KLIMA STUDENTSKYCH PROJEKTOV

INCLUSIVE CLIMATE OF STUDENTS’ PROJECTS

Wojciech Btazejewski

Abstract Key words

The implementation of common interdisciplinary students’ projects is an Teachers’ development.
ideal opportunity for class team building composed of students with various Cooperation and self-
capabilities, needs and sociometric position. Participation in such a project education networks.
creates opportunities to demonstrate personal strengths of all team Teachers’ development
members, especially those who are, for a number of reasons, marginalised in systems.

class and school life. Participation of whole classes and schools in
international projects that are socially useful enables them to know
representatives of other cultures closer. What is more, it also creates
opportunities for better engagement in human community, work against
stereotypes, ethnocentrism, biases and intolerance. Team cooperation in the
process of identification and solving commonly known and noticeable
problems of diverse nature is an essential factor in creation of inclusive
climate in schools at various levels. Moreover, such a cooperation allows to
meet and experience values like acceptance, tolerance, cooperation,

solidarity and understanding,

W licznych publikacjach naukowych, poswigconych zjawiskom spotecznym pojawiajg si¢
opinie dotyczace przyczyn i1 przejawOw ograniczenia uczestnictwa osob i catych grup w réznych
sferach zycia. W spoleczenstwach wspotczesnych dostrzegamy obecnos¢ ludzi, ktorzy z rozmaitych
powodow uczestniczq w Zyciu zbiorowym w stopniu mniejszym niz pozostali uczestnicy,
a wykluczenie spoteczne zwigzane z niezdolnosciq bgdz niemoznoscig uczestnictwa w uznawanych
za wazne aspektach Zycia spolecznego: gospodarczego, politycznego, kulturalnego, moze stanowic
problem spoteczny o roznym zasiggu i uwarunkowaniach. (...) Przyczyny wykluczenia spolecznego
(nieuczestnictwa) mogq by¢ niezawinione i niedobrowolne, czyli lezqce poza kontrolg jednostki lub
zawinione i dobrowolne (np. bezdomnos¢ z wyboru) (Kantowicz, 2006, s. 13). Cytowana autorka
zwraca uwage, ze antidotum na zjawiska wykluczenia spotecznego odnajdujemy m.in. w
pedagogicznych koncepcjach spotecznego wiaczania i spotecznej integracji.
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Zdaniem Winiarskiego, ,,integracja spoteczna” oznacza proces formowania si¢ zwartej
spolecznosci, polqczonej  wiezig stosunkow nieantagonistycznych, w okreslonej zbiorowosci
spolecznej. Ow proces dokonuje sie m.in. przez powolywanie do Zycia wspélnych instytucji, a nade
wszystko przez kreowanie wspolnych wartosci, wzorow dziatania, poglgdow i interesow (Winiarski,
1999, s. 109).

Poniewaz marginalizacja moze bra¢ swoje poczatki juz w trakcie pobytu osoby w szkole, warto
zwroci¢ uwage na skuteczne jej przeciwdzialanie w ramach procesu ksztalcenia 1 wychowania,
kiedy pomiedzy ich uczestnikami nawigzujg si¢ rozmaite wzajemne relacje. Kluczowe kompetencje
zwigzane z nawigzywaniem relacji interpersonalnych to umiejetno$¢ negocjacji osobistego
znaczenia — kompetentna droga dziatania jako znaczacy odpowiednik w codziennym zyciu.
Spoteczne wiaczanie (social inclusion) oznacza, ze kto$ zaprasza ciebie do nawigzania bliskich
relacji. Spolecznie wytaczani (socie excluded) nie sg zapraszani do nawigzania relacji, a by¢ moze
nawet nigdy nie do§wiadczyli intymnosci takich relacji (por. Kantowicz, 2006, s. 16).

Jedna z waznych misji wspotczesnej szkoty jest rozwijanie kompetencji spotecznych —
przygotowanie kolejnych pokolen do pelienia obowiazkéw rodzinnych, zawodowych, funkcji w
samorzadach i1 organach panstwa oraz pelnego uczestnictwa w kulturze, rozumianej jako aktywne,
tworcze wzbogacanie jej dorobku, skumulowanego na przestrzeni wiekéw. Ich rozwojowi stuzy¢
ma nie tylko przekazywanie niezbednych informacji na temat norm i zasad oraz form Zycia
spotecznego, ale rOwniez rozwijanie umiej¢tnosci w nawigzywaniu wzajemnych, mi¢dzyludzkich
kontaktéw, wspotpracy przy rozwigzywaniu wspolnych zadan i probleméw.

Szkota, w ktorej spotykaja si¢ duze grupy dzieci i mtodziezy o zré6znicowanych mozliwosciach
1 zainteresowaniach, a takze oczekiwaniach i aspiracjach, stanowi wlasciwe miejsce do tego by
poznawa¢ w ramach kontaktow z innymi osobami istot¢ wzajemnego szacunku, porozumienia,
tolerancji, kompromisow, solidarno$ci, odpowiedzialnosci za siebie 1 za innych. Stwarza tez wiele
okazji do przezywania warto$ci zwigzanych z otwarciem si¢ na potrzeby rowiesnikow, okazywanie
im zyczliwosci, wspotczucia, zrozumienia, zaufania, dzielenia si¢ rado$ciami, sukcesami i troskami.

Wyzwaniem dla nauczycieli wychowawcow jest stworzenie z grupy rdznigcych si¢ miedzy
sobg wieloma cechami ucznidéw, zgranego zespotu klasowego, w ktorym kazdy z osobna znajdowat
by warunki do rozwoju wlasnego potencjatu intelektualnego, emocjonalnego 1 fizycznego.
Obserwacja szkolnej rzeczywisto$ci dowodzi, ze w wielu przypadkach atmosfera panujaca w
klasach nie sprzyja temu, a wrgcz przeciwnie, przyczynia si¢ do poglebiania réznic miedzy
uczniami, marginalizowania os6éb wolniej pracujgcych, niesmiatych, posiadajacych stabsza
kondycje psychofizyczng. Gwiazdami socjometrycznymi zostajg zazwyczaj uczniowie obdarzeni
licznymi przymiotami ciala i umystu, nierzadko takze faworyzowani przez nauczycieli. W
tradycyjnie funkcjonujacej klasie nie ma wielu okazji do wykazania si¢ réoznorodnymi walorami
swojej osobowosci. W zasadzie mozna jedynie prezentowa¢ opanowanie materialu nauczania z
wybranego przedmiotu, ktore ma spetlnia¢ oczekiwania nauczyciela — oceniana jest gltownie
zapamigtana wiedza, reprodukowana podczas sprawdzianow ustnych badz pisemnych.

W zyciu pozaszkolnym, oprocz zdobytej z kilkunastu przedmiotow nauczania wiedzy

(wiadomosci 1 umiejetnosci) waznym staje si¢ posiadanie szeregu istotnych cech, takich jak np.
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pomystowos¢, kreatywnos¢, systematyczno$¢, solidarno$¢, wytrwatos$¢, uczciwos¢, opanowanie,
refleksyjnos¢, umiejetnos¢ analizowania, wnioskowania, odpowiedzialno$¢ za stowa 1 czyny. W
licznych opracowaniach pedagogicznych autorzy wielokrotnie postulujg by rozwija¢ je wtasnie w
szkole, i to od najmtodszych lat. Dazac do realizacji ich postulatéw warto rozwazy¢ dobor form 1
metod pracy z uczniami, wybor takich, ktére umozliwiatyby kazdemu uczniowi wykazanie si¢ na
forum klasy rozmaitymi zaletami, a poprzez to zdobycie powszechnego zainteresowania, uznania,
podziwu, szacunku wsrdd rowiesnikow. Organizacja zycia klasowego powinna umozliwi¢ peing
aktywizacje wszystkich ucznidw, niezaleznie od ich aktualnych predyspozycji 1 kondycji
psychofizycznej, sprzyja¢ powszechnemu poczuciu bezpieczenstwa, ograniczaniu stresu, lekow,
zagubienia czy bezradnosci.

Ograniczenie procesu ksztatcenia i wychowania od autorytarnego przekazywania
ustrukturyzowanej, wyselekcjonowanej, gotowej do przyswojenia przez uczniéw, obowigzkowej
partii wiadomosci 1 umiejetnosci nie sprzyja aktywizacji, nawigzywaniu i zaciesSnianiu wzajemnych
kontaktéw, lepszemu poznawaniu si¢ i rozumieniu. W miejsce tradycyjnego, powszechnie
stosowanego toku podajacego, warto od czasu do czasu wprowadzi¢ nauczanie problemowe, tok
poszukujacy, aktywizujacy ucznidw do samodzielnej pracy, umozliwiajacy im wielostronne
kontakty z rowiesnikami, przezywanie rozmaitych emocji i wartosci zwigzanych z drugim
cztowiekiem i procesem wilasnego rozwoju.

Powszechnie znana, ale rzadziej wykorzystywang w aktualnych szkolnych warunkach metoda
nauczania jest, opracowana juz w latach trzydziestych XX wieku, tzw. ,,metoda projektow”. Jej
istotg jest samodzielna praca ucznidéw w ramach zespolu roboczego, liczacego od 4 do 6 oséb, nad
rozwigzaniem zadania, zwykle o charakterze praktycznym, wymagajacym samodzielnego
poszerzenia dotychczas posiadanej wiedzy. Czlonkowie zespotu wykonuja zréznicowane funkcje, w
zalezno$ci od swoich predyspozycji, checi czy zainteresowan, starajac si¢ realizowa¢ przyjete na
siebie obowigzki w sposob satysfakcjonujacy calg grupe — terminowo, solidnie, niejednokrotnie
takze oryginalnie i tworczo. Powazne traktowanie zlecanych przez zespét zadan pozwala zastuzy¢
sobie na uznanie, zaufanie, a nawet podziw. Kazdy uczen, bez wzgledu na swoje dotychczasowe
osiggni¢cia w nauce ma szanse stac si¢ dzigki swojemu zaangazowaniu w realizacj¢ projektu, osoba
w pehi akceptowang, chetnie angazowang do rozmaitych wspolnych dziatan, nie tylko w ramach
formalnych struktur i procesu edukacyjnego.

Praca w zespole daje szerokie mozliwosci do tego, by wszechstronnie si¢ zaprezentowac,
przekona¢ innych do siebie. Pozwala takze, dzigki emocjonalnemu zaangazowaniu doznawac
pozytywnych uczu¢ zwigzanych z poczuciem bycia potrzebnym — nieraz niezastgpionym, waznym
— przynalezno$ci do zorganizowanej, sprawnie funkcjonujacej grupy. Osoba marginalizowana w
klasie z réoznych powoddéw — najczesciej z racji slabych postepow w nauce — dzigki swemu
zaangazowaniu w grupowy projekt ma duze, realne szanse aktywnego wplywania na korzystng
zmiang¢ swego wizerunku w oczach kolegow. Sktania tez do refleksji nauczyciela, ktéry czuwa nad
praca zespotu, starajac si¢ czyni¢ to mozliwie dyskretnie, bez zbytniej ingerencji w toczace si¢

Zycie grupowe.
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Czlowieka poznaje si¢ glebiej, m.in. podczas jego pracy, a zespolowe rozwigzywanie problemu
stanowi specyficzny rodzaj pracy ucznia, podczas ktorej mozemy zaobserwowaé jego cechy
charakteru, temperament, refleks, poczucie humoru oraz zdolnosci, sklonnosci, zainteresowania.
Takich mozliwosci prawie zupetnie brak podczas rutynowo prowadzonych lekcji, na ktérych
dominujg tzw. metody podajace. Ludzie poznaja si¢ wzajemnie podczas pracy, kiedy tworzg si¢
migdzy nimi wigzi zaleznosci, wspotpracy, wspotodpowiedzialnosci za osiggnigcie finalnego celu.
Poznanie sprzyja lepszemu zrozumieniu, ktore warunkuje wzajemng akceptacje, tolerancje,
empatie.

Jedng z przyczyn marginalizowania uczniow w szkolnej spolecznosci jest ich sformalizowane
ocenianie. Osoby otrzymujace stabsze oceny najczesciej nie nalezg do krggu najpopularniejszych,
zastugujacych na uznanie ze strony rowiesnikow i nauczycieli. Dobitnym przykladem
marginalizacji spowodowanej niskimi ocenami sg uczniowie, ktérzy nie uzyskuja promocji do
wyzszej klasy. Bycie drugorocznym, w zasadzie z gory przesadza o pozycji w klasie, zwykle jest
ona najnizsza w hierarchii — uczen bywa ignorowany, izolowany od udzialu w zyciu spotecznosci,
traktowany z rezerwg, obawami, nieufnie. Od dawna powszechnie wiadomo, ze pozostanie na drugi
rok — powtarzanie klasy — nie przynosi pozadanych, pozytywnych skutkdw, a wrgcz przeciwnie,
przyczynia si¢ do pogtebiania trudno$ci z nauka i pojawiania si¢ problemoéw wychowawczych.

Jednostronno$¢ oceniania, branie pod uwage przede wszystkim wynikdw w zapamigtywaniu
wiedzy, pomijanie wielu istotnych z punktu widzenia przysztych potrzeb cztowieka cech, czyni z
niego gltdwnie narzg¢dzie selekcji, szufladkowania i warto$ciowania ucznidéw, dzielenia na lepszych i
gorszych. Moze negatywnie wpltywac¢ na integracje zespolu klasowego, wyzwala¢ niezdrowa
rywalizacje, sktania¢ do rozmaitych nieuczciwych dziatan w celu osiggniecia wyzszego stopnia. W
tradycyjnym modelu organizacyjno-tresciowym ksztalcenia malo jest miejsca na wszechstronne
rozwijanie osobowo$ci, a w szczegdlnosci doskonalenia tzw. kompetencji spolecznych
wychowankéw. Brak bowiem szczegdélnych okazji do tego, by podejmowaé wspolne dziatania,
przyjmowac odpowiedzialno$¢ za osiggnigcia zespotu, ktdrego jest sie czgscia.

Nalezac do zespotu klasowego kazdy uczen stara si¢ pracowaé jedynie dla wlasnej korzysci —
zwykle ma na celu zaspokojenie wymagan nauczyciela, uzyskanie mozliwie wysokiej oceny. W
pracach zespotu problemowego istotng trudnoscig dla nauczycieli jest wlasciwe ocenianie pracy
poszczegolnych osob. Tradycyjne wystawianie stopni szkolnych jest w tym przypadku mato
przydatne gdyz nie uwzglednia wielu istotnych aspektéw pracy uczniéw — umiejetnosci wspotpracy,
kolezenskosci, kultury bycia, zyczliwosci — stad tez istnieje konieczno$¢ opracowywania
szczegOtowych instrukcji oceniania oraz wskazowek dla uczestnikow i1 obserwatoréw zajec.

Wiele watpliwosci wzbudza rowniez uzgodnienie hierarchii waznosci ocenianych efektow.
Brak jest powszechnej zgody i1 jednomys$lno$ci w kwestii przyjecia priorytetu prezentowanych
wiadomosci czy postaw. Trudnosci z oceng pracy ucznidow skutecznie ograniczajg wykorzystanie
metody projektow w codziennej praktyce, pozbawiajac jednoczes$nie okazji do przeciwdziatania
procesom dezintegracji. Ich pogltebianiu sprzyja m.in. duza liczebnos¢ klas 1 trudnosci z

poswiecaniem dtuzszego czasu pojedynczym osobom. Im wigksza grupa, tym tatwiej w niej o
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anonimowos$¢ 1 tym trudniej zwrdci¢ na siebie takze zyczliwg uwage nauczyciela, skloni¢ go do
skupienia wigkszego zainteresowania na indywidualnych problemach wybranych uczniow.

Postulowanie szerszego wykorzystywania w pracy dydaktyczno-wychowawcze] metody
projektow traci sens w sytuacji, gdy do dyspozycji nauczyciela pozostaje jedna godzina zajgc
tygodniowo, a taka sytuacja ma miejsce np. w nauczaniu przedmiotéw przyrodniczych.
Rozdrobnienie tresci nauczani pomig¢dzy kilkanascie odrebnych przedmiotdéw, brak ich korelacji w
czasie nie sprzyja wlasciwej strukturyzacji materialu nauczania, powstawaniu w umystach uczniow
spojnego, pelnego obrazu rzeczywistosci, operatywnosci i1 trwatosci zdobywanej wiedzy.

Istotng zaleta grupowego rozwigzywania zadan i problemow jest m.in. wyzwalanie pozytywne;]
motywacji do pracy wsrdd czlonkdéw zespotu. Ocena rowiesnikow dla nastolatkdw jest szczegolnie
wazna, dlatego che¢ pozyskania ich uznania, akceptacji, zaufania, nie narazania si¢ na krytyke,
dezaprobate, nieche¢ jest waznym motywatorem do solidnej, rzetelnej pracy, wykonywania
nalozonych przez grup¢ obowigzkéw i pehlienia przydzielonych rdél. Wielokrotnie w pracy z
kilkunastoletnimi uczniami mozna doswiadcza¢ tego, ze wazniejsza dla nich jest opinia
rowiesnikOw niz uwagi, przestrogi czy rady nauczycieli. Sytuacje t¢ warto bra¢ pod uwage w
procesie wychowania i wykorzystywa¢ w dazeniach do osiggania m.in. celow programowych.
Ignorowanie tych naturalnych sklonnos$ci mlodziezy moze skutkowa¢ znacznym utrudnieniem w
osigganiu zadawalajacej efektywnos$ci procesu edukacyjnego.

Przeszkody, gléwnie natury organizacyjnej, na jakie napotykaja nauczyciele podejmujacy proby
pracy metoda projektow zmuszaja ich do poszukiwania takze innych form integrowania wszystkich,
niezaleznie od osiagnig¢, mozliwos$ci 1 zainteresowan czlonkoéw szkolnej wspdlnoty. Moga nimi
sta¢ si¢ zajecia pozalekcyjne o roznym charakterze, np. naukowym, sportowym, artystycznym.
Stereotypowe traktowanie kot naukowych prowadzi do dziatan polegajacych na skupianiu w nich
uczniéw uznanych przez nauczycieli przedmiotéw za najzdolniejszych, dysponujacych najszersza
wiedza. Dodatkowe zaj¢cia dla ucznidw majacych najwyzsze osiggnig¢cia, majace na celu ich
dalszy, szybszy i gltebszy rozwoj intelektualny sg rozwigzaniem stusznym i pozytecznym, jednakze
z oczywistych wzgledow niedostepnym dla znacznej czgsci klasy, w tym zwlaszcza dla osob
zagrozonych marginalizacja.

Z punktu widzenia potrzeb integracyjnych trafniejszym rozwigzaniem jest wilaczanie
wszystkich uczniow do interdyscyplinarnych projektow o charakterze naukowo-praktycznym,
ktorych celem sga rozmaite diagnozy sytuacji w lokalnym s$rodowisku, proby realizowania
pomystéw konkretnych rozwigzan stuzacych miejscowej spolecznosci. Takie przedsiewziecia
pozwalaja zaangazowa¢ w nie tylko najzdolniejszych, czy najpilniejszych ucznidow, gdyz zakres
zadan do realizacji w ramach projektu jest zwykle zroznicowany, wymagajacy wielu umiejetnosci
zwigzanych nie tylko ze szkolng, ksigzkowa, teoretyczng wiedza. W latach dziewiecdziesigtych XX
wieku wiele korzysci dydaktycznych 1 wychowawczych osiggano angazujac uczniow w
migdzynarodowe projekty badawcze dotyczace pomiaréw skazenia krajow europejskich ozonem i
kwasnymi deszczami. W rezultacie nie tylko udato si¢ osiggna¢ wymierne naukowe efekty —
naukowcy na podstawie wynikéw zebranych przez ucznidw opracowali szczegdtowe mapy

obszaréw degradowanych przez zanieczyszczenia atmosfery w Europie — ale rowniez cenne efekty
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wychowawcze. Wiele szkot nawigzalo ze soba wspodlprace, co zaowocowalo wymiang
do$wiadczen, wzajemnymi wizytami, poznaniem witasnych kultur i tradycji narodowych.

Jedng z istotnych zalet tych przedsiewzie¢ byta mozliwos$¢ angazowania w nie catych zespotow,
a nie tylko wybranych np. najzdolniejszych czy najpracowitszych uczniow. Podczas realizacji zadan
projektowych w zasadzie kazdy uczen miat wiele okazji do tego by wykaza¢ si¢ osobistymi
walorami, czy to intelektualnymi czy fizycznymi lub moralnymi — 1 rzeczywiscie, wielu z nich
okazje te wykorzystywatlo.

Wilaczanie osob marginalizowanych w petni¢ zycia spotecznego poprzez umozliwienie im
pracy w okreslonym zespole, stosownej do ich mozliwosci psychofizycznych nie jest pomystem
nowatorskim, czesto jednak z rozmaitych powodow nie realizowanym w praktyce. Skoro jednak
coraz wiekszy nacisk ktadzie si¢ na to by szkota przygotowywata wlasciwie do funkcjonowania w
nowoczesnym, rozwinietym spoteczenstwie, warto wroci¢ do starszych, sprawdzonych koncepcji,
mimo, ze juz na wstepie tatwo zauwazy¢, iz niektoére rozwigzania cenne wychowawczo beda
powodowaé wzrost kosztow edukacji. Coraz bardziej zlozona rzeczywistos¢ wymaga jednakze
coraz wigkszych wysitkow wychowawczych, a co za tym idzie, rowniez coraz wyzszych nakladoéw
finansowych.

Dotychczasowe, funkcjonujace od lat modele organizacyjno-tre§ciowe — oszczedne i
stosunkowo fatwe do kontrolowania przez nadzor pedagogiczny nie spelniaja oczekiwan, a w
zwigzku z tym wymagaja reformy — zastgpienia rozwigzaniami na miar¢ rzeczywistych potrzeb.
Szkota nie powinna stawac si¢ instytucja, w ktorej dokonuje si¢ wstepna selekcja osob — podzial na
lepszych 1 gorszych, gdzie trudno jest uzyskac rade i1 wsparcie w rozwigzywaniu indywidualnych
osobistych dylematow, znalez¢ zrozumienie, wspotczucie, a czasami nawet zainteresowanie, gdzie
tatwo wskutek réznych stabosci, porazek sta¢ si¢ osobg napigtnowana, marginalizowana, badz
ignorowang, a nawet przesladowana, doswiadczajaca przemocy. Odpowiedzialno$¢ za jakosé
obecnego 1 przysztego zycia spoltecznego nakazuje tak organizowaé pobyt mtodych ludzi w szkole,
by mogli oni budowa¢ wspdlnote zwigzang wigzami solidarnosci 1 wspdtodpowiedzialnosci za losy
wlasne i innych, swiadomg wtasnych obowigzkow, celow, wartosci.

W dorostym zyciu wiele zaleze¢ bedzie od umiejetnosci wspotpracy z drugimi, pozyskiwania
zwolennikow dla wlasnych pogladow i pomystow, argumentowania i przedstawiania swoich racji,
prezentowania osobistych pogladéow i sluchania opinii innych os6b, obrony wilasnych interesow,
podejmowania inicjatyw, kierowania zespotami pracownikdw czy wywigzywania si¢ z
powierzonych 16l i obowiazkéw zawodowych czy rodzinnych. Zaden z absolwentéw nie powinien
zatem opuszczaé szkoty z poczuciem braku wiary we wilasne mozliwosci, kompleksem osoby
nieatrakcyjnej, skazanej na zycie w cieniu zdolniejszych i zaradniejszych od siebie; bez znajomosci
wiasnych mocnych stron i szans na petne satysfakcjonujgce uczestnictwo w zyciu spotecznym.

Poczucie bycia cztowiekiem mniejszej wartosci, marginalizowanym, odsuwanym od udziatu w
zyciu grupy, sktania do poszukiwania srodowisk, w ktérych bedzie mozna czu¢ si¢ osobg nie gorszg
od innych, akceptowang 1 traktowang na rowni ze wszystkimi. Uczniowie nie radzacy sobie z nauka
1 dyscypling w szkole nierzadko z niej uciekaja szukajac grupy, w ktorej poczuja si¢ swobodnie,

bezpiecznie. Czesto trafiajg na rozmaite nieformalne zwigzki subkulturowe, w ktorych ich
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spoleczna izolacja poglebia sie, prowadzac nierzadko do konfliktow z powszechnie akceptowanymi
normami zycia zbiorowego, tamania prawa, zachowan ryzykownych. Przestepczos$¢ nieletnich,
bedaca skutkiem niedostosowania spotecznego, zwykle bierze poczatek w rozmaitych trudnosciach,
z jakimi nie potrafig sobie poradzi¢ samodzielnie niektorzy uczniowie, o ktorych nic nie wiedzg
nauczyciele lub wiedza, lecz brak im odpowiednich kompetencji do podjecia stosownych dziatan
zaradczych.

Wobec ustawicznego wzrostu liczby zachowan patologicznych wsrod dzieci 1 mtodziezy, trudno
nie zgodzi¢ si¢ z licznymi krytycznymi opiniami na temat bezradnosci wychowawczej
wspotczesne] szkoty 1 koniecznosci intensyfikacji procesu wychowania kosztem ograniczenia
dziatan dydaktycznych, polozenia zdecydowanie wigkszego nacisku na przekazywanie i
umozliwianie przezywania rozmaitych wartosci, rozwijanie wlasciwych postaw wobec obowigzkoéw
spotecznych. Wspolczesna szkota musi sta¢ si¢ waznym miejscem, w ktérym stopniowo kolejne
pokolenia beda wiaczaty si¢ w zycie spoteczne, poczatkowo zespotu klasowego, miejsca
zamieszkania, srodowiska lokalnego, az do zycia narodu, panstwa i calej ludzkiej wspdlnoty.

Kazdy cztowiek ze swojej natury jest istota spoleczng, zdolng do samorealizacji — pelnego
wykorzystania swoich potencjalnych mozliwosci, realizacji aspiracji — przede wszystkim wsrod
innych ludzi, we wspotpracy i wspotdziataniu ze spoteczno$cia, w ktorej przyszto mu zy¢. Moze
czerpa¢ doswiadczenia przynoszace mu osobiste korzy$ci z dorobku obecnych i minionych
pokolen. Dlatego powinien by$ $wiadomym swojej spotecznej przynalezno$ci, rozumie¢ obowiazki
1 prawa jakie z tego faktu wynikaja, szanowa¢ i dba¢ o prawa innych osob. Atmosfera Zzycia
szkolnego musi zatem sprzyjaé¢ stopniowemu poznawaniu tego, jak nalezy postepowaé w grupie,
bedac posrdd innych niekiedy pod wieloma wzgledami réznigcych si¢ osob. Organizowanie
uczniom warunkow do wzajemnego poznania si¢, rozumienia, podejmowania partnerskiej
wspolpracy jest zadaniem trudnym, ale priorytetowym, dlatego tak waznym staje si¢ szczegdtowe,
doglebne rozwazenie aktualnych i przysztych mozliwosci jego realizacji.

Rezygnacja z nauczania przedmiotowego na rzecz zintegrowanego z wykorzystaniem gtéwnie
metody projektow, a takze innych metod z grupy tzw. aktywizujacych czy heurystycznych nie jest
w petlni mozliwa ani wskazana. Korzystniejszym rozwigzaniem z punktu widzenia poprawy
warunkow do pelnego wilaczania wszystkich uczniow w bogate zycie klasy i1 szkoty byloby
urozmaicenie nauczania przedmiotowego przez czesciowe zastgpienie go i1 uzupetnienie modutami
interdyscyplinarnymi — multidyscyplinarnymi, w ramach ktorych realizowano by uczniowskie
zespotowe projekty. Tematyke projektow dobrze bytoby uzgadnia¢ z podmiotami reprezentujacymi
np. lokalne srodowisko — samorzadami, pracodawcami, ludzmi kultury, mediami. Efektami prac
projektowych nalezaloby zainteresowacé szersze kregi osob z poza szkoly, organizujac wystawy,
gietdy, przeglady, promocje, kampanie promocyjne.

Z racji swych niewatpliwych walorow wychowawczych dziatania takie powinny by¢ wpisane
na stale do programow ksztatcenia kazdej szkoty. Wspotpraca szkoty ze srodowiskiem lokalnym ma
na celu przede wszystkim ukazanie uczniom miejsca i1 roli jakg moga oni odgrywaé¢ w jego
ksztaltowaniu, zwrocenie uwagi na to w jaki sposob moga w nim znalez¢ miejsce dla siebie, co

powinni na temat jego funkcjonowania wiedzie¢, by zrozumie¢ wtasne obowiazki spoteczne.
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Uczestnictwo w spotecznie waznym projekcie ma na celu takze przekonanie do tego, ze nie ma
ludzi niepotrzebnych, mato wartosciowych, sg tylko osoby rdéznigce si¢ miedzy sobg
mozliwos$ciami, uzdolnieniami, pogladami, ktore warto dla wspolnych korzysci poznawaé. Zamiast
marginalizowania 1 wykluczania tych, ktorzy nie spelniaja w pelni oczekiwan — czesto
stereotypowych — warto poszukiwa¢ sposobow glebszego ich zrozumienia, wlaczenia w strukture
spotecznosci lokalnej czy globalnej, stwarzajac wszystkim niezbedne warunki do aktywnego
uczestnictwa w kulturze.  Tradycyjnie, zgodnie z powszechnymi oczekiwaniami instytucja
szczegOlnie powotang do tej misji 1 odpowiedzialng za jej realizacj¢ pozostaje nadal w

powszechnym odczuciu szkota.
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ALTERNATIVNE VYUCOVANIE ANGLICKEHO
JAZYKA NA ZAKLADNE]J SKOLE AKO SUCAST

INKLUZIVNE] EDUKACIE

ALTERNATIVE TEACHING OF ENGLISH LANGUAGE
IN PRIMARY SCHOOL AS PART OF INCLUSIVE

EDUCATION

Liana Cizmarova

Abstrakt

Prispevok je pokusom poukazat na moznosti urcitych aplikdcii pristupu
alternativnej pedagogiky Susan Kowalikovej v zmysle vyucovania anglického
jazyka. Verime, ze uvedeny pristup a pedagogicka koncepcia je kompatibilna
s inkluzivnym pristupom v pedagogike a teda jeho aplikovanie do didaktiky
anglického jazyka méze byt realnym prinosom v zmysle inkluzivnej edukacie.
Praktizovanie stcasti vyucovania ako komunita, aplika¢né tlohy, spolocenstvo
v triede, vyuzivanie Gardnerovej tedrie viacnasobnych inteligencii umoznuje
integrovanie roznych jedincov plnohodnotnym spdsobom do vzdelavacicho
systtmu. Domnievame sa, ze prave aplikacia pedagogickych zasad S.
Kowalikovej méze byt vyuzitd aj ako napomahanie inkluzivhemu procesu

v prostredi skoly.

Abstract

The first chapter elucidates the terms alternative school and alternative
teaching; it explains the differences between alternative school and traditional
school, it also characterizes the term alternative teaching. Alternative teaching
1s perceived as a specific option to traditional teaching. It brings some
newness in the field of exploitation non-traditional methods and forms of
teaching. Next chapter deals with the problems of forein language acquisition
in Enlish lessons. It says that the way to acquire forein language in lessons
entirely depends on teaching methods. The third chapter of the whole work
proposes some usefull motions of non-traditional lessons with the application
of some ITI elements. The author of this work started from her personal

experience. She used the presented motions in her class and found out that

students work more creatively and effectively.

Kl'acoveé slova

Alternativne vyucovanie.
Alternativna skola. Anglicky
Jazyk. Integrované tematické
vyucovanie. Vyucovacie
bloky. Gardnerova tedria
viacndsobnych inteligencii.

Aplikacné ilohy.

Key words

Alternative school.
Alternative teaching.
Integrated Thematic
Instructions. Brain
compatible learning
enviroment. Community.
Rules of life. Skills of life.
Gardner’s Theory of
Multiple Intelligence.
Aplication roles.
Educational blocks.
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UvVOoD

Krajiny Eurépy sa postupne zblizuji a v integranom procese vytvarajii jednotna Uniu
spajajucu roznorodé narody, spoloénosti, kultary a jazykové skupiny. Unia je domovom pre viac
ako 450 miliénov obCanov s 50-timi narodnymi a menSinovymi jazykmi. Vytvara tym spolo¢ny
priestor, v ktorom zit’, pracovat’ a obchodovat’ znamena potrebu vzajomnej, efektivnej komunikacie
a lepsieho vzajomného porozumenia.

Eurépska tnia vytvara spolocnost’ zalozenu na poznatkoch. Vyucovanie a ucenie sa cudzich
jazykov prispieva k tomuto cielu a je tak v jazykovo réznorodej spolo¢nosti priam nevyhnutnou
podmienkou na dosiahnutie tohto ciela. To znamena, Ze schopnost’ komunikovat’ v inych jazykoch
sa stava jednou z prioritnych zru¢nosti ob&ana EU.

V sucasnosti na Slovensku prebicha reforma Skolstva, ktord ma za ciel’ prispdsobit’ vychovu
a vzdeldvanie modernym a svetovym eurdpskym normam a kvalite. V dokumente Ministerstvo
Skolstva: ,,Koncepcia rozvoja vychovy a vzdeldvania v Slovenskej republike na najblizsich 15-20
rokov* (projekt ,,Milénium*) sa uvadza, ze kvalitné vzdelavanie je rozhodujucim zdrojom budiceho
rozvoja, prosperity a konkurencieschopnosti SR.

Z tohto jasne vyplyva nielen nutnost komunikovat' v cudzom jazyku, ale aj neustile
skvalitiovat’ vyucovaci proces a pracu ucitel'a, co mnohokrat znamend jeho nel'ahku tlohu prerazit’

bariéry zotrvacnosti a pokrocit’ tak d’alej vo svojej praci.

1 PROBLEMATIKA OSVOJENIA SI CUDZIEHO JAZYKA NA VYUCOVA-
CEJ HODINE

Cudzi jazyk si moZno osvojovat prakticky, a to prirodzenym osvojovanim si cudzieho jazyka pri
nevyhnutnom styku s cudzim jazykovym prostredim alebo na vyucovacej hodine v skole. V iplnom
cudzojazyCnom prostredi sa cudzi jazyk osvojuje skoro tak, ako si deti osvojujii materinsky jazyk.
Ked clovek pocuje okolo seba stile cudziu rec¢, zacina si zapamétavat’ Casto pouzivané slova
a vyrazy a chéapat ich zmysel, potom ich aj sam zacina pouZzivat, priCom si suCasne osvojuje
patri¢nt vyslovnost’ a stale vac¢si pocet slov, gramatickych tvarov a slovnych konstrukcii. Cudzi
jazyk si v takomto pripade osvojuje bez pouzivania akychkol'vek teoretickych vedomosti o jazyku,
bez uvedomenia si jeho fonetickych, lexikalnych a gramatickych osobitosti. Tie si clovek osvojuje
mimovolnym napodobiiovanim inych l'udi a intuitivnym reprodukovanim toho, ¢o vnima sluchom.

Spdsoby a metddy Skolského vyuCovania cudzieho jazyka sa odliSuju od prakticke; metody
predovSetkym tym, ze ziaci si osvojuju cudzi jazyk pod vedenim ucitela, ktory vychadza
z ucebnych osnov a individualnych potrieb ziakov a ktory vyuziva zauzivané metodické postupy.
Sposob, akym si ziaci osvojuju cudzi jazyk, zavisi v takomto pripade vylu¢ne na vyucovacich
metodach. Ziaci sa neudia v podmienkach uplného cudzojazyéného prostredia, a preto vznikaju
velké tazkosti pri uceni sa cudzieho jazyka. Prepdjat’ myslenie z bazy materinského jazyka, ktory
pouzivaju vsetci, ¢o nas obklopujt, na bazu cudzieho jazyka, ktory sa pouziva len pri vyuCovacom
procese, zda sa Casto ziakom nepotrebné, Uplne neprirodzené a niekedy aj nemozné. Prefo aj

rieSenie otazky, ako vyucovat cudzi jazyk v Skole, je tazky a zlozity problem.
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Vyucovanie, alebo vyucovaci proces si vyzaduje osobnost’ pedagoga, ktorého charakterizuju
také vyrazové vlastnosti ako flexibilita, tvorivost, odbornost’ a profesionalita v teoriach a metodach
vychovy a vzdelavania. Aj kvoli uvedenym aspektom je dolezité jeho hodnotenie z viacerych stran.
»Kvalita vzdelania predsa zavisi aj od objektivne posudenej evaluacie vykonu ucitel’a.” (Ambrozy,
2008, s. 154) Ucitel’ anglického alebo cudzieho jazyka, ktory sa vyznacuje tymito vlastnostami, je
priam expertom vo svojej praci. Dokaze moderne a tvorivo pracovat’ so Ziakmi, prezentuje svoje
vedomosti priamo v triede, aktivne nactiva individudlnym potrebam ziakov, vytvara im neohrozené
prostredie, realne situdcie, v ktorych ziaci maju moznost’ vyuzivat’ a prezentovat’ svoje jazykoveé
znalosti, vytvara im priestor pre zdokonal'ovanie sa v komunikacii ako najddleZitejSej kompetencii

v Coraz globalnejsej spolo¢nosti.

2 INOVACIE VO VYCHOVNO-VZDELAVACOM PLANE

Uz po roku 1989 sa v naSich podmienkach vytvoril §ir$i priestor pre inovacie vo vychovno-
vzdelavacom procese od zavadzania roznych alternativnych prvkov v tradi€nych triedach az po
ucelené inovacné a alternativne programy. NajcastejSie sa realizovali ako spontanne jednotlivé
inovacie a to vacsinou iniciativou tvorivych ucitel’ov.

Dalsou moznostou je spontanny postupny prechod od &iastkovych inovacii k zmene koncepcie
k novej vizii Skoly, k podstatnym systémovym zmenam v cieloch a v samotnom vychovno-
vzdelavacom procese v skole.

Ziaduce reformné kvalitativne zmeny sa tykaji celkovej humanizacie $koly. Ide o navrat
reSpektu k detskej osobnosti a individudlnym potrebam dietata, vytvaranie podnecujuceho
prostredia, priaznivej emociondlnej klimy, ktora podporuje vnutorni pozndvaciu motivaciu
o vyucovacie stratégie a metody, ktoré su zalozené na skisenosti, vlastnej ¢innosti a zazitku.

Jednym z humanistickych inova¢nych edukacnych programov, ktory rozvija osobnostno-
socidlne kompetencie ziakov je aj Integrované tematické vyucovanie (ITV). Ukazeme si jeho
mozné praktické vyuzitie pri alternativnom vyucfovani anglického jazyka. Pri vyucovani
vychédzame z vyucovania v tzv. vyucovacom bloku. ,,Ak rozpravame o integrovanom vyucovacom
bloku, médme na mysli 90 mintitov vyucovaciu jednotku, ktord poskytuje dostatocny priestor na
aplikaciu 10 zloziek efektivneho ucenia v praxi.* (Kolcinova — Svienta, 2014, s. 7)

3 VYUCOVACIA HODINA VYLET DO LONDYNA — CESTOVANIE ZA
POZNANI

Vekova skupina: 12 — 13 rokov (siedmy ro¢nik)
VWucovacia hodina: ako dve 45 mintitové alebo ako jedna 90 minttova hodina
Ucebnica: Project 3 (Hutchinson, 2000, s. 46)

Téma: Vylet do Londyna — cestovanie za poznanim

Klucove ucivo:

Gramatika: - spravne pouzivanie urcitého Clena ,,the*
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Vedomost’ = definicia gramatického pravidla:

1. Urcity Clen ,,the* pouzivame pred vlastnymi podstatnymi menami, ktoré oznacuju niektoré
vyznamné budovy (The Millenium Dome), rieky (the River Thames), divadla (the Cambridge
Theatre), vyznamné funkcie 'udi (the Queen, the Prime Minister).

2. Ak mame konstrukciu typu ,,typ budovy+of+miestne meno “, pred konstrukciu dame urcity
Clen ,the (the Palace of Westminster). Ak vlastné podstatné meno je v poradi ako prve,
vtedy ¢len nepouzivame (Buckingham palace).

Ciele:

Ciel'om je precviCovat a ziskavat’ zrucnosti:

a) Citatel'ské — spravne precitat’ text, orientovat’ sa v texte, chapat’ savislosti, rozoznat
gramatické preberané javy

b) Posluchové — pochopit’ kontext

c) ReCové — opisat’ vyznamné miesta Londyna podl'a obrazkov v ucebnici, vyuzit' ziskané
vedomosti v bezprostrednych situdciach (dramatizacia na tému turisticky sprievodca)

d) Pisatel'sk¢ — napisat’ niekol’kymi vetami ¢lanok do novin na tému: ,, Najkraj$i zazitok
z Londyna*

Slovné zdsoba:

Populdrne miesta v Londyne, ktoré sa chystdme navstivit: Big Ben, the Millenium Dome,
Nelson’s Column, 10 Downing Street, the Prime Minister, the House of Parlament, the Tower of

London, Oxford Street, Buckingham Palace, Greenwich, the River Thames, the London Palladium,
Trafalgar Square, the Palace of Westminster, the Queen

Pozn.: KI'i¢ové ucivo je ucivo, ktoré maju Ziaci ovladat’ a na ktoré sa budeme sustred’ovat’ celt
vyucovaciu hodinu. Je to podstatné jadro vedomosti a zrucnosti, jasne a vystizne opisuje, €o je

dolezité¢, o ma ziak vediet’ a byt schopny vyuzivat. Je jadrom priameho vykladu ucitel'a. Ide

vlastne o pretransformovany obsah kurikula.

Pomécky pre Ziakov: obrazky vyznamnych miest v Londyne, vykres Al alebo biely baliaci

papier, lepidlo na papier, noznice, fixky, farebné ceruzky
Pomaocky pre ucitela: naucna literatura o Londyne, plagat s kIi¢ovym uc¢ivom, mapa mysle
Mapa mysle:

Predstavuje organizaciu vyudovacej hodiny. Ziaci ju oby&ajne maju napisana na tabuli alebo na
osobitnom plagate.

Postup pre Ziakov:

* Dobry den, vitaj!

* Pozorne si precitaj mapku mysle!

* Pouzivaj aktivne pocuvanie, spolupracu, odvahu, zodpovednost’ a snaz sa o najlepsi osobny

vykon!
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Pozn.: Ziaci uz vedia, ¢ maju aktivne po¢uvat ucitela a svojich spoluziakov, Ze praca
v skupine je o spolupraci, ktorou sa mame dostat’ k spolo¢nému ciel'u, Ze odvahou d’alej z4jdu
a zodpovednost’ sa im oplati, Ze ak sa budl snaZit' o najlep$i osobny vykon, urcite sa dostavi
odmena a Uspech. Oby€ajne maju Ziaci tieto celozivotné pravidla na plagate v triede, takze sa ucia

s nimi pracovat’ aj na ostatnych vyucovacich hodinéch.

Komunita — aktivita vtiahnutia
Ziaci si posadaju do kruhu. Kazdy ma pripraveni domacu tlohu, ktora znela: Vyhladaj si
informaciu o zaujimavom mieste v Londyne, ktoré by si rad navstivil a jednoducho ho popis. Ak

mozes, priprav si k nemu aj obrazok.

Pozn.: Ziaci maju tieto aktivity velmi radi, pretoZe vedia pracovat’ s internetom. Mozu si takto

posiliiovat’ svoje sebavedomie a samostatnost’ v praci.

Predstavme si, Ze sme prave v tejto chvili nasadli do autobusu a vsetci sa teSime na vylet do
Londyna. Cestou sa rozpravame, aké miesta by sme chceli navstivit. V autobuse putuje Ciapka
s britskou vlajkou. Diet’a, ku ktorému sa Capica dostane, nasadi si ju na hlavu a prezentuje svoju
domécu ulohu. Touto aktivitou ziaci ukdzu svoj zodpovedny pristup k praci a snahu o najlepsi
osobny vykon. Pocas prezentacie rozvijame zvedavost ako celozivotnii zrucnost a aktivne
pocuvanie. Zaroveil mame pripraveny plagat, na ktory budeme vpisovat’ vSetky vyznamné miesta,

ktoré ziaci odprezentujli. V zavere sa ziaci mozu navzajom ocenit’.

Priklad na ocenenie kamarata: Julia, ocenujem ta za perfektne spracované informacie o Tower

Bridge a za peknu fotografiu, ktort si si k textu prilozila.

Spolocna uloha:

Pozrieme sa na naSu kamaratku Vicky, ktora Londyn navstivila a napisala ¢lanok do $kolského
Casopisu. V ucebnici st fotografie vyznamnych miest, ktoré¢ Vicky navstivila. Ktoré miesta neboli
eSte spomenuté? Pozorne si prezrite fotografie, precitajte si, ¢o ndm Vicky napisala. Spoloc¢ne
dopiSeme na plagat nové, nespomenuté miesta, zaroveit dbame o spravnu vyslovnost.

Ziaci stale pracuju v kruhu. Nasleduje poavanie textu. Predstavme si, Ze Vicky je tu s nami
a &ita nam ¢lanok, ktory napisala. Ziaci po¢tvajii a vnimaji kontext bez toho, aby pozerali do
ucebnice. Po skonceni si pod¢iarknu nové slova, ktorym nerozumejli, navzdjom dedukuji ich
vyznamy. Sikovnejsi mozno niektoré slova poznaji, ini vedia vyvodit' ich vyznam z kontextu,

pripadne vyhl'adat slovicka v slovniku.
Objavné vyucovanie:

Uloha: Viastné podstatné mena a pouzivanie urcitého clena ,,the
Na tabuli je plagat s kI'icovym ucivom aj s novou slovnou zasobou, ktort maju Ziaci ovladat’.
Stcasne vidia pouzitie urCitého Clena. V tejto chvili sa sustredime na vysvetlenie gramatického

pravidla, ktoré Ziaci vyvodia sami. Tu vyuZijeme aplikacnu ulohu spolo¢nu, alebo povinnu pre
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vSetkych ziakov s predpokladom, Ze ju zvladnu. Pracovat m6zu individualne, alebo vo dvojici. Tu
sa ru$i sedenie v kruhu a ziaci idu do lavic.

Aplikacné ulohy - povinné:
1. Roztried vlastné podstatné mena do tychto skupin:

streets, squares, rivers, theatres, parks, buildings, others

Pozn.: Ziaci dostanii pracovny list, na ktorom bude uvedena aplikaéna uloha a na ktorej budu
pracovat’. Po skonceni prace nasleduje prezentacia, porovnanie vysledkov, teda spitné vézba, kde sa
ziaci dozvedia, ¢i pracovali spravne. Stcasne vyvodia pravidlo pouZzivania urcitého clena. Toto
pravidlo vSak nie je kompletné. Urcity ¢len sa pouziva i v dalSich inych pripadoch, o ktorych sa

budeme ucit’ neskor. Vyvodené pravidlo si Ziaci napiSu sami, rovnako ho ja vpiSem do plagatu.

2.Prirad’ spravne slova Casti A k slovadm casti B — ziaci hl'adaju suvislosti na zaklade

precitaného textu, precvi€uju si orientaciu v texte, slovnu zasobu

Priklad: A B
Big Ben Trafalgar Square
The Millenium Dome 10 Downing Street
Nelson’s Column the House of Parlament

The Prime Minister Greenwich

3.Pouzi spravne ur€ity ¢len ,,the - Ziaci vpisuju urcity ¢len tam, kde patri, pricom vyuzivaja

pravidlo, ktoré vyvodili

Priklad: 1 Downing Street
2 City of London
3 River Thames
4 Big Ben

4. Vymyslite interview. Vytvorte otazky a odpovede pisomne, pripravte si rozhovor aj Gstne.
Mozete sa inspirovat uéebnicou. Pracujte vo dvojici, nacviéte si dialog. Ulohy si mozete aj
vymenit’.

Priklad: A Where did you go last week?
B I went on a sightseeing tour.
A Was it interesting?

B Yes, it was.
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A What did you visit?

B I visited the Tower of London.

Pozn.: Prvé 2 tlohy su z uéebnice, takze ich uéitel’ nemusi zadavat’ na osobitny papier. Ziaci
pracuju samostatne. Po skonceni prace si vo dvojici porovnaji, ako pracovali. Ak sa v nieCom
nezhodli, vysledky si overuju priamo z textu. Pred zac¢atim prace moze ulitel’ Ziakov motivovat
mysSlienkou: ,, Usilujem sa o najlepsi osobny vykon a snaZzim sa pracovat’ ¢estne a samostatne.*

Zadanie tretej Ulohy napiSe ucitel’ na tabul'u.

Vyberove ulohy:

Pozn.: Kazdy ¢lovek inklinuje k niektorej inteligencii a podl'a toho si vybera ulohy. Ziaci si

obycajne vyberu tie tlohy, ktoré su im blizke, o ktorych vedia, Ze ich zvladnu.

Aplika¢né tlohy dostant na papieri spolu s pracovnym postupom:

Autobus do Londyna uz dorazil, cestou sme sa vSeli¢o naucili.

2. Precitajte si zadania aplika¢nych uloh a rozdel'te sa do skupin, podl’a toho na akej tlohe
sa rozhodnete pracovat. Mo6Zete pracovat aj individualne.

3. Pracujete 15 minut.

4. Prezentujte svoju pracu.

1. PI - Zostavte nauény plagat, v ktorom poinformujete napr. svojich rodi¢ov o vyznamnych
miestach Londyna, ktoré navstevujete. Pouzite obrazkovy material a vhodny text. Pracovat mozete
uz teraz. Plagat dokoncite na buducej hodine, na ktorej ho aj odprezentujete.

2. Pol - Zahrajte scénku ,Turisticky sprievodca®, v ktorej ukdzete obhliadku troch
najzaujimavejSich miest Londyna, ktoré vas zaujali. Pracujete najviac traja. Nezabudnite napisat’
strucnu pisomnu pripravu. Prezentovat’ mdzete aj na budicej hodine.

3. PI - Vvmyslite asponi 5 hadaniek alebo tajni¢iek na niektoré z miest ktoré navstevujete.

4. LI - Napiste ¢lanok do novin na tému: ,,Najkrajsi zazitok z Londyna“. Mozete sa inSpirovat
¢lankom, ktory napisala Vicky. Nezabudajte, ze prave teraz ste v Londyne a robite si strucné

vypisky. Mézete pouzit’ material z ucebnice, naucnej literatary alebo domace tlohy spoluziakov.
Prezentacia:

Pocas prezentacie, ktord moze prebiehat’ uz na dvojhodinovke alebo na nasledujticej hodine,
vacSinou vystupia vSetci Clenovia skupiny, najmenej dvaja. Pri prezentovani hovori jeden Zziak,
alebo sa navzajom dopliiiaji.

Pripomienky a hodnotenie ostatnych ziakov st vel'mi dolezité pri celkovom hodnoteni prace
skupiny. Ucitel moZe spoloCne so Ziakmi zostavit’ kritéria hodnotenia, podla ktorych budeme
spoluziakov hodnotit’. Slovné hodnotenie je podstatné a nevyhnutné. Ziaci maji presne poznat
chyby a nedostatky a rovnako to, ¢o im nerobi problém. Na zaver ich mézeme odmenit’ zndmkou.
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Priklad na kritéria hodnotenia: Nducny plagat: Je nduény plagat dostatocne obsazny? Uputa
pozornost’ svojou farebnost'ou? Nezabudli sme na spravne pouZivanie urcitého ¢lena? Vyskytli sa

niekde gramatické alebo pravopisné chyby? Co ocenime najviac na praci tejto skupiny?

Zaverecna reflexia:
Moze opat prebiehat’ v kruhu ako komunita, kde okrem celkového hodnotenia
a ocefiovania Ziaci odpovedaji na otazky: Ako sa ti pacil vylet do Londyna? Co vietko si sa naugil?

Co by si vylepsil? Je nieCo, Comu si nerozumel?

Zavery a zistenia.

Vyucovacia hodina je zamerana na vyklad nového uciva. Tu sa vytvoril priestor pre ucitel’a,
aby vyuzil moznost’ objavného vyudovania. Ziaci maji vyriesit gramatick Glohu pouZivania
urcitého Clena. V naSom pripade sa podarilo Ziakov zaujat’ a ulohu uspes$ne vyriesili. Sami objavili,
kde sa urcity ¢len pouziva a dokazom ich prace bolo vlastné triedenie, ktoré je sucastou jednej
z aplikacnych uloh.

V komunite sa ziaci priam vyborne naladili. Navodenie skuto¢ného cestovania a poddvania
si britskej ¢apice vnieslo do vyucCovania novost’ a aktivnu ucast’ vSetkych zucastnenych. Moznost’
ukazat’ vlastni domacu tlohu podporila ziakov v ich samostatnom prejave.

Praca na aplika¢nych ulohéach vytvorila v triede vyborni atmosféru. Najviac sa pracovalo na
povinnych ulohach, pretoze tie boli sucastou oboznamovania sa s novym uc¢ivom. Vyberové ulohy
boli pre ziakov tiez zaujimavé. Velku oblubenost’ ziskala uloha ,,vytvor ndaucny plagat®, ktory
poslizi ako vyborna pomédcka na upevnenie novej slovnej zasoby. Uloha ,,vymysli hdadanky si
ziskala skupinku S$tyroch dievcat, ktoré spolocne, kooperativne pracovali na jednej tulohe.
Vysledkom ich spoluprace st zaujimavé hadanky, ktoré tiez posluzia nielen ako pomocka pri opise

niektorych zaujimavych miest Londyna, ale aj ako hadanky pre svojich kamaratov, spoluziakov.

ZAVER

Poukazali sme na moZnost aplikdcie niektorych prvkov Integrdlno tematického vyucovania
podla Susan Kowalikovej do didaktiky anglického jazyka. Sme presvedceni, Ze uvedena aplikacia
nielen utuzi a posilni novo ziskané jazykové vedomosti, ale v zmysle integracie vo vyucovacom
procese aj pretvori jeho tradicnti formu na taku, kde budid lepSie vyuziteIné moznosti ucitela
prakticky prispiet’ ku zlepSeniu inkluzivnej klimy v triede a tak umoznia jednotlivym ¢lenom casto
heterodoxnych kolektivov plnohodnotne sa integrovat’ do kolektivu triedy.

Ist¢ moznosti zazitkového vyuCovania, skupinovej prace pocas vyuCovacieho bloku, ako aj
moznosti vzajomnej ¢i skupinovej interakcie davaji naozaj dobré podmienky pre moznu inkluziu,
sudrznost, nielen v ramci kolektivu, ale v ramci celej Skoly a vzajomnych interpersondlnych
vzt'ahov medzi Ziakmi navzdjom, ako aj medzi uciteI'mi. Verime, Ze praxou odskiSané metddy
Integralno tematického vyufovania moZzu byt vyhovujucou stcastou podpory inkluzivnej klimy
a psychofyzického vyvinu ziaka.
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HODINA FILOZOFIE PODLA VYSOKO
EFEKTIVNEHO UCENIA

THE LESSON OF PHILOSOPHY IN HIGHLY EFFECTIVE
LEARNING

7/
Marian Ambrozy
Abstrakt KI'acove slova
Prispevok sa zaobera aplikaciou pedagogickych zasad Susan Kovalikovej Vysoko efektivne ucenze.
a Karen Olsenovej do didaktiky filozofiee Domnievame sa, ze takato Integrované tematické
implementacia moéze napomodct kvalite vyucovania. V texte sa snazime vyucovanie. Filozofia.
predstavit jednu vyucovaciu hodinu (polovicu bloku), ktord venujeme Rlicové uctvo.

vyznamnému filozofovi H. G. Gadamerovi. Jednd sa o alternativne vedené

vyucovanie.

Abstract Key words

The article deals with the application of educational principles by S. Highly effective learming
Kovalikova and K. Olsenova in the didactics of philosophy. We suppose this Integrated thematic
implementation might help the quality of education. In the text we try to struction. Philosophy. Key
introduce a lesson devoted to one of the outstanding personality of currculum.

philosophy H. G. Gadamer. It’s about alternative-led teaching

Alternativne vyucovanie pomaly prenika i do slovenskych geografickych Sirok. Medzi r6znym
portfolio rozliénych alternativnych $kol (napr. Montessoriova, waldorfska kola, Freinet, Séetinin
atd’.) nachddza svoje miesto aj aplikovanie principov pedagogiky od zndmej teoreticky Susan
Kowalikovej. Pri jestvovani inych $kol a institcii alternativnej proveniencie jestvuje i Asociacia
Susan Kowalikovej. Principy pedagogiky S. Kowalikovej sa objavuju 1 na niekol’kych zakladnych
Skolach alternativnej proveniencie, ako aj na sikromnom gymnaziu v Poprade. K ich overeniu bolo
potrebné niekol’ko rokov, ktoré maju alternativne Skoly tohto druhu uspesne za sebou.

Zakladnym charakteristickym znakom pedagogickych nézorov S. Kowalikovej je Vysoko
efektivne ucenie (VEU). Jeho zékladné principy spocivaji v sledovani mozgovokompatibilného
zlozenia. Okrem vedomosti dba tato koncepcia aj na harmonicky rozvoj osobnosti Zziaka.
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Implementuje do vyucovacieho procesu inovaéné prvky, ako napr. vyuCovaci blok miesto
vyuCovacej hodiny, aplikacné ulohy, klui¢ové ucivo, celorona téma, priaznivo konotuje rozne
tedrie ako napr. Gardnerova teoria viacnasobnych inteligencii, Bloomova taxondmia vzdeldvacich
cielov. Vyucovaci blok je zalozeny na striedani ¢innosti. R6zne zlozky mdzu byt obohatené napr.
o energizer — aktivitu potrebni na doplnenie energie. Pri striedani Cinnosti je potrebné zaradit
¢innost’, kde Ziak vyvija nejaka vlastnii tvoriva aktivitu. Rovnako je dobré, pokial’ je Ziakovi
umoznené ziskanie vlastnej skusenosti 'ubovolnym stretom s praxou. (Kovalikova a Olsenova
1996)

Podstatnym fenoménom, ktory rozhodne najviac uz na prvy pohlad odliSuje Vysoko efektivne
ucenie od klasického vyucovania je implementovanie vyucovacich blokov miesto vyucovacich
hodin. Tieto bloky maju svoju Struktaru a trvaji 90 minut. Ich zdkladom je integrované tematické
vyucovanie (ITV).

Vlastny integrovany blok by mal byt zlozeny z nasledovnej Struktiry (podl'a Svienta, S.
a Kolcunova, M., 2014): (nie vsetky body musia byt nutne v jednom bloku splnené):

a) postup, ide o pisomnu inStrukciu pre ziakov, pripravujicu ich na vlastné uc¢ebné ¢innosti.

,Pisané postupy su zvycajne pre deti prijatelnejSie ako neustale verbalne opakovanie
a napominanie u¢itelom.* (Kolciinova a Svienta, s. 7)

b) naladenie sa na uc¢enie, motivacia — nejakym spdsobom stvisi uzko s témou, je to ¢innost’
alebo aj pasivne sledovanie pribehu, citatu, moze ist' o riadeny rozhovor, kratky film, klip
etc.

c) predstavenie kl'icového uciva — obozndmenie s cielom uciva, odporica sa ndzov umiestnit’
tak, aby bol vidite'ny pocas bloku

d) Struktara bloku — oboznamenie, predstavenie Struktury bloku cez mapu mysle

e) vlastny vyklad — niekedy moZze byt zameneny za inu €innost’, napr. projektové vyucovanie,
véacsinou by ale nemal absentovat’. Pri vyklade moze ucitel’ pouzit’ prezentaciu, film, citaty
atd’.

f) aplikacné ulohy — oboznédmenie Ziakov (mo6zu byt povinné alebo fakultativne)

g) rozdelenie do skupin — podl'a vyberu aplika¢nych tloh do po¢tom rovnomernych skupin

h) vlastna praca na aplikacnych ulohdch — pri ich priprave je dobré aplikovat Gardnerovu
tedriu viacnasobnej inteligencie, zapajajui do ¢innosti rdzne typy inteligencie

1) ziacka prezentacia — dolezita aktivita pre zapamétanie si u¢iva samotnymi ziakmi

J) zaver — sumarizacia uciva, ktora by mala byt’ spojena i so spitnou vézbou na Ziakov

k) v bloku mdézeme vyuzit’ i energizér a harmonizér, kratku pohybovu aktivitu

Podstatou, jadrom alternativneho pristupu podla S. Kowalikovej je teda Vysoko efektivne
ucenie (VEU). Samotné VEU intenzivne vyuziva ITV, Integrované tematické vyucovanie. VEU ako
model vzniklo v USA pociatkom 80. rokov minulého storoc¢ia. ,,Model sa zavddza postupne v
piatich arovniach. Jeho uplné zavedenie trvd 5 az 7 rokov. Model preukazal svoju zivotaschopnost’
v podmienkach slovenského $kolského systému® (Cizmarova, 2014, s. 230), okrem zakladnych §kol

taktiez na sukromnom gymndziu v Poprade. Program vcelku vSak nemusi byt zavedeny ako celok,
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je dobré zavadzat aj prvé dva stupne z piatich trovni, ktoré st v podstate kompatibilné s modernou
formou vyucovania klasickej proveniencie. Domnievame sa, ze zavadzanie prvkov ITV do
klasického vyuCovania moze toto vyucovanie nielen ozivit, ale pri vhodnom zavedeni kombinacie
zlozenia bloku, resp. vyucovacej hodiny mu i pridd na kvalite. Implementovanie takychto prvkov
moze samozrejme zvysit atraktivitu vyucovania a potencidlne i zvySovat jeho vysledky.

Zapajanie prvkov ITV do vyucovania ma svoje nepopieratelné vyhody. V ITV mdze byt
nepopieratelnou vyhodou precvicovanie niektorych funkcii myslenia, ktoré st v klasickej
pedagogike vyuzivané menej. Ako hovori Silvia Olenikova, ,,mnohé otazky a tlohy ucitelov tlmia
rozumovu aktivitu Ziakov, a Setria ich ndmahu s myslenim* (Olenikova, 2014, s. 536). Klasicka
preferencia uloh je viac zamerana na konvergentné ulohy. Tento typ uloh rozvija predovsetkym viac
menej pamit, eventualne prehlbuje motivaciu. Konvergentné ulohy su v podstate zamerané na
usudok, vyvodzovanie, kauzalitu, dedukciu, pamit, pochopenie vyznamu pojmov, vnimanie etc..
Naopak divergentné tlohy, ktoré precvicuju vyssie mozgové funkcie st takej povahy, ze nemaju iba
jeden vysledok a ich rieSenie je ambivalentné (Zelina, 1994). Takéto ulohy a ich rieSenie znizuje
riziko formalizmu pri vzdelavani, ako upozoriuje prof. M. Hejny (Hejny a Kufina, 2009). Uvedené
implementy preto odporucame aj do klasického vyu€ovania.

Vyznamnou vyhodou VEU je aj pedagogickd zasada, ktord sa usiluje ziakov zapdjat’ do
¢innosti. ,,Uz v 60-tych rokoch minulého storocia zistil Edgar Dale, ze Studenti si zapamitaju,
osvoja viac informacii, ked’ nieco aktivne robia/vykondvaju, ako ked’ len poctvaju, ¢itaji pripadne
pozoruju* (Réveszova, 2014, s. 140). Podl'a nazorov Edgara Dalea si Studenti zapamétaju pri takejto
¢innosti najviac, az 90%. Je to viac nez ked’ hovoria a piSu, viac nez ked’ nieco vidia, oproti videniu
(30%), pocuvaniu (20%) a citaniu (10%) je tento rozdiel markantny. Participacia Studentov na
vyucovacom procese dokaze vyrazne zefektivnit’ vyuCovaci proces. Musi byt na druhej strane
vedena odborne profesiondlne, bez eliminovania nosnych casti kluCového uciva, ktoré je
nevyhnutné vylozit' s vykladom, obohatenym o prezentacie, mozné filmy atd’.. Domnievame sa, Ze
vyklad ako metdda vyucovacieho procesu je pri preberani klicového uciva nepostradatelnou
sucastou, pravda v spojeni s podporou modernych vyucovacich pomdcok vratane IT. Pravda,
vyucovanie podla VEU je ndro€né na mnohé kompetencie ucitela, najmid na realizacné
a organizatorské kompetencie. Integrovane tematické vyucovanie by tieZ malo participovat’ na
celkovom harmonickom rozvoji Ziakov. ,,Ulohou uéitel’a nie je len vychovavat a vzdelavat, ale aj
utvarat’ celkovi osobnost’ ziaka. S tymto suvisia facilitatorské kompetencie® (Gondova, 2014, s.
326). Nesmieme zabudnut’ i na negosociacné kompetencie, ktoré suvisia s aktivitami a udrzovanim
tvorivosti u ziakov poc¢as vyucovania. Rovnako nesmieme opomenut’ koopera¢né kompetencie.

V dalSej casti prispevku sa budeme usilovat’ predstavit’ ukéazku aplikacie VEU a ITV do
vyucCovania filozofie na gymnaziu. Sme zastancami nazoru, ze ITV ma ako nosny prvok aj d’alSie
pozitivne predikaty. PredovSetkym dokaze integrovat ziakov vo vyufovacom procese, odstrani
nielen monotonnost, ale 1 spajanim ziakov do jednotlivych skupin a prinatenim ich k spolupraci
vylepSuje vztahy v kolektivoch, ktoré Casto byvaji socialne, etnicky i1 konfesiondlne r6znorode.
Skupinova interakcia, ¢asto prehibend do celotriednych aktivit podporuje inkluzivnu klimu v triede,

stmel’'uje kolektiv a tym 1 jednotlivcom napomdha integrovat’ sa hlbsie. ITV tak priaznivo posobi na
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interpersonalne vztahy. Samotné ITV teda prindsa eliminaciu strachu zo Skoly, aktivne prispieva
k odstraneniu alienacie ziaka smerom k Skole, podporuje sebaistotu ziaka, prindsa individudlny
pristup ucitela, vytvara v Skole priatel'ski atmosféru, prinaSa otvorenu diskusiu o problémoch,
eliminuje pripadné Sikanovanie, motivacne a priatel'sky posobiace slovné hodnotenie.

VyucCovanie filozofie na gymnaziu je tiez jednou z oblasti mozného vyuzitia ITV. V rdmci
uvedene] moznosti sme sa rozhodli predstavit’ schému vyucovacieho bloku, ktory je sucastou
vyucovania filozofie. Rozhodli sme sa pre blok venovany Hansovi Georgovi Gadamerovi.

ROZBOR POLOVICE BLOKU (1 VYUC. HODINY) H. G. GADAMER

Vekova skupina: 18 — 20 .

Vyucovacia hodina — 1 x 45 min. (resp. polovica vyucovacieho bloku)

Téma: Hans Georg Gadamer

Ciel’: Predstavit' zékladné redlie filozofie Hansa Georga Gadamera, zakladatel'a hermeneutiky,
opakovat’ prebraté redlie fenomenologie

KrPacové ucdive: klacové pojmy (hermeneutika, predsudok resp. predusudok [die Vorurteil],
hermeneuticky kruh, hereneuticka situacia

Pomocky pre uditela: Gadamerova kniha Pravda a metdda, sekundérna literatira — Patricia
Altenbernd Johnson, Gadamer, Bratislava, Marenéin, 2005, Jean Grondin, Uvod do hermeneutiky,
Praha, Oikoumene, 1999, Pavol Sucharek, Sucasna filozofia, instantné dejiny kontinentalnej
filozofie, Presov, PU, 2012

Pomécky pre Studentov: na doméce repetitorium, online ucebnica dejin filozofie pre
stredoskolékov, pristupné na www.scspp.sk, texty na interpretaciu (text z novin a historicky text)),
Gadamerove vyroky na interpretaciu a uvazovanie

Mapka mysle: pritomna schéma Struktiary bloku na viditel'nom mieste, resp. poslana Studentom cez
e mail

Organizacia polovice bloku resp. vyucovacej hodiny:

Uvod: Privitam $tudentov, pozdravujem, predmetom dne$ného bloku bude Hans Georg Gadamer,
1900 — 2002, zakladatel’ hermeneutiky.

Motivacia: Pokuste sa vyjadrit, ¢o vam evokuju slova: predsudok, interpretacia, dobova lexika,
tlmocenie

Skupinova praca: Studentov rozdelime do skupin. Za ulohu dostane na zaklade poznatkov
z historie interpretovat’ kratky historicky text skupina 1:

,Komunistickd strana presla burlivym vyvojom. Po vitaznom februdri otvorily sa dvere do
strany naSiroko. Ziskali sme tisice poctivych a obetavych bojovnikov za vec robotnickej triedy. No
popri poctivych 'udoch votrely sa do strany pri masovom nabore aj cudzie nepriatel'ské zivly.

Strana spoznala nebezpecie a ndbor novych ¢lenov zastavila. ...
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Po vitaznom februari 1948 nastal velky prirastok &lenstva v strane. Ustredny sekretariat
rozvinul sutaz, ktory okres ziska najviac ¢lenov do strany, ¢o malo nedobry vplyv na ziskavanie
Clenov. V dosledku toho sa vobec nehladelo na kvalitu a triednu prisluSnost’ ¢lenov. Tak sa do
strany dostalo vel'a konjunkturalnych, maloburzoaznych a tiez kapitalistickych zivlov a zna¢na Cast’
1 z Demokratickej strany, ktorym sa v niektorych pripadoch venovala vicsia pozornost’ ako Cestnym
prisluSnikom robotnickej triedy.” /Sprava o slozeni strany a navrh na regulovanie rastu strany na
Slovensku 1948 - 1951), UV KSS/

Skupina 2 dostane interpretovat’ zasa texty z novin:

,Pracovity, ale aj kontroverzny Jano nam prezradil, Ze ¢o bolo na Farme najtazsie, s ktorymi
farmarmi sa stretava dodnes, ¢i mu pomohlo zviditeI'nenie na obrazovke, ale aj to, akd vyzva ho
v zivote este len ¢akd.” /Markiza — Rozruch na Farme/

,,Hip hopové hviezda Majk Spirit, ktory sa v poslednych mesiacoch stal fenoménom slovenske;j
hudobnej scény sa uz o par dni predstavi na filmovom platne. Nezahra si vSak v Ziadnom filme.
Dovodom bude kinopremiéra jeho najnovsieho DVD, ktoré vzniklo pocas krstu albumu Novy
¢lovek v Bratislave. Kontroverzny charizmaticky raper tak potesi vSetkych, ktori na iom nemohli
byt osobne. .. Majk Spirit je novym fenoménom hudby zivé prenosy na internete si
nekompromisne razia cestu slovenskym medidlnym éterom. My sme boli radi, Ze sme boli sti¢astou
tohto podujatia, prezradil Rastislav To6th zo Ziveprenosy.sk.” /Eurdpa 2, Majk Spirit na filmovom
platne/

Otazky pre skupinu A: 1. je jazyk ukazky gramaticky nespravny, alebo sa jedna o int pri¢inu
odli$nosti pisania? (vyuzite poznatky zo slovenského jazyka), 2. preco vedenie KSS vyslovuje
v ukazke obavy pred prilivom maloburzoézie, kapitalistov a 'udi z Demokratickej strany? (vyuZite
poznatky z historie) 3. Preo zaviselo na triednej prislusnosti ¢lenov, pre¢o sa autori pozastavuji
nad tym, Ze inym ¢lenom bolo venované menej nez robotnikom? (vyuzite poznatky z filozofie)

Otazky pre skupinu B: 1. Na zdklade skusenosti s médiami sa pokuste interpretovat’ pojmy
kontroverzny a prezradit’ v oboch ukazkach. 2. Pokuste sa vyjadrit’ odliSnost’ medzi beznym uzitim
oboch pojmov v hovorovej reéi alebo v jazyku logiky, resp. matematiky. Cim sa terminy lisia, resp.
aky je vyznam terminov, ktory pouzivajii média. Je nie¢im Specificky?

Otazky pre obe skupiny: museli ste na interpretaciu poznat’ nejaké informacie vopred? Dokazal
by texty zinterpretovat’ ¢lovek neznaly historickych a filozofickych redlii, resp. ¢lovek neznaly
jazyka médii? Vedel by interpretator zinterpretovat” uvedené texty bez nejakych znalosti, ktoré
vopred potrebuje poznat™?

Aplika¢né tlohy (povinné): pokuste sa zamysliet' a interpretovat’ nasledovné vety od H. G.
Gadamera — ked’ze tloha je jednoduché a kratka, rozdelime Studentov na 4 skupiny (skupina 4 ma
dlhsiu a naro¢nejsiu ulohu, preto ju zostavim z nadanych Studentov):

skupina 1 "Tu predsa len preruS$im svoje tvahy. Prebiehajuci rozhovor sa vSak neda zastavit'.
Bol by zlym heurmenuetikom ten, kto by si namyslal, Ze by mohol alebo musel mat’ posledné

slovo* /Zé&ver spisu Pravda a metdda/
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skupina 2 ,VSetky fenomény dorozumievania, rozumenia a neporozumenia, ktoré tvoria
predmet takzvanej hermeneutiky, st teda javy re¢ové” /z prednasky Clovek a red/

skupina 3 ,,Heidegger nas naucil, ¢o to znamena pre myslenie bytia, Ze pravda sa musi ziskavat’
ako nejaka kradez prave zo skrytosti a zahalenosti veci. Skrytost’ a zahalenost’ patria k sebe. Veci
samé osebe sa drzia v skrytosti; ako povedal Herakleitos, ,,povaha veci sa rada ukryva®. /z
prednasky Co je pravda?/

Skupina 4: Moje hermeneutické preberanie je suCasne i sebapoznanim, iba v konfrontacii
s nie¢im, ¢o nie som ja (re¢ druhého, text, umelecké dielo) mam moznost’ ukdzat’ i svoju (nutne
obmedzent) perspektivu ktort som dosial’ nemohol vidiet’” ako taku ... Spolu s tym poznavam, ze do
mojej perspektivy presahuje omnoho Sir$i horizont, (tradicia, to ¢im zijem ako ¢len konkrétneho

-----

nemu mézem prijimat’, nikdy ho nemdzem celé sprehl’adnit’. /z diela Pravda a metoda/

Motivacné otazky ucitel’a pre skupiny: aku ulohu hrd v poznani Gsudok vopred; ako je urcité
predpoznanie determinované historickym kontextom; je pravda ako taka jasna alebo ju musime
odhalovat’; kde vidite sty¢né body s Heideggerom (ktory uz prebraty bol podla planu); s ¢im musi

nutne pracovat’ interpretator textu; je interpretacia zavédzna, atd’.

Aplikacné ulohy (fakultativne) — H. G. Gadamer vo svojom diele pojednaval aj o tom, Ze sice
technika by mala ul'ah¢ovat’ Zivot a pracu, no v niektorych situdciach l'udom vypadne technika a st
neschopni prevadzky

Uloha: Predstavte si nasledovnu situaciu, je rok 2002 a mladucky vysokoskolak na univerzite
v Heidelbergu sa stazuje svojmu vyucujucemu 102 ro¢nému emeritnému profesorovi H. G.
Gadamerovi, ze mu sucasne nefunguje laptop a vypadol mu aj mobilny teleféon. Sucasne ma
pokazeny i pevny osobny pocitac. Do niekol’kych dni mé doniest’ napisany sutazny referat, ktory
ma poslat’ do sutaze na inu univerzitu. Je bezradny, ked’ze mu vypadli pre neho bezné prostriedky.
Co by mu podla vas poradil H. G. Gadamer, ako by mal riesit’ situaciu? Ako by mu radil na zaklade
storocnej dejinnej skusenosti? Aké obdobné eventudlne problémy by mohol mat dne$ny

vysokoskolak?

Vyklad: Je podporeny prezentdciou v ppt s obrazkami i s niektorymi Gadamerovymi vyrokmi
v prezentacii. Ak Studenti rozumejii po nemecky, a ak jestvuje Casovy priestor, ucitel mdze po
vyklade kratko pustit’ ukdzku Gadamerovho monoldgu na ozivenie vykladovej Casti, napr. https://

www.youtube.com/watch?v=0G2fprEkLAo, alebo https://www.youtube.com/watch?
v=X54ngl ApM4

Vlastny text vykladu (15 — 20 min.):

H. G. Gadamer. Povazujeme ho za zakladatel'a hermeneutiky. Jeho hlavna dielo je Pravda

a metoda /Wahrheit und Metode/ a napisal ho roku 1960. Hermeneutika povodne v prave, teologii
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klasickej filologii a Ciastocne aj histérii znamenala spdsob vykladu, snahu o spravny vyklad.
Gadamer z nej urobil univerzalny princip. Zdoraziiuje, ze vSetka lI'udska sktsenost’ sa odohrava
v komunikacii o skorSich poznatkoch, na popredné miesto sa dostava jazyk.

Gadamer si uvedomuje ze od osvietenstva jestvuje urcita dichotomia, ur¢it€ pochopenie je
viazané na vedu a filozofiu, ale pochopenie z umenia unika. No umelecké dielo obsahuje aj narok
na pravdu. Chéapanie umenia poméaha 'udom lepSie pochopit’ kto si. Vztah umenia a filozofie
zostal ustrednym bodom Gadamerovho myslenia.

Samotné dielo Pravda a metdda je pokusom o vypracovanie univerzalnej hermeneutiky ako
tedrie chapania. Gadamer hovori, Ze vyznam nejakého konania, alebo textu alebo konvencie je
determinovany dvomi prvkami. Je to to o sa ma interpretovat a ten kto interpretuje. Pokial’ sa
vyznam snazime pochopit’ iba zo samotného textu samého Cinu ¢i zvyku, je to pritomné iba
potencidlne. Samotny vyznam je mozné zistit' az interpretaciou. My nemozeme vidiet' ako je basen
myslena z nej samej. NajlepSie je poziadat' o vyklad autora. Je problém zinterpretovat’ umelecké
dielo bez suvislosti. V tomto zmysle sa snazi rehabilitovat’ termin predsudok /Vorurteil/, ktory ma
v niektorych jazykoch negativne konotacie. Samotnu poziciu byt proti predsudku poklada Gadamer
za osvietensky predsudok. Predsudok znamené neovereny pred- usudok. A ten netreba odmietat’.
Ukazuje to na priklade autority. Jestvuje poznanie- neoverené, Ze autorita ucitel'a vychadza z jeho
vedomosti. Ak to ziak prijme, je to v poriadku, lebo sa neda odlékat’ vedlajSimi vecami. Aj
dodrziavanie tradicii nemusi byt zlé. Ak niekto dodrziava aj nekriticky tradiciu, netreba to za kazdu
cenu ru$it. Gadamer md k tomu dokonca iny pristup. Predsudok, predporozumenie je zakladnou
podmienkou pre moznost akéhokol'vek chépania. Chéapanie nemdze byt oslobodené od
predpokladov. Musime si uz predtym nejako porozumiet, ak chceme zacat rozumiet. A prave
rozhodujicou sucastou porozumenia je tradicia. Sam piSe vo svojom hlavnom diele, Ze
hermeneutika vychddza z toho, Ze osobu ktora sa usiluje o porozumenie spija s predmetom
chépania jazyk, ktory je spojeny s tradiciou. V tradicii sa odraza minulost. Prave vd’aka tradicii
jestvuje toto predporozumenie. To, Ze porozumenie je dané nejakou predtym jasnou tradiciou
nazyva Gadamer interpretacny postup.

Vo filozofickej hermeneutike ma dolezity vyznam to, ze vedomie nie je oddelené od dejin.
Dejiny sami obmedzuji vedomie, pdsobenie dejin na vedomie vold Gadamer hermeneuticka
situacia. Prave v zmysle dejin sa ¢lovek spoznédva ako €lovek, no nemdze to byt Gplné.

Samotné pochopenie, porozumenie nemdze znamenat’ nadradenost’ poznévajuceho subjektu nad
objektom poznania. Chapanie musi byt pokladané stidle za otvorené. VSetko chapanie je
interpretaciou. Rovnako je to aj pri preklade. Preklad sa podoba prekladu ako rub a lice koberca.
Dobry prekladatel nepreklada od slova do slova, ale tazi z kontextu, zo situdcie a tomu
prisposobuje preklad. A samo tlmocenie je vzdialené od doslovného prekladu a to je to umenie
interpretacie. Podstatou interpretacie je jestvovanie tradicie v jazyku ako v meédiu. Verbalna
interpretacia prebieha aj pri vysvetlovani zmyslu sochy alebo hudobného diela.

Gadamer mal moznost mnoho porovnavat” dobu, ved zil 102 rokov. Pri porovnavani doby
dospel k nazoru, Ze niekedy technika len zdanlivo ul'ahCuje pracu. Prilo k degeneracii praxe na

techniku. Ak niekedy vypadne technika, napr. mail, internet, pocita¢, niektori I'udia prestant
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fungovat’, su uplne vedla. Z praktickej filozofie je nutné poznamenat’, ze Gadamer za vel'mi vel'ka
hodnotu pokladal zdravie ¢loveka. Hovoril, Ze cez spdsob zivota sa mame starat’ o svoje zdravie.
Prave tato Ciastkovad zodpovednost’ o svoje zdravie sa potom prenaSa na celkovi zodpovednost’
o svoje okolie. Na zaver jeho vyrok: Je neprirodzené si mysliet, Ze vyroky padaji z neba ze ich

mozno analyzovat’ bez predstavy preco odzneli a na ¢o reaguju.

Zaverecné opakovanie uciva:

Ucitel' dava Studentom otazky, ktorymi preveruje ako pochopili zakladné vyucovacie ciele,
Ulohou tychto otazok je okrem zavere&nej spitnej vizby i dovysvetlovanie, resp. opakovanie tych
prvkov klI'i€ového uciva, ktoré Studenti eventualne nepochopili.

Otazky ucitela: Aké je tUstredné médium, v ktorom sa odohrava komunikdcia, poznanie
a interpretacia? Co je potrebné na pochopenie textu? Co determinuje v zmysle predporozumenia
samotnu interpretaciu? Ako vysvetl'ujete termin die Vorurteil predsudok u Gadamera? Uved’te
priklad, ako predporozumenie urcuje vlastné porozumenie situdcii, alebo textu. Ako historicka
situacia vplyva na porozumenie textu? Co je to dobry preklad, doslovny kalk alebo interpretacia?
Preco nemozno vyroky chéapat’ bez Sirsieho, i dobového kontextu?

Energizér: fakultativna cast’ bloku, ktord prinasa urcité ozivenie, napr. hra Telefon — ucitel
zaSepké ziakovi do ucha nejaku vetu, v tomto pripade asi naro¢nejSiu a ten ju potom presSepne
d’alSiemu spoluziakovi. Takto veta koluje z ucha do ucha a ziaci st ntiteni dobre pocuvat’ a spravne
interpretovat’. Posledny $tudent povie vetu nahlas a tym ju porovna so zadanou. Casto vznikaju

smie$ne skomoleniny.

ZAVER

Hans Georg Gadamer predstavuje jedného zo zdkladnych filozofov XX. storocia. Je
zakladatel'om hermeneutiky, Cerpajuc z Diltheya, je ovplyvneny svojim ucitelom M. Heideggerom.
Obnovuje pojem hermeneuticky kruh, pricom hermeneutiku prebera od Heideggera. Usiluje sa
eliminovat’ negativne konotacie terminu predsudok, pokladd ho za conditio sine qua non
porozumeniu a interpretacii. Porozumenie je pritom mozné az z urCitého horizontu, napriek usilie
o stotoznenie je pri hermeneutike potrebny ¢asovy odstup, ista diStancia. ,,Gadamer vychadza z tézy
o dejinnom a jazykovom/reCovom charaktere procesu rozumenia, ktory je zalozeny na tzv.
dialektike pravdy a omylu. Oproti idealu vedeckej metody vyzdvihuje filozofickd hermeneutika —
Gadamer ju povazuje za zadkladni disciplinu — tie spdsoby skusenosti, ktoré ,.existuji mimo
vedy* (je to najmi sktsenost’ filozofie, umenia a dejin), o znamend, Ze nie su postihnutelné
exaktnymi vedami a nemézu byt preto verifikované jej metodickymi prostriedkami® (Sucharek,
2012, s. 78). Gadamer vnima za dodlezity aspekt dejin dejiny pdsobenia, t. j. udalost’, ¢in alebo
dokument ovplyviuju d’alSie dejiny. Na otdzku Co je pravda usiluje sa Gadamer neuznavat’ ani

vecnu objektivnu pravdu, no nie je ani zastancom relativizmu. Uvedomuje si, Ze mame spolocny
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svet, spolocnu historicki situaciu, kde mozeme dosiahnut prelinanie horizontov, samozrejme
v obmedzenom zmysle. Ide o zrastanie starého, reprezentované historickou tradiciou s novym.
Aplikaciu VEU na vyucovanie filozofie pokladame okrem usilia prispiet’ ku skvalitneniu
vyucby aj za prostriedok napomahajici inkluzivnej klime v triede. Spolo¢né aktivity v triede
v skupinach akiste napomdézu k rozvoju osobnych vztahov v triede. Pri rozmanitosti ¢lenov roznych
triednych kolektivov tym dané vyucovanie napomodze k priaznivym vzajomnym vzt'ahom, pretoze
samotné vyucCovanie pdsobi integralne. Ak ked aplikovat VEU a ITV musime pri vyu€ovani
filozofie opatrne, myslime si ze sprdvne pouzivanie pedagogickych zdsad Susan Kovalikovej

v didaktike filozofie tam, kde sa to hodi mo6ze jedine prispiet’ k skvalitneniu jej vyucby.
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PODPORA INKLUZIE V INSTITUCIACH
ZABEZPECUJUCICH VYCHOVU VO VOLNOM CASE

THE SUPPORT OF INCLUSION IN THE INSTITUTIONS
PROVIDING LEISURE EDUCATION

Veronika Haskova

Abstrakt KI'ucové slova
Prispevok analyzuje mozZnosti podpory inklazie vo vybranych institiciach Inkluzivna edukdcua.
zabezpecujucich vychovu vo volnom case. Priblizuje moznosti vychovy Vyichova vo volnom case.

k inklazii prostrednictvom foriem edukacie zaujmového vzdelavania, ako st Peer programy. Delské
zaujmové utvary, peer programy, detské tabory a 1. tdbory.

Abstract Key words

The paper analyzes the possibilities of the support of inclusion in selected Incluswe education. Leisure
institutions providing the education in the leisure time. It clarifies the Education. Peer programs.
possibilities of education towards inclusion by forms of education of leisure Chaldren’s Camps.

education, such as leisure time facilities, peer programs, children’s camps i.e.

UVOD

O inkluzii sa hovori prevaZzne v spojitosti so Skolou. Presadzovanie inklzie u deti a Ziakov vSak
nekonci v triedach. Inkluzia sa musi tykat’ vSetkych Cinnosti, aj trdvenia vol'ného Casu. Aj ked’ sa za
poslednych dvadsat’ rokov zvysil poCet 0séb s postihnutim, ktoré mdézeme vidiet’ v institaciach pre
vychovu vo volnom case, stale nie su dostatone zapdjané a prijimané do kvalitnych
plnohodnotnych sposobov travenia volného casu. Deti s postihnutim, ¢i zo socidlne
znevyhodiiujuceho prostredia, potrebuju prilezitost k rekreacnym, zaujmovym a oddychovym
¢innostiam realizovanym spolocne s ostatnymi det'mi rovnakého veku.
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1 VYCHOVA VO VOENOM CASE A INKLUZIA

V Dohovore o pravach osob so zdravotnym postihnutim v ¢lanku 30 je uvedend poziadavka na
vytvorenie opatreni, aby deti so zdravotnym postihnutim mali rovnaky pristup k ucasti na hrach,
rekrea¢nych, zdujmovych a Sportovych aktivitich ako ostatné deti. Ved’ vSetky deti, teda aj deti
s postihnutim ¢i deti zo sociadlne znevyhodiiujuceho prostredia, potrebuji zaujmové a rekreacné
¢innosti trdvené s ostatnymi det'mi rovnakého veku. Ako uvadza Kovacova (2008), prave aktivity
vo vol’'nom ¢ase su jednym z mnohych sposobov, ako mozno eliminovat’ rozdiel medzi kvalitou
zivota T'udi s postihnutim a kvalitou zivota majoritnej spolo¢nosti. Problémom vsak je, ze deti s
postihnutim sa c¢asto samy nedostani k organizovanym c¢innostiam s intaktnymi rovesnikmi.
Mnohokrat byva potrebna organizaéna pomoc, ktoru musia zaistit' vo véac¢Sine pripadov samotni
rodicia.

Podl'a autorov Markova, Krump a Jonas (2000) l'udia, ktori potrebuju viac ¢asu na zaistenie
svojich potrieb, maju z tohto pohl'adu vol'ného ¢asu menej. Na druhej strane mézu byt ¢asto bez
zamestnania a zrazu maju vel’a casu, ktory je vol'ny, avSak len v tom negativnom zmysle slova. Aby
mohol clovek pristupovat’ k vol'nému casu aktivne a slobodne, musi mat skuto¢ne moznost
vlastného vyberu a moznost’ nakladat’ s nim podla vlastného uvézenia, o mdze byt pre osoby s
postihnutim vel'kym problémom.

Ako uvadza Kerrova (1997), vol'nocasové zdujmové ¢innosti sa ¢asto stanti “vstupenkou do
sveta ostatnych, davaju detom kvalitnu prileZitost’ na zozndmenie sa s d’al§imi 'ud’mi a profesiami.
Rovnako niektoré aktivity mézu napomahat’ k lepSiemu vyrovnaniu sa s postihnutim. Priddvame, Ze
st tiez moznost'ou k rozvoju kI'i€ovych kompetencii. Zahrani¢né vyskumy (napr. Henderson a kol.,
2007; Mulvihill — Cotton — Gyaben, 2004) potvrdili, ze ucast’ deti s postihnutim na vol'nocasovych
¢innostiach, aktivitach a hrach s rovesnikmi zameranymi na zabavu a hru v mimoskolskom
prostredi je obzvlast UCinnd pri rozvijani socidlnych, komunikaénych zruc¢nosti, sebavedomia
a socialnej akceptacie.

Je potrebné vytvarat’ podmienky, aby kazdé diet'a bez rozdielu, ¢i ide o diet’a postihnuté alebo
nie, pripadne rozdielnej rasy, etnickej a narodnostnej prislusnosti, nabozenstva, socidlneho statusu
a pod., bolo v institaciach zabezpecujucich vychovu vo vol'nom ¢ase prijimané, akceptované a malo
pravo na rovnaku kvalitu vychovy ako ostatni jeho rovesnici. AvSak musime zddraznit’ to, ¢o
uvadza Bizova (2013), ze pokial’ v konkrétnom zariadeni nebudu vytvorené inkluzivne podmienky,
sktsenosti deti mozu byt’ negativne, az traumatizujuce.

Na vytvaranie vhodného prostredia nestaci vytvorit potrebné priestorové a materidlne
predpoklady, ale hlavne odstranit’ socialne bariéry a zabezpecit’ inkluzivnu klimu.

Napriek viacerym predpisom a odportcaniam o pravach deti hrat' sa, zahriujuc aj deti so
zdravotnym postihnutim, stale existuje mnoho prekéazok. Ide o bariéry socidlne a bariéry prostredia.
Bariéry prostredia je 'ahSie zmenit’. Socialne bariéry, ako strach, rozpaky a diskrimina¢né postoje je
potrebné riesit, pretoze diet’a a jeho rodina sa pri hre a tradveni vol'ného ¢asu musia citit’ prijemne.

Podl'a zisteni Britského projektu KIDS Playwork Inclusion Project a Children's Play

Information Service (Scott, 2009) sa stanovili tieto bariéry inkluzivnej hry vo vol’nom case:
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pristup — je problémom pre deti na invalidnych vozikoch a pre deti s problémami s
mobilitou. Patri tu aj problém s prepravou do vol'nocasového zariadenia alebo na podujatie.
Prekazkami v pristupe k zapojeniu sa do volnocCasovych ¢innosti mdze byt jazyk
a komunikacia.

informacie — rodi¢ia sa nedozvedia o projektoch, informdacie st roztrieStené, nie su
v pristupnej forme, ale v jazyku menSiny.

financie — st identifikované ako hlavna prekazka, Ciasto¢ne ide o problém finan¢nych
prostriedkov na dopravu a zamestnancov.

postoje — postoje vychovavatel'ov, ked’ st opatrni pri praci s postihnutymi detmi v désledku
chybajucich skusenosti alebo strachu z nezndma. Rovnakou prekazkou su postoje ostatnych
deti a obavy rodicov. Hlavne na zaciatku maju rodifia postihnutych deti obavu, ¢i

vychovavatelia zvladnu pracu s ich dietatom.

Vyskumy ukézali, Ze najvacSou prekazkou inklazie pri hre si postoje zucastnenych (deti,
rodicov a persondlu) (Scott, 2009). Preto je velmi dolezit¢é u deti uz od najutlejSicho veku
formovat’ inkluzivne postoje. Stotoziiujeme sa s tvrdenim Javorskej (2012), ze vol'ny ¢as ponuka
priestor, v ktorom sa Ziaci mézu pripravit na prichod Ziaka s postihnutim, a tak ulahcit’ jeho
adaptéciu, aj samotnu inkluziu.

Pre realizacii inkluzivnej hry a edukacie v inStitucidch pre vychovu vo volnom case je
dolezité identifikovat’ bariéry inklizie a stanovit’, aké kroky mozu byt prijaté na ich odstranenie. Pri
tom je potrebné zabezpecit, aby boli brané do uvahy potreby vsetkych deti, aby z hl'adiska
priestoru, politiky inStitiicie, programu ¢i persondlu nevznikalo vylu€ovanie Ziadnych deti. Podla
Scott (2009) hlbsie vedomosti vychovavatelov o Specifikach postihnutia nie st potrebné. Ddlezité
je chciet’ inkluziu a verit’ v to, Ze je mozna a prospeSna. Na zéklade britskych skisenosti a vyskumu
autor odporuca, Ze inkliizia najlepsie funguje: ak poskytovatelia maji zavizok k inklizii (inklazia
ma byt podporovand a propagovand), ak poskytovatel volnocasovych Cinnosti je pozitivny,
prijemny, vita vSetkych a prezentuje pristup, Ze vSetci sa moézu zucastnit. Vtedy budu bariéry
inkluzie l'ahsie prekonané.

KIa¢om k prekonaniu najvacSej prekazky, postojov je tréning, pocas ktorého vychovavatelia
spoznaju a prehodnotia svoje postoje a ndzory na pracu s roznymi detmi. Vychovavatelia su totiz
najdodlezitejSim zdrojom inklazie. Ddlezita je spolupraca vychovavatelov s rodicmi a ostatnymi
zamestnancami a rozvijanie vzt'ahov ucty.

Deti so zdravotnym postihnutim v niektorych pripadoch musia mat’ osobného asistenta, ale nie
stale je to najvhodnejSie, pretoze tym vznika tendencia posiliiujuca presvedcenie, ze dieta je
problém. Ak je potrebny asistent, lepSie je mat’ pedagogického asistenta, ktory ma vSeobecné ulohy
a venuje sa vSetkym (resp. aj ostatnym) detom.

Z hladiska komunikécie je dolezité, aby vychovavatel’ mal pristup zamerany na diet’a, aby sa
deti pytal, ¢o rady robia a &o by chceli robit’ a podl'a toho interaktivne upravil ¢innost’. Cinnost’ mé

zahfiat’ aj konzultacie s detmi a mladymi l'ud’'mi.

315



Veronika Haskova

Aktivity by mali predstavovat’ spektrum moznosti, aby boli ¢o najviac vhodné pre kazdého.
Vychovavatel' by mal diskutovat’ s detmi a ostatnymi pedagoégmi, ako ¢o najlepSie zapojit' do
¢innosti vSetky deti, avSak nie vSetky deti sa budi moct’ zucastnit’ vSetkych ¢innosti, preto je dobré,
aby bol flexibilny a kreativny. Sucastou programu by mali byt pripravené a riadené aktivity aj
vol'né hry deti. Ugastnikov programov netreba nutit’ do &innosti (pri vychove vo volnom &ase by
mala byt dodrZiavana zdsada dobrovol'nosti), maji mat’ moznost’ slobodne si vybrat’ (Scott, 2009).

VolnoCasové aktivity predstavuji moznost spoluprace Specialnych $kol, skupin zdravotne
postihnutych, ob¢ianskych zdruzeni a dobrovol'nickych organizacii (Scott, 2009).

NajcastejSou moznostou spolo¢ne travené¢ho volného Casu intaktnych deti a deti s postihnutim
navstevujucich Skoly hlavného prudu je pri navsStevovani Skolskych vychovno-vzdelavacich
zariadeni, hlavne $kolskych klubov deti (SKD) a zaujmovych utvarov fungujucich pri danej $kole.

Prave SKD je najnavitevovanej$im volnoasovym zariadenim na Slovensku, kde deti travia
najviac asu. Program inkluzivnej vychovy v SKD na Slovensku navrhla Javorska (2012) a dosiahla
nim pozitivne vysledky. Aj d’alSie institicie a ich formy edukacie predstavuji obrovsky potencial
pre vychovu k inkluzii.

2 MOZNOSTI INKLUZIE VO VYBRANYCH ORGANIZACNYCH FORMACH
VYCHOVY VO VOENOM CASE

2.1 Zaujmovy atvar

Zaujmovy utvar je sucasné pomenovanie pre oznacenie organizacnej formy vychovy v Case
mimo vyucovania, ktora v starSej odbornej literatire a Casto aj v sucasnom prejave verejnosti je
nazyvana kruzok.

Najvicsi zadujem znevyhodnenej populacie je o esteticko-vychovné a Sportové zaujmové
¢innosti. Dokazuju to vysledky vyskumu, ktoré uvadza Kovacova (2008). Umenie vo vol'nom case
umoziiuje jednotlivcovi stimulovat’ estetické vnimanie, prezivat prijemné aj stresové emocie.
Medzi najzékladnejsie esteticko-vychovné Ginnosti deti so SVVP patria dramatické, vytvarné a
nespecifické zaujmové utvary. K najviac preferovanym $portovym &innostiam deti so SVVP patria
pohybové loptové hry, gymnastika a pohybové ¢innosti rekreacného charakteru. Zaujmové ttvary
esteticko-vychovného charakteru pokryvajii urcéita oblast’ individuadlnych poziadaviek deti so
znevyhodnenim (Kovacova, 2008).

Zaujmové ¢innosti vytvaraju moznost’ pre rychlejsie prijatie dietata so Specidlnymi vychovno-
vzdelavacimi potrebami kolektivom. Spolo¢ny zaujem a ciel’, zaujimava a putava ¢innost’ umoznia
rychlejSie vytvorit’ medzi ucastnikmi kamaratske vzt'ahy. Zvlast pri ¢innosti v timovom duchu a
kooperativne] atmosfére sa zlepsi ich spolunaZivanie. Pri spravne zvolenej zdujmovej ¢innosti mé
dieta so Specialnymi vychovno-vzdelavacimi potrebami moznost” dosahovat’ rovnaky uspech ako
intaktné deti, alebo dokonca zaziarit’.

Najnovsie vyskumy (Gajdosova, 2013) ukézali, ze stale plati, Ze mladi 'udia z rodin z najnizSej

socioekonomickej triedy (s niz§im vzdelanim) navsStevuji zdujmové Utvary vyznamne menej ¢asto
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ako deti z rodin zo strednej a vysSej triedy. Pritom planovana telesnd a duSevna Cinnost, ako aj

aktivny Zivotny §tyl zvysuju kvalitu Zivota (Bystra, 2013).

2.2 Detské tabory

Deti s postihnutim a inymi $pecidlnymi vychovno-vzdelavacimi potrebami ucast'ou na detskych
taboroch mdézu mat’ podobné skusenosti a zazitky z letnych prazdnin ako ich rovesnici. Zvy€ajne
prislusné obcianske zdruzenia a rdézne charitativne organizacie organizuju pre telesne alebo
mentalne postihnuté deti Specidlne tabory, kde st ako Ucastnici iba takéto deti, pripadne s ich
rodinnymi prislusnikmi. Postupne sa stale viac realizuju aj tabory v inkluzivnom duchu.

V Amerike bol vytvoreny program Let’s ALL Play, ktory pocas letnych prazdnin realizoval
primestské tabory (v sGiGasnosti nazyvané aj denné tabory)!, na ktorych bola vytvorena vel'mi silna
inkluzivna klima. Deti so zdravotnym postihnutim boli schopné komunikovat so svojimi
rovesnikmi a podiel'ali sa na ¢innostiach, ktoré boli predtym pre ne nedostupné (Siperstein —
Pociask — Barnes, 2009).

Na zédklade naSich skusenosti povazujeme za dodlezit¢ uviest, Ze dobrovolny a cCinnostny
charakter programu, priestor pre odpoc¢inok, tdborova motivacia, hravost, zébava, rozny
a diferencovany obsah ¢innosti, spontannost’, uvolnend a veseld atmosféra vytvaraju z detského
tabora Specifické vychovné prostredie a Specidlne podmienky pre vychovu. Pri dobrom
zorganizovani programu a prace ma animator dostatok ¢asu aj na osobny pristup ku kazdému
ucastnikovi. Mo6ze vyuzit' cely den, od rana az do vecera, dokonca aj noc (okrem primestskych
taborov). Tieto vynimocné podmienky v detskych tdboroch rychlejSie buraju bariéry medzi det'mi,
a tak vytvaraji podmienky pre inkluziu a moznost’ na prirodzené zameranie programu na vychovu
k inkluzivnym hodnotam. V detskych taboroch su deti rozdelené do skupin (oddielov), vd’aka comu
sa vhodnymi ¢innostami I'ahSie buduje spolupatricnost’ medzi ¢lenmi skupiny. Podl'a Lehenovej
(2012) je spolupatri¢nost’ cielom a predpokladom efektivneho inkluzivneho procesu.

Preto je dolezité uz od prvych dioch tdbora je ddlezité vytvarat’ kooperativnu klimu, atmosféru
dovery, bezpecia, akceptacie, empatie, podpory. K tomu je potrebné budovat’ a upevitovat’ pozitivne
vztahy, avSak aj zvySovat zdravé sebavedomie deti, ¢o je mozné aj jednoduchymi,
nekonfrontacnymi a zdbavnymi hrami a aktivitami.

Avsak, aby inkluzia bola uspesnd, zaclenenie deti s postihnutim do detskych tdborov si
vyzaduje urobit’ ur€ité zmeny oproti tradiénému programu tak, aby skuto¢ne vSetky deti sa mohli
zapojit’ na rovnakej urovni. Podl'a trojice autorov Siperstein — Pociask — Barnes (2009) je dobré
vytvorit’ jasnu a kazdy deii rovnakt hlavnua $truktiru programu, pretoze deti s postihnutim vacsSinou
potrebuju jasnu Strukturu, aby sa citili pohodlne a zapojili sa do novych aktivit. Spomenuti autori
d’alej odporacaju vyuzivat' inkluzivne hry (inclusive games). Su to hry na spolupracu posilitujiuce
kooperaciu, kladice doraz na osobny uspech a socidlne vztahy. Tradi¢né tdborové hry zamerané na

sttazivost’ a vyluCovanie vyradené¢ho hraca nie vzdy poskytuji detom rovnaké Sance na tcast.

I Primestské tabory st druhom detského tabora, ktory sa robi formou dennych vyletov. Kazdy byva doma, je
dohodnuté presné miesto, ¢as, sposob prichodu a odchodu, aj ¢o budt deti na dany deil potrebovat’.

317



Veronika Haskova

Prili§ sutazivé hry je mozné realizovat’ v oddieloch na zaklade schopnosti deti. Dolezité je pripravit’
na realizaciu inkluzivnych hier animétorov a tdborovych veducich, pretoze oni zohravaju kl'aicova
ulohu pri vytvarani sudrzného taborového prostredia. Pri organizovani kazdej ¢innosti je potrebné
pamitat’, Ze najdolezitejSie je, aby kazdé diet'a malo Sancu hrat’ sa, ucit’ a bavit’ spolo¢ne (Siperstein
— Pociask — Barnes, 2009).

2.3 Peer programy

Peer vychova je vysledkom poznatkov ziskanych na celom svete i sti¢astou vzrastajuceho
trendu podpory duSevného 1 fyzického zdravia, v ktorom je obanom aj verejnosti dand prileZitost’
prevziat' kontrolu nad vlastnym zdravim. Jedna sa o novy pristup, ktory kontrastuje s tradiénym
pristupom ,,experta“ k laikom a presadzuje pravo mladych I'udi na pristup k informéacidm. Programy
postavené na tejto metdde boli pdvodne zamerané na proces vyucby v skupine vrstovnikov a
postupne sa zmenili na metdédu emocionalneho a spoloc¢enského ovplyviiovania chovania (Stupak,
2007).

Peer programy, tiez zname ako rovesnicke programy, predstavuji Specificki formu
posobenia dobrovolnika medzi vrstovnikmi v skupindch rovesnikov. St formou edukacie
vychovnych institucii (Haskova, 2011). Ich primarnym znakom je, Zze do aktivnej dobrovolnickej
¢innosti v prospech rovesnikov su zapéjani vopred odborne pripraveni aktivisti, idealne o jeden az
dva roky star§i ako ucastnici (Janikova, 2007). Ich vychodiskom je fakt, ze mlady ¢lovek sa skor
stotozni s rovesnikmi, teda osobami blizkymi rolou, zdujmami, pripadne socidlnym zazemim ako s
dospelou osobou. (Viac o peer programoch pozri: Haskova, 2011; Janikova, 2007; Libercanova,
2011; Rihakova, 2000 a iné.)

Na ich efektivitu pri podpore inklazie na zaklade vysledkov viacerych zahrani¢nych vyskumov
poukdzala Bizova. (2012) Autorka vidi optimalne podmienky pre ich aplikaciu v skolskych kluboch
deti, kde podl'a naSho nazoru sa daju implementovat’ iba pri najstarSich detoch alebo v podobe
»peer tutoring“ (rovesnickeho ttorstva, napr. pri pomoci doucovanim). Efektivnej$ie moznosti ich
vyuzitia vidime na druhom stupni zakladnych $kol a v strednych Skolach ako samostatné skolské
mimotriedne formy edukacie. Stotoznujeme sa so spomenutou autorkou (Bizova, 2012), Ze ich

uplatiiovanie v stvislosti s inkluziou je ziaduce a perspektivne.
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