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Editorial
Vážení čtenáři, milí kolegové, přátelé celoživotního vzdělávání,

mnozí z nás si ani neuvědomují, jak rychle utíká čas. V době dětství
se nad touto skutečností snad ani nepozastavujeme, v období dospělosti
nás již místy jeho nedostatek nezvykle překvapí, a když se dostaneme do
seniorského věku, tak se zdá být mnohdy naším nepřítelem. Z hlediska
lidského života je naše Mendelova univerzita v Brně již zralou dámou, neboť
v letošním roce oslavujeme již 95. výročí jejího vzniku. Současně ale může
být oproti nejstarší univerzitě v českém teritoriu vnímána jako dospívající
teenager.

Naše Mendelova univerzita v Brně je nejstarším vysokým zemědělským
a lesnickým učením v České republice. V současné době je tvořena pěti
fakultami a vysokoškolským ústavem s názvem Institut celoživotního vzdě-
lávání. Ten vznikl v roce 2003 jako celouniverzitní pracoviště a v roce 2006
byl ve smyslu § 22 odst. 1 písm. b) zákona č. 111/1998 Sb., o vysokých školách
a o změně a doplnění dalších předpisů (zákon o vysokých školách) trans-
formován na vysokoškolský ústav. Od roku 2011, tedy pět let po jeho vzniku,
jsme začali vydávat nezávislý recenzovaný vědecký časopis Lifelong Learning
– celoživotní vzdělávání, jehož devět čísel jste si již mohli přečíst a mohli se
tak seznámit s pestrou problematikou celoživotního učení a vzdělávání.

Pokud Vás náš časopis zaujal a našel si ve Vás své příznivce, dovoluji si Vám
připomenout, že se Vám právě do rukou dostává první číslo jeho již čtvrtého
ročníku. Jistě si povšimnete některých jeho novinek. Vedení vysokoškolského
ústavu Institutu celoživotního vzdělávání Mendelovy univerzity v Brně se
rozhodlo, že náš časopis změní obálku. Snad se Vám, stejně jako nám, bude
líbit. Od tohoto ročníku budeme též teoretickým i empirickým studiím v něm
uvedeným přiřazovat identifikátor DOI.

Výkonný redaktor našeho časopisu podal žádost o jeho zařazení do me-
zinárodních databází ERIH PLUS a EBSCO a opětovně požádal po loňské
neúspěšné žádosti o zařazení na Seznam recenzovaných neimpaktovaných
periodik vydávaných v České republice. Při posledním hodnocení časopisů
v roce 2013 byl totiž vyřazen spolu s 225 dalšími tituly. Děkuji našemu
výkonnému redaktorovi za jeho neutuchající snahu a úsilí, které těmto
aktivitám věnuje.

Co Vám toto číslo nového přináší? Především je třeba odpovědět, že celkem
pět zajímavých studií, z nichž jsou tři teoretické a dvě empirické povahy, dále
pak dvě recenze a čtyři zprávy.
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Trojici teoretických studií zahajuje vědecké pojednání Jana Průchy Vý-
zkumy efektivnosti vzdělávání dospělých. Autor se v něm zabývá rozpozná-
váním skutečných přínosů, které vznikají ve vzdělávání dospělých. Zajímá
ho, zdali v rámci vzdělávání dospělé populace vznikají pouze pozitivní efekty
a popisuje je. Autor také přibližuje vybrané koncepce efektivnosti vzdělávání
dospělých a pokusy měření přínosů též v rámci dalšího profesního vzdělává-
ní.

V další teoretické studii Pavla Peciny a Ivo Svobody Vybrané otázky didaktik
odborných předmětů nacházíme výsledky práce a výzkumů obou autorů, jež
jsou orientovány do oblasti vymezení a strukturace didaktiky technických
předmětů se zaměřením na technické vzdělávání na středních odborných
školách. Studie může být zajímavá pro ty, kteří vyučují oborovou didaktiku
technických, ale i přírodovědných oborů.

Třetí teoretická studie Eleonóry Mendelové Súčasná rodina a diverzita
foriem rodinného života si klade za cíl poukázat na dnešní mnohostrannost
rodinného chování, předkládá informace o vzniku a rozšiřování nových
forem současného rodinného a partnerského soužití a také analyzuje jejich
případná úskalí. V závěru studie přináší i doporučení pro rodinnou a školní
výchovu, v jejímž rámci lze zkvalitnit přípravu dětí a mládeže na rodinný
život.

Slovenská autorka Martina Kosturková nazvala svoji empirickou studii
Úroveň kritického myslenia študentov odboru Vychovávateľstvo. Data, kte-
rá získala svým výzkumným šetřením na výběrovém vzorku 116 studentů
Fakulty humanitních a prírodných vied Prešovskej univerzity v Prešově,
vyhodnotila a následně prezentuje své závěry.

Druhou empirickou studií autorka Lenka Pasternáková s názvemHodnoto-
vá preferencia žiakov staršieho školského veku zo Slovenska a Česka reaguje
na aktuální potřeby praxe. Je přesvědčena o tom, že hodnotová orientace
člověka představuje významný regulátor jeho chování, a proto je třeba se jí
v současné době zabývat.

Dvě zajímavé knihy, které by mohly být přínosné pro naše čtenáře, nám
představují recenze autorů Petra Hlaďo a Dity Janderkové. Jedná se o publika-
ce PRŮCHA, J., VETEŠKA, J. Andragogický slovník. 2. aktualizované a rozšíře-
né vydání. Praha: Grada, 2014. 320 s. ISBN 978-80-247-4748-4 a ZELINKOVÁ,
O., ČEDÍK,M. Mám dyslexii: průvodce pro dospívající a dospělé se specifickými
poruchami učení. Praha: Portál, 2013. 139 s. ISBN 978-80-262-0349-0. Po
jejich přečtení jistě sáhnete po originálních publikacích a rozšíříte si svůj
informační obzor.

První číslo čtvrtého ročníku časopisu Lifelong Learning uzavírají čtyři
zprávy. První z nich informuje o konání mezinárodního vědeckého semináře
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Vzdělávání a výzvy nové doby (Zuzana Vlachová), druhá o řešení projektu
OP VK Univerzita lektorů na Institutu celoživotního vzdělávání Mendelovy
univerzity v Brně (Lucie Foltová), třetí o projektu ImplementaceAgeManage-
mentu v České republice (Lenka Kamanová) a čtvrtá pak o Síti evropských
univerzit celoživotního vzdělávání EUCEN (Iva Houbová).

Přeji Vám krásné chvíle ve společnosti našeho časopisu.

Dana Linhartová
předsedkyně redakční rady
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VÝZKUM EFEKTIVNOSTI VZDĚLÁVÁNÍ
DOSPĚLÝCH

Jan Průcha

Abstrakt: Stať se zabývá problematikou identifikace reálných efektů vznikajících
ve vzdělávání dospělých. Hlavní otázka se týká toho, zda ve vzdělávání dospělých
vznikají vždy pozitivní efekty (přínosy) a které to jsou. Jsou popsány některé koncepce
efektivnosti vzdělávání dospělých a některé pokusy o měření efektů, zejména dalšího
profesního vzdělávání. Ojedinělé skeptické názory pochybující o těchto efektech jsou
konfrontovány s empirickými výzkumy, které reálnost efektů prokazují.

Klíčová slova: vzdělávání dospělých, další profesní vzdělávání, měření efektů vzdě-
lávání, efekty vzdělávání pro jednotlivce

RESEARCHING THE EFFECTIVENESS OF ADULT
EDUCATION

Abstract: The paper deals with the identification of real effects arising in adult
education. The core question is whether various forms of adult education always
produces any positive effects (benefits) and of which kind. The paper describes
selected concepts of efectiveness of adult education and attempts to measure the
effects, mainly of further professional education. Also, some rare sceptical opinions
claiming the non-existence of effects in adult education are compared with empirical
evidence of the effects.

Key words: research on adult education, further professional education, benefits
from adult education
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1 Úvodem

V teorii andragogiky je mnoho pozornosti věnováno tomu, jak mají být
plánovány a realizovány různé formy dalšího vzdělávání dospělých, zejména
podnikového profesního vzdělávání. K dispozici jsou dnes také podrobná
zjištění poskytující data o vzdělávání dospělých jak na celostátní úrovni
(Vzdělávání dospělých. . .,2012), tak na regionální úrovni (Čepelka, Palán,
Simová, 2012). Tato zjištění se týkají formálního i neformálního vzdělávání
dospělých a jsou jistě důležitou poznatkovou základnou pro mapování stavu
vzdělávání dospělých.

Avšak andragogickým výzkumem zůstávají neobjasňovány důležité otázky
tohoto vzdělávání:

• Jaké výsledky přináší určitý druh vzdělávání dospělých?
• Vznikají vždy pozitivní efekty (přínosy) z tohoto vzdělávání a které to
jsou?

• Může andragogický výzkum tyto efekty exaktně identifikovat, nebo jsou
tyto efekty pouze teoreticky předpokládány?

V tomto příspěvku se tudíž zabývám problematikou, která patří v andra-
gogickém výzkumu k málo rozvinuté, ačkoliv v teoretické rovině se o ní
částo mluví a píše. Na jedné straně se všeobecně přijímá, že fenomény
„kvalita“, „efektivita/efektivnost“, „výstupy“ vzdělávání jsou velice významné,
ale na druhé straně empirické zkoumání a objasňování toho, co je efektivnost
vzdělávání dospělých, zůstává stále slabým místem empirického zkoumání.
Navíc vládne v této oblasti terminologická nejednotnost:

• Termíny efektivita a efektivnost používané v andragogice, pedagogice
a psychologii v souvislosti s procesy učení a edukace, jsou synonyma,
tj. používají se alternativně s týmž významem. V anglické terminologii
jsou odpovídajícími termíny effectiveness/effectivity. České termíny se
dají vyjádřit také pomocí výrazů účelnost, účinnost, působivost, ale ty
se v odborné komunikaci užívají zcela zřídka.

• Význam termínu efektivnost vzdělávání je v andragogice obecně chápán
jako poměr mezi přínosem vzdělávací akce a vynaloženými náklady (Palán,
2002, s. 55). Z tohoto pojetí vyplývá nutnost – pokud chceme efektivnost
vzdělávání objektivně měřit – přesně vymezit, co jsou vynaložené nákla-
dy a co je přínosem (a pro koho).

• V Andragogickém slovníku (Průcha, Veteška, 2012, 2014) se upozorňuje,
že ačkoliv jsou termíny efektivita a efektivnost užívány jako synonyma,
je mezi nimi významový rozdíl. Efektivita je poměr mezi všemi dosaže-
nými výstupy a všemi vynaloženými vstupy. Efektivnost lze chápat jako
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„účinnost“, tj. stupeň dosažení stanovených cílů bez ohledu na náklady.
V případě implementace nějakého vzdělávacího programu se tedy chápe
efektivnost jako schopnost tohoto programu vést k žádoucím efektům,
tj. plánovaným cílům vzdělávání.

2 Koncepce efektivnosti vzdělávání dospělých

V andragogické literatuře dnes existuje řada prací, které se zabývají teore-
tickými koncepcemi efektivnosti vzdělávání dospělých. Většinou přitom jde
o modely zaměřené na efektivnost vzdělávání zaměstnanců v podnicích.
Efektivností se zde rozumí hodnocení vztahu mezi vstupy vzdělávací akce
a jejími výstupy. Za vstupy se považují náklady vynaložené na přípravu a pro-
vedení vzdělávací akce (tj. náklady finanční, časové, materiální a personální),
za výstupy se považují přínosy pro jednotlivé zaměstnance a pro firmu.

V české andragogice je koncepce efektivnosti objasňována v publikaci
Efektivnost a ekonomika edukace dospělých (Kalnický, Uhlařová, Haplová,
2012). Kalnický zde zdůrazňuje, že jedním z dominujících znaků efektivnosti
vzdělávacího procesu by měla být jeho kvalita, tedy kvalita jeho výsledků,
kvalita dosaženého vzdělání (s. 10). K tomu ale upozorňuje, že výstup edukač-
ního procesu dospělých je ovlivňován klíčovými determinantami didaktické
efektivnosti, a to (s. 12):

• cílové zaměření edukace dospělých,
• přiměřenost obsahu,
• přiměřenost forem a metod,
• funkční uplatnění homotných didaktických prostředků, včetně materiál-
ně-technického zabezpečení a vybavenosti edukačních prostor,

• odborné a metodické kompetence lektorů,
• kvalita vstupní úrovně účastníků a jejich aktuální docilita¹ a motivace.

Tyto determinanty jsou u Kalnického, Uhlařové a Haplové (2012) podrobně
objasněny.

Patrně nejdůkladněji rozpracovaná teorie efektivnosti podnikového vzdělá-
vání je prezentována v práci Efektivní vzdělávání zaměstnanců slovenských
odborníků Vodáka a Kucharčíkové (2007). Tato práce je velice užitečná tím,
že

1 Docilita je schopnost a vybavenost jedince k učení. Je zvláštní, že andragogická ani peda-
gogická teorie se pojmem docilita vůbec nezabývají, ačkoliv dispozice k učení jsou u každého
subjektu rozdílné, jakoby se předpokládalo, že všichni lidé mají stejné dispozice se něco učit
a naučit.
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• v teoretické rovině popisuje podrobně přístupy a modely vyhodnocování
podnikového vzdělávání; způsoby posuzování efektivity vzdělávacích
programů;

• v praktické rovině popisuje nástroje, které lze aplikovat pro vyhodnoco-
vání efektivity podnikového vzdělávání; k tomu jsou připojeny konkrétní
popisy některých nástrojů: dotazníky k vyhodnocování vzdělávacích
aktivit; sebehodnotící dotazníky pro zaměstnance; formuláře pro rozho-
vory se zaměstnanci atd.

Když uvážíme, že tyto a jiné návody jsou k dispozici pro aplikace v pod-
nicích, je překvapující, že nejsou využívány ve větší intenzitě také ve sféře
andragogického výzkumu. Podíváme se aspoň na některé dostupné výzkumy
provedené v této oblasti.

Pokus o identifikaci efektivnosti vzdělávání dospělých provedli na Sloven-
sku Lukáč, Goga a Lukáč (2010), a to v rámci zmapování vzdělávacích aktivit
dospělých ve vzdělávacích institucích Prešovského kraje. Prostřednictvím
dotazníku pro účastníky vzdělávání byly nejprve zjišťovány různé charak-
teristiky vzdělávajících se subjektů jako věková struktura vzdělávajících se,
stupeň předchozího vzdělání, obor současného neformálního vzdělávání,
způsoby ukončování tohoto vzdělávání. Jako dílčí zjištění se sledovalo, jaké
jsou způsoby měření efektivnosti vzdělávání (s. 202).

Podle autorů je nejčastěji využívaným způsobem pro toto měření zpětná
vazba, a to hlavně od účastníků vzdělávacích programů (což provádělo 38 %
vzdělávacích institucí), od lektorů (20 %), od zaměstnavatelů vzdělávajících
se účastníků (9 %), kromě toho vlastnímonitoring institucí (28 %). Asi 3–6 %
institucí neprovádí žádný druh zpětné vazby.

Zároveň se zjišťuje, že tyto způsoby jsou co do své četnosti více či méně
odlišné u jednotlivých skupin účastníků vzdělávání. Např. zpětná vazba
od zaměstnavatelů účastníků se využívala nejvíce u skupiny zaměstnanců
(30 %), kdežto méně u skupiny manažerů (13 %) apod.

Jsou to sice zjištění vypovídající o některých aspektech realizace neformál-
ního vzdělávání dospělých, avšak stěží bychom jemohli považovat za „měření
efektivnosti vzdělávání“. Neboť o reálných efektech vzdělávání nevypovídají.

Proč vlastně jsou výzkumná měření efektů vzdělávání dospělých tak
nedokonalá a dosti zřídka prováděná?

Jednou z příčin může být přetrvávající nízká teoretická rozpracovanost
fenoménu efekty vzdělávání. Jak výstižně uvádí Hroník (2007), v českých
publikacích o řízení a rozvoji lidských zdrojů, je problematika hodnocení
výsledků vzdělávání dosti okrajová, což je překvapující.
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Další příčiny zmiňuje Mužík (2013a), když komentuje známý model efek-
tivity školení podle D. Kirkpatricka. Mužík upozorňuje, že mezi čtyřmi úrov-
němi hodnocení školení je patrně nejproblematičtější hodnocení na úrovni
výsledků:

Hodnocení na úrovni výsledků můžeme provést jenom z pohledu při-
jatých cílů školení . . . proto by konečné cíle školicích programů měly
být definovány jako měřitelné cíle, např. zvýšení výroby, nižší počet
pracovních úrazů nebo zvýšení prodeje. V případě školení, která se
zabývají tématy jako např. vedení lidí, komunikace, motivace, roz-
hodování, je měření výsledků školení těžké nebo nemožné (s. 39).–
Srov. k tomu níže shodné zjištění pokud jde o hodnocení efektů
školení učitelů (Starý et al., 2012).

Hroník (2007) asi dosud nejpodrobněji u nás popsal metody vyhodnocová-
ní výsledků vzdělávacích aktivit. Upozorňuje přitomna úskalí tohotoměření:

Při vyhodnocování vzdělávacích aktivit dominují průzkumy spokoje-
nosti. Ta se měří daleko lépe než vliv vzdělávacích aktivit na výsledky.
Pokud tedy chceme měřit efekt vzdělávací aktivity, musíme balancovat
mezi něčím mnohdy tak iracionálním jako je hodnocení spokojenosti
(tj. účastníků vzdělávání) a něčím, co je faktickým vztahem k vzdělá-
vací aktivitě (tj. např. výsledek projevující se v obratu) (s. 177).

Hroník (2007) charakterizuje různé metody hodnocení vzděláva-
cích aktivit a rozlišuje:

• subjektivní metody:
dotazník spokojenosti účastníka vzdělávání, který doporučuje
zadávat nikoli ihned po ukončení kurzu, ale s odstupem 3–7 dnů;
dopis lektorovi; zpětná vazba účastníka (v příloze autor uvádí vzor
jednoduchého dotazníku s hodnotící škálou);

• objektivní metody:
testování znalostí (pretest a retest, tj. srovnávající stav znalostí
účastníka před zahájením vzdělávací akce a po jejím ukončení);
případová studie; měření dovedností (např. vypracování plánu
projektu aj.).

Mezi objektivními metodami hodnocení výsledků vzdělávacích akcí uvádí
autor také pozorování při práci. Provádí jej nadřízený nebo pověřený odbor-
ník, a to před vzdělávací akcí a po jejím ukončení. Přitom využívá záznamový
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arch. Pokud je nám známo, je to jeden z mála případů, kdy se odkazuje na
metodu pozorování, jež je v andragogickém výzkumu zcela opomenuta, ač-
koliv v pedagogice a psychologii je běžnou výzkumnoumetodou (ometodách
andragogického výzkumu viz Průcha, 2014a).

Při existující absenci andragogických výzkumných prací, které by se za-
měřovaly na hodnocení výsledků/efektů vzdělávání dospělých, může být
užitečné upozornit na některé výzkumy z oblasti hodnocení vysokoškol-
ského studia. Například je to srovnávací hodnocení výsledků studia v pre-
zenčním a distančním vzdělávání (Šimonová, 2005). To je problematika za-
jisté významná pro výzkumné zhodnocení, vzhledem k současnému rozvoji
distančního vzdělávání dospělých a častému využívání e-learningu při tomto
vzdělávání.

3 Pokusy o empirické zjišťování efektů ve vzdělávání
dospělých

Jeden výzkum byl proveden na souboru studentů Fakulty informatiky a ma-
nagementu Univerzity Hradec Králové, a to kombinovaného studia. Byly
vytvořeny dvě skupiny studentů, a to 1) studenti (experimentální skupina),
kteří vybranou látku studovali samostatně ze studijních textů připravených
speciálně pro distanční studium, a 2) studenti (kontrolní skupina), kterým
byla látka vysvětlena učitelem, procvičena hromadně a individuálně. Obě
skupiny provedly pretest a postest znalostí a po třech měsících druhý post-
test, který měl ověřovat trvalost znalostí. Výsledky shrnuje autorka výzkumu
takto:

Experiment prokázal, že studenti eperimentální skupiny (studující
distančně) dosáhli lepších výsledků než studenti kontrolní skupiny.
Například nárůst znalostí mezi oběma skupinami v 1. posttestu činil
5,8 % ve prospěch experimentální skupiny, tj. tito studenti dosáhli
vyššího průměrného počtu bodů v testu než studenti kontrolní skupiny
studující s učitelem (s. 96–97).

Avšak pokud jde o hodnocení trvalosti znalostí pomocí druhého posttestu
(tj. s časovým odstupem), činil rozdíl mezi oběma skupinami pouze 1 % ve
prospěch experimentální skupiny. Takže z těchto zjištění by nebylo možno
jednoznačně vyvozovat závěr, že distanční vzdělávání vytváří lepší výsledky
ve znalostech studentů než vzdělávání v prezenční formě studia. Kromě
toho nebyl tento experiment metodologicky čistý, neboť kontrolní skupinu
netvořili studenti klasického prezenčního studia. Znamená to, že v této
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záležitosti (hodnocení výsledků různých forem vysokoškolského vzdělávání)
jsou nutné další, metodologicky nezpochybnitelné výzkumy.

Obdobný výzkum realizovaný rovněž na Fakultě informatiky a manage-
mentu Univerzity Hradec Králové provedla a publikovala Sokolová (2012).
Jde o dobře provedený experiment, jehož prostřednictvím byla srovnávána
efektivnost výuky základům managementu jednak při klasické vysokoškol-
ské výuce, jednak s pomocí e-learningu.

Propracovanoumetodiku evaluace kvality a výsledků vzdělávání vyvíjí Čes-
ká zemědělská univerzita, resp. její Institut vzdělávání a poradenství (Slavík
et al., 2012). Evaluacemá několik úrovní, s aplikací různých nástrojů jako jsou
dotazníky (pro studenty, absolventy a pedagogy), rozhovory (se studenty
a pedagogy), analýza studijních výsledků na základě testů, pozorování výuky
(hospitace) a jiné. I když tato evaluace sleduje především praktické cíle, její
postupy se nabízejí k využití i pro výzkumné účely.

4 Metodologicky inspirativní výzkum efektů profesního
vzdělávání dospělých

Je nutno se zmínit o jednom originálním výzkumu týkajícím se profesního
rozvoje zaměstnanců a jeho efektů pro zdokonalování výsledků pracovní
činnosti. Jedná se o problematiku profesního rozvoje učitelů popsaný po-
drobně v monografii Profesní rozvoj učitelů (Starý et al., 2012). Výzkum
aplikuje přístup, který je v českém prostředí ojedinělý a mohl by být inspirací
pro andragogické analýzy. Smyslem tohoto výzkumu bylo totiž zjistit, zda
profesní rozvoj učitelů realizovaný prostřednictvím různých forem dalšího
profesního vzdělávání má nějaké pozitivní účinky na jejich znalosti, doved-
nosti a postoje a ovšem také na výsledky žáků, které učitelé vzdělávají. Je to
zajisté v principu podobné jako v řadě dalších profesí, v nichž se realizuje
nějaké další vzdělávání pracovníků. I v nich jde přece (resp. mělo by jít)
o zjištění nejen toho, zda a jak je další profesní vzdělávání realizováno,
ale také zda k nějakým pozitivním efektům dospívá. Podívejme se tedy na
metodiku aplikovanou v tomto výzkumu.

Na začátku své práce autoři konstatují: V obecném tvrzení, že smyslem
profesního rozvoje učitelů je zlepšování vzdělávacích výsledků žáků, jistě lze
očekávat shodu. Problémy se objeví, jakmile se pokusíte toto tvrzení proká-
zat. Co však chybí téměř úplně, je měření dopadu různých školení dalšího
vzdělávání učitelů na výsledky žáků (Starý et al., 2012, s. 7; tučně zvýraznil
autor příspěvku).
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Toto konstatování lze chápat jako velkou výzvu pro to, aby se uvedené
mezery v poznání efektů dalšího profesního vzdělávání (nejen učitelú) od-
stranily. Ale jak k tomu přistupovat?

Autoři výzkumu uplatnili originální přístup, a to analýzu rešerší, tj. re-
levantní zahraniční časopisecké literatury na základě údajů databáze Web
of Knowledge. Byl sestaven soubor 4 584 bibliografických údajů o článcích,
které byly publikovány za posledních deset let (1999–2010) a zabývají se
danou problematikou. Z něho byl vytvořen užší soubor 100 nejcitovanějších
článků (tj. s více než 20 citacemi) a k nim vyhledány plné texty, na nichž byla
provedena obsahová analýza.

Tímto způsobem se zjistilo, že v mnoha zahraničních výzkumných sdě-
leních se sice projevuje snaha hodnotit efektivitu různých opatření v rámci
profesního rozvoje učitelů, avšak účinky projevující se u žáků jsou sledovány
jen vzácně. Různé zahraniční výzkumy tudíž dokládají, že aktivity a progra-
my dalšího profesního rozvoje učitelů jsou sice intenzivně prováděny, aniž by
se však exaktně zjišťovalo, jak se jejich efekty projeví ve zlepšení vzdělávacích
výsledků žáků. Vysvětlení, proč tomu tak je, je následující: Ukazuje se, že do
procesu působení vzdělávání učitelů na výsledky žáků vstupuje velké množství
intervenujících proměnných, které není snadné kontrolovat (s. 56).

Z toho důvodu se mnohem častěji provádějí výzkumy, které se zaměřují
hlavně na to, jak se účinky dalšího profesního vzdělávání učitelů projevují
v jejich znalostech, dovednostech a postojích, včetně vnímání vlastní efekti-
vity (self-efficacy), než na to, jak se projevují ve skutečných produktech jejich
profese, tj. na straně žáků a studentů.

Zřejmě obdobná situace je i v případě profesního vzdělávání v jiných obo-
rech, kde jsou zjišťovány změny nastávající působením tohoto vzdělávání na
straně subjektů vzdělávání, avšak nikoli změny v produktech jejich pracovní
činnosti.

Ještě je zajímavé se zde zmínit o metodologicky zajímavém výzkumu efek-
tů vzdělávání dospělých na pocit spokojenosti, blaha, kvality života, který byl
proveden ve Švédsku (Tuijnman, 1990). Šlo o zjišťování toho, zda dospělí lidé,
kteří se zúčastňují nějakého programu vzdělávání, vnímají svůj život jako
bohatší, zajímavější, naplněnější než ti lidé, kteří se vzdělávání nezúčastňují.
Některé výzkumy totiž dokládají, že neplatí přímá korelace mezi dosaženou
úrovní formálního vzdělání a mírou osobní spokojenosti, tj. neplatí, že čím
vyšší vzdělání, tím je subjekt spokojenější s vlastním životem. Ve srovnání
s tím je překvapující zjištění, k němuž dospěl Tuijnman pokud jde o efekt
vzdělávání dospělých, kde se potvrdil pozitivní účinek tohoto vzdělávání na
vnímanou životní spokojenost. Jak k tomu autor dospěl?
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Byl vyšetřován soubor švédských mužů (tzv. Malmö Study), kteří vypoví-
dali v dotazníku, zda se zúčastňovali nějaké vzdělávací aktivity v průběhu
tří fází svého života (ve věkovém období 30–35 let, 36–43 let a 44–56 let).
Tak byla získána informace o vzdělávacích aktivitách v průběhu 25 let života
těchto subjektů. Poté tito dospělí vyplňovali škálu sémantického diferenciá-
lu, kterým se zjišťovala jejichmíra osobní spokojenosti (well-being). Obdobné
vyšetření podstoupila kontrolní skupina, tj. dospělí, kteří se dalšího vzdělá-
vání nezúčastňovali.

Výsledkem je zjištění, že subjekty, které se účastnily v programech vzdě-
lávání dospělých v období mezi 44–56 roky věku, dosahovaly vyšší míry spo-
kojenosti se zaměstnáním a s vývojem své kariéry než subjekty, které se do
vzdělávání dospělých nezapojily (s. 290). Ovšem vzhledem k určitým limitům
tohoto výzkumu autor píše pouze o „pozitivním vztahu“ mezi účastí ve vzdě-
lávání dospělých a osobní spokojeností, neboť přímý efekt nebyl jednoznačně
potvrzen.

5 Skepse o postulovaných efektech dalšího vzdělávání
dospělých a výzkumné nálezy potvrzující reálné efekty

Výše jsou uváděny různé příčiny toho, proč se další vzdělávání dospělých
tak zřídka a nedokonale stává u nás předmětem andragogického výzkumu.
Zároveň ale je obecně sdíleno přesvědčení, že další vzdělávání – především
profesní vzdělávání dospělých – přináší pozitivní efekty, jak pro jednotlivce,
tak pro podniky a celou společnost. Jsou to nezpochybňované postuláty,
které se opakovaně vyskytují v odborné literatuře andragogiky a vzdělávací
politiky a následně jsou proklamovány i v diplomových, doktorských a jiných
pracích studentů. Jsou však tyto postuláty reálné, resp. spolehlivě prokázané?

Jen zřídka se objevují kritické výhrady, které upozorňují na to, že tyto
postuláty o pozitivních efektech dalšího vzdělávání nemusí být zcela opráv-
něné. V českém prostředí k tomu publikoval radikální názory renomova-
ný odborník v andragogice Mužík (2013b). Tvrdí, že je velmi sporné, zda
vzdělávání dospělých (zejména profesně orientované vzdělávání ve firmách)
přináší ty efekty, které jsou běžně předpokládány. Autor tak prý činí z potřeby
reagovat na mnohé mýty, smyšlenky či polopravdy, které jsou o dalším profes-
ním vzdělávání šířeny. Konkrétně se pokouší vyvrátit tato tři běžně rozšířená
tvrzení:

1. Tvrzení o tom, že vzdělání a další vzdělávání přispívá k hospodářskému
růstu a je určitou prevencí proti nezaměstnanosti. Podle Mužíka roz-
voj vzdělanosti a dalšího vzdělávání nevytváří sám o sobě ekonomický
růst. Autor se odvolává zejména na ekonomické výpočty a mezinárodní
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měření vzdělávacích výsledků PISA, které prý dosvědčují, že se kvalita
českého vzdělávání snižuje („a to nejen směrem k profesi, ale zejména
také v oblasti celkové funkční gramotnosti v dospělém věku“, s. 35) a tím
se oslabuje i rozvoj české ekonomiky.

2. Tvrzení o tom, že profesní vzdělávání je pro podnik efektivní investicí,
že vložené finanční prostředky se podniku vyplatí, přinesou mu větší
příjmy. Podle Mužíka tyto představy neplatí. „Vzdělávání podniku nic
nepřináší, když tak, tak velice málo“ (s. 36). „Nikdo nikdy dosud exaktně
nedoložil efektivnost vynaložených finančních prostředků na podnikové
vzdělávání“ (s. 37). Dále argumentujeMužík tím, že podniky a organizace
uskutečňují další vzdělávání proto, že to vyžaduje legislativa. Jsou to
např. zákony v oblasti bezpečnosti práce, požární ochrany a ochrany
životního prostředí. „Obecně je možno říci,že řada povinných kurzů
a školení je formální, plytká v obsahu i provedení“ (s. 37). Podle Mužíka
také účastníci kurzů v podnicích považují další vzdělávání za vynucenou
povinnost, nechtějí ztratit pracovní místo a příjem. „Ideální představou
je účastník, který chce vyhovět zaměstnavateli a chce se naučit to, co je
na něm právě požadováno“ (s. 38).

3. Tvrzení o tom, že profesní vzdělávání v podniku představuje důležitý
motivační faktor nejen pro zvýšení pracovního výkonu, ale též k identifikaci
pracovníka s podnikem. Představuje zároveň výrazný motivační bonus pro
pracovníky. Zde argumentuje Mužík tím, že spíše než vzdělávání působí
jako silný motivační benefit pro zaměstnance stravenky,nárok na delší
dovolenou či příspěvky na penzijní pojištění.

Zajisté jsou názory Mužíka velmi radikální, ale je diskutabilní, zda jsou
správné. S výjimkou třetího mýtu, kde je možno s autorem zčásti souhlasit,
lze první dva údajné mýty stěží vyvrátit tak zjednodušenou argumentací,
jak to činí autor. Navíc jsou tyto argumenty (např. o údajně snižující se
české vzdělanosti podle testů PISA) v rozporu s fakty². Ovšem prospěšnost
Mužíkových provokativních odsudků údajných mýtů spočívá v tom, že mo-
hou podněcovat andragogy k hlubšímu zkoumání a výzkumnému ověřování
efektů nejen dalšího profesního vzdělávání, ale efektů všech edukačních
procesů dospělých vůbec.

2 Zjištění z rozsáhlého výzkumu funkční gramotnosti dospělých PIAAC přinášejí vcelku přízni-
vé nálezy o vzdělanosti dospělých Čechů v mezinárodní komparaci zemí OECD (viz podrobnou
diskusi in Průcha, 2014b).
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Jak tedy na efekty (přínosy) dalšího vzdělávání dospělých můžeme nahlížet
z pohledu výzkumných zjištění?

Shodou okolností ve stejném roce, kdy publikoval své skeptické názory
Mužík, se objevil dokument Evropského centra pro rozvoj odborné přípravy
(CEDEFOP), který shrnuje poznatky z různých zahraničních výzkumů za-
měřených na přínosy odborného vzdělávání a přípravy (Benefits. . ., 2013).
Na základě velkého počtu provedených výzkumů v různých zemích dokládá,
že odborné vzdělávání a příprava, včetně dalšího profesního vzdělávání,
skutečně vytváří přínosy (v angličtině se užívá termín benefits). Člení je na
přínosy týkající se trhu práce (market benefits, tj. ekonomické) a přínosy
jiné (non-market benefits). Benefity obou kategorií se týkají přínosů 1) pro
jednotlivce, 2) pro organizace, 3) pro země. Souhrnně řečeno: Množství
a validita těchto výzkumů je tak vysoká, že pozitivní efekty dalšího profesního
vzdělávání nelze jednoduše neuznávat.

V zahraničí působí dokonce speciální výzkumné týmy a instituce, které se
zaměřují právě na objasňování přínosů z dalšího vzdělávání dospělých. Je to
např. v Británii významná instituce Centre for Research on the Wider Benefits
of Learning (London University), která zkoumá mimoekonomické přínosy
dalšího vzdělávání. Přehled těchto výzkumů podal Schuller et al. (2001),
jeden z nejnovějších výzkumů je popsán v Government Report: Benefits of
Adult Education (2013).

Jiná výzkumná studie o vzdělávání dospělých se zaměřením na efekty
(přínosy) pro jednotlivce byla publikována v Irsku. Vytvořila ji instituce
AONTAS – The National Adult Learning Organisation v Dublinu. Výzkumná
zpráva nese název The Costs and Benefits of Undertaking Adult Education
Courses from the Perspective of the Individual (2009). Tato studie je významná
nejen tím, že potvrzuje reálné přínosy dalšího vzdělávání dospělých, ale také
originální metodikou výpočtu těchto přínosů.

6 Měření přínosu dalšího vzdělávání dospělých pro
jednotlivce

V andragogickém výzkumu není kvantitativní vyhodnocování individuálních
přínosů vzdělávání dospělých prováděno. Příčinou je to, že jakékoliv měření
těchto přínosů pro jednotlivce je velmi obtížné, a to v důsledku jak značné
variability individuálních charakteristik vzdělávajících se osob, tak variability
forem, obsahu, délky dalšího vzdělávání. V této irské studii byl učiněn
pokus o měření individuálního přínosu, a to s aplikací kvalitativní metody
případových studií v kombinaci s kvantitativní evaluací. Výzkumná procedura
sestávala z těchto kroků:
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• Byli vybráni tři dospělí (1 muž, 2 ženy), s různými profesemi a oborem
vzdělání, kteří byli ochotni se podrobit šetření a poskytnout potřebné
údaje.

• U každého jednotlivce se podrobně zjišťovalo, který druh dalšího vzdě-
lávání absolvovali a jaké finanční náklady byly spojeny s jejich účastí
v dalším vzdělávání.

• U každého jednotlivce byly vypočteny osobní výnosy vyjádřené jako
jejich finanční příjmy v předpokládaném dalším pracovním životě.

• Čistá hodnota přínosu NVP (net present value) byla vypočtena podle
vzorce:

NVP = Rt

(ͱ + i)t ,

kde Rt je výnos z dalšího vzdělávání, např. zvýšený plat,
t – počet let, během nichž se očekává trvání výstupu,
i – diskontní sazba (discount rate)³.

Jako příklad lze uvést případ 3 (Samantha). Zaměstnaná žena, absolvovala
certifikované kurzy dalšího vzdělávání v letech 2001–2008 (s časovými pře-
stávkami). Její výdaje související s tímto vzděláváním činily celkem 2 852 Eur
(poplatky za kurzy, doprava, kopie výukovýchmateriálů a další, vše podrobně
vyčísleno). Po dokončení tohoto vzdělávání jí byl zvýšen plat a za předpokla-
du dalších 28 let zaměstnání činí její čistý výnos z dalšího vzdělávání (po
odečtení nákladů a se započtením inflace) celkem 18 839 Eur.

Samozřejmě je možno tento pokus o změření efektů dalšího vzdělávání
posuzovat kriticky. Například se ukázalo, že mezi výnosy těchto tří jednot-
livců jsou značné rozdíly v důsledku typu a úrovně jejich vzdělávání: nejvyšší
výnosy byly vypočteny v případech dalšího profesního vzdělávání na terciární
úrovni, nejnižší v případě neformálního profesního vzdělávání.

Další výhrady mohou směřovat k tomu, že se v daném výzkumu uvažovalo
o výnosech (benefitech) vzdělávání dospělých pouze v aspektu finančního
přínosu pro jednotlivce, ačkoliv tyto přínosy je nutno předpokládat i v jiných
ohledech, zejm. v oblasti kognitivního obohacení jednotlivců, zvýšení osobní
prestiže, lepší péče o vlastní životosprávu a další.

Je příznačné pro současné zkoumání efektů vzdělávání dospělých v za-
hraničí, že se různé výzkumy zaměřují právě na mimoekonomické efekty
(výnosy, benefity) dalšího vzdělávání. Tyto výzkumy potvrzují teoretický
3 Diskontní sazba, v daném případě úroková míra, byla stanovena na 3 % podle irského

ministerstva financí.
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model Schullera et al. (2001), v němž jsou rozlišeny tyto kategorie efektů
vzdělávání dospělých:

• Fyzické a mentální zdraví: Potvrzuje se, že u dospělých účastníků vzdělá-
vání dochází často k restrukturalizaci a aktivizaci životního režimu a tím
i k zlepšení jejich zdraví.

• Intelektová stimulace, posilování kompetencí a dovedností: Vzdělávání se
stává intelektuální výzvou pro dospělé, s motivací uspět.

• Vyšší sebedůvěra: Mnozí dospělí vypovídají o tom, že účast ve vzdělávání
jim přináší pocit vyšší sebedůvěry ve vlastní schopnosti a k překonávání
překážek.

• Posílení aktivit mezigeneračního učení: Účastníci vzdělávání dospělých
častěji předávají znalosti a poskytují rady mladším osobám (obvykle
v rodinách) než ti, kdo se vzdělávání nezúčastňují.

• Překonávání osobních nesnází: V případech ztráty pracovního místa i ji-
ných nesnází představuje další vzdělávání pomoc k jejich překonávání.

Právě tyto a další mimoekonomické efekty ze vzdělávání dospělých po-
tvrzuje výzkum Findsena (2012), a to na populaci starších dospělých (50+)
ve Skotsku. Záměrem výzkumu bylo popsat situaci se začleněním těchto
„starších studentů“ do formálního terciárního vzdělávání v jednom sociálně
deprivovaném regionu západního Skotska. Specifičností tohoto výzkumu
bylo to, že byl prováděn jako longitudinální šetření.

V projektu bylo sledováno 85 dospělých studentů v průběhu dvou let, s cí-
lem zjistit jejich zkušenosti a efekty z účasti v dalším vzdělávání. Jakometoda
byly použity osobní rozhovory s jednotlivci a dále rozhovory v ohniskové
skupině. Výzkum potvrdil obdobné přínosy, které byly zmíněny výše, ale
zároveň také překážky znesnadňující účast starších dospělých v terciárním
vzdělávání.

Stojí zde za připomenutí, že výzkumy týkající se měření efektů vzdělávání
se u nás prováděly již v 70.–80. letech minulého století. Tehdy rozvíjelo činnost
výzkumné Pracoviště ekonomiky vzdělánína Vysoké škole ekonomické v Pra-
ze, které zpracovávalo koncepci efektivnosti vzdělávání (Barák et al., 1979).
Byly přitom jasně vymezeny jednak ekonomické a jednak mimoekonomické
účinky vzdělání (Kymlička, 1977) a prováděny byly k tomu některé výpočty.
Takže ačkoliv jsou dnes tyto starší výzkumy u nás zcela zapomenuty, je
užitečné připomenout, že již tehdy čeští odborníci zastávali pojetí shodné
s těmi, která se dnes uplatňují v zahraničí.
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Závěr
Můžeme tedy tento příspěvek uzavřít konstatováním, že problematika efek-
tivnosti dalšího vzdělávání dospělých, zejména dalšího profesního vzdělá-
vání, je v zahraničí intenzivně zkoumána a pro český andragogický výzkum
představuje naléhavou výzvu k realizaci obdobných výzkumů.

Jak v andragogických, tak v pedagogických výzkumech je nutno proble-
matiku efektivnosti zkoumat v rámci různých determinant, které působí
v andragogické edukační realitě. Viz k tomu podrobnější výklad v publikaci
Andragogický výzkum: problémy praxe – metody zkoumání – aplikace (Průcha,
2014a).
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VYBRANÉ OTÁZKY DIDAKTIK ODBORNÝCH
TECHNICKÝCH PŘEDMĚTŮ: PŘÍSTUPY

K VYMEZENÍ A STRUKTURACI DIDAKTIKY
TECHNICKÝCH PŘEDMĚTŮ JAKO VĚDECKÉ

A STUDIJNÍ DISCIPLÍNY

Pavel Pecina, Ivo Svoboda

Abstrakt: Předložená přehledová studie si klade za cíl prezentaci výsledků práce
a výzkumu autorů v oblasti vymezení a strukturace didaktiky technických předmětů
se zaměřením na středoškolské technické vzdělávání. Globálním cílem je přispět do
problematiky didaktiky technických předmětů v uvedené oblasti. Po vymezení řeše-
ného problému se věnujeme aktuálnímu stavu daného problému, širším souvislostem
dané problematiky a pojetí didaktiky technických předmětů s vyvozením vlastních
závěrů a stanovisek. Výsledek může posloužit oborovým didaktikům technických
i přírodovědných předmětů v této oblasti jako inspirace pro jejich práci. Může však
posloužit i oborovým didaktikům jiných předmětů i studentům učitelství odborných
předmětů a praktického vyučování pro střední odborné školy. Kritickou analýzou
pramenů a výzkumy v této oblasti jsme dospěli k vlastním závěrům v oblasti vymezení
této oborové didaktiky, které ve studii prezentujeme.

Klíčová slova: oborové didaktiky, didaktika technických předmětů, fundovanost
a vědeckost didaktiky technických předmětů, interdisciplinarita didaktiky technic-
kých předmětů
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SELECTED ISSUES IN DIDACTICS OF
TECHNICAL SUBJECTS: DIDACTIC
APPROACHES TO DEFINING AND

STRUCTURING TECHNICAL SUBJECTS AS
A SCIENTIFIC AND ACADEMIC DISCIPLINE

Abstract: The present survey study aims to present the results of the authors’ work
and own research in the area of defining and structuring didactic of technical courses
with a focus on secondary technical education. The overall objective is to contribute
to the issue of didactics of technical courses in the area. After defining the problem
we will deal with the current state of the problem, the wider context of the issue and
the concept of didactics of technical courses while implying of our own conclusions
and opinions. The result can serve to specialized didacticians of technical and science
subjects in this area as inspiration for their work. However, it can also serve to
specialized didacticians of other subjects as well as to students of teacher training for
vocational and practical subjects in secondary vocational schools. A critical analysis
of resources and studies in this area has brought us to our own conclusions in the area
of defining this specialized didactics, and we present them in the study.

Key words: didactics, didactics of technical subjects, erudition and scholarship
education technical courses, interdisciplinarity of didactics of technical subjects

Oborové didaktiky jsou plnohodnotné, potřebné a relativně mladé vědní
disciplíny, jejichž vznik se datuje do doby před více než sto lety. V této době
se vyčlenily z pedagogiky (didaktiky) a začaly se rozvíjet jako samostatné dílčí
vědecké disciplíny. V českém prostředí se oborové didaktiky začaly pozvolna
rozvíjet v 60. letech 20. století. Výrazný nástup však začal až v období po-
sledních dvaceti let i v souvislosti s kurikulární reformou. V současné době
jsou oborové didaktiky rozpracovány v různém rozsahu a v různém pojetí.
Předložená studie se zaměřuje na vybrané otázky didaktiky technických
odborných předmětů. Zaměřili jsme se na přístupy k vymezení podstaty
a specifik řešeného problému. Záměrem studie je provedení analýzy přístupů
k řešeným problémům s vyvozením vlastních stanovisek a návrhů řešení
v oblasti pojetí didaktiky technických předmětů a otázkách vědeckosti di-
daktiky technických předmětů. Potřeba této analýzy pramení z požadavku na
jednoznačné a zpřesněné vymezení podstaty, pojetí a strukturace didaktiky
technických předmětů. V dostupných pramenech shledáváme v tomto směru
určité rezervy. To nás vedlo k řešení následujících otázek:
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• Jak můžeme doložit aktuálnost a potřebnost řešené problematiky, jaké je
její zařazení v kurikulu jednotlivých relevantních oborů?

• Co je podstatou zájmu didaktiky technických předmětů a jak lze tuto
vědní disciplínu vymezit?

• Jaké je pojetí didaktiky technických předmětů?
• Jak lze doložit fundovanost a vědeckost této disciplíny?
• Jaký je její vztah k dalším vědám?
• Jaký je její význam pro učitele technických předmětů?
• Jak lze přistupovat ke strukturaci této disciplíny?
Studie může posloužit oborovým didaktikům i studentům učitelských

oborů se zaměřením na technické odborné vzdělávání.

1 Aktuální stav řešené problematiky

V současné době nemáme mnoho prací, které by se na otázky oborových
didaktik odborných technických předmětů zaměřovaly (myslíme novější
práce, které byly publikovány v posledních 23 letech v polistopadovém vývoji
v České republice). Vycházíme ze starších prací a z některých dílčích studií
v této oblasti (zejména články v renomovaných časopisech a sbornících a to
v elektronické i tištěné podobě). Novější systematické prameny (odborné
knihy, výzkumné zprávy) zatím nemáme. Cenné informace k námi řešené
problematice jsme čerpali z prací Melezinka (1994), Drahovzala, Kohoutka
a Kiliána (1997), Kropáče et al. (2004), Čadílka a Stejskalové (2003), Asztalose
(2008) a Kiliána (2008). Neméně důležité pro nás byla i východiska zahranič-
ních autorů (Šapovalenko, 1960; Turek, 1982, 1990; Bajtoš, 1999).

Řešená problematika je součástí některých prací, které vznikly pro po-
třeby výuky na Pedagogické fakultě Masarykovy univerzity (Pecina, 2012;
Friedmann, Pecina, 2013). V oblasti didaktiky odborného výcviku technic-
kých oborů jsme čerpali z prací Čadílka (1995, 2003), dále potom Bajtoše
(1997) a Davida (1990). S ohledem na požadavky současné pedagogické praxe
(požadavky Rámcových vzdělávacích programů v odborném vzdělávání) a tr-
hu práce v oblasti technického vzdělávání je však většina výše zmiňovaných
prací pro potřeby výuky jako odrazu pojetí didaktiky technických předmětů
nedostačující. Změnila se terminologie, učební dokumenty v odborném
vzdělávání a také je třeba reflektovat soudobé požadavky na technologii
vzdělávání (výukové metody, soudobé materiální prostředky, e-learning,
možnosti využití multimediálních výukových opor, animací, simulací, 3D
technologií apod.). Nelze opomenout ani současné trendy na poli technic-
kého vzdělávání (rekvalifikace, profesní kvalifikace, další vzdělávání učitelů
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apod.). Výše uvedené práce jsou učebními texty, které podávají informace
o vybraných tématech (problémových okruzích) dané oborové didaktiky.
V informačních zdrojích zaznamenáváme i odborné knihy (monografické
publikace), které rozpracovávají některá dílčí témata. V oblasti rozvoje tech-
nické tvořivosti to je práce Kožuchové (1995). K problematice problémové
výuky v odborném technickém vzdělávání byla publikována studie Mošny
a Rádla (1996).

Výše uvedený výčet prací samozřejmě není vyčerpávající. Vybrali jsme
tituly, které se zaměřují na otázky technického odborného vzdělávání a jsou
dostupné v knihovnách, elektronických databázích a půjčovnách literatury.

2 Přístupy k vymezení problému

2.1 Teoretická východiska oborových didaktik

Na úvod připomeneme, že oborovou didaktiku můžeme chápat ve dvou
významech – v širším významu a užším významu. V širším významu rozu-
míme oborovou didaktikou specifika a zákonitosti vyučování skupiny pří-
buzných předmětů daného oboru (elektrotechnické předměty, strojírenské,
dřevařské, . . . apod.). V tomto případě tedy hledáme průnik, společné prvky,
zákonitosti, strategie výuky dané skupiny předmětů. Pokud hovoříme o obo-
rové didaktice v užším pojetí, rozumíme tím obor jako konkrétní předmět
(všeobecně vzdělávací, odborný). V dalším textu se zaměříme na vybrané
otázky didaktiky skupiny technických odborných předmětů v podmínkách
středoškolského odborného vzdělávání. Z tohoto hlediska můžeme hovořit
o didaktice odborných technických předmětů jako o skupinové oborové
didaktice, didaktice v širším významu.

Oborové didaktiky jsou aplikované vědní disciplíny mimořádného vý-
znamu. Tvoří strategickou funkci v oborové přípravě učitelů technických
předmětů a praktického vyučování na středních školách. Z hlediska širších
souvislostí čerpají nejen z obecné pedagogiky a didaktiky, ale i z příslušné
odborné dimenze přípravy učitelů. Naopak na dimenzi oborové didaktiky na-
vazuje a čerpá z ní pedagogické praxe v odborných technických předmětech
a praktickém vyučování. Jak poukazuje Asztalos (2008), oborové didaktiky
mají objektivní charakter a jsou aplikovanými pedagogickými disciplínami.
Pro oborové didaktiky jsou stěžejní dva momenty. Vazba přechodu a aplikace
obecného na zvláštní a zvláštního na konkrétní (rozumí se tím samozřejmé
v oblasti vzdělávání i výchovy). Zkoumají objektivní zákonitosti výuky dané-
ho oboru. Je však nutné doplnit i jejich subjektivní charakter, protože vychází
ze zkušeností učitelů.
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2.2 Řešená problematika z pohledu zařazení do kurikula jednotlivých
vzdělávacích programů

Aktuálnost a potřebnost této oblasti vychází z požadavku na přípravu kvali-
fikovaných učitelů technických předmětů pro jednotlivé stupně škol. Didak-
tika odborných technických předmětů je profilovým předmětem v kurikulu
následujících vzdělávacích programů:

• Učitelství technické a informační výchovy pro základní školy. Obory
realizovány na pedagogických fakultách.

• Studium v oblasti pedagogických věd, učitelství odborných předmětů,
doplňující pedagogická studia pro učitele odborných technických před-
mětů na středních a vysokých školách – akreditované i neakreditova-
né kurzy. Obory realizovány na Pedagogických fakultách a Institutech
celoživotního vzdělávání (Vysoké učení technické v Brně; Mendelova
univerzita v Brně; Masarykův ústav vyšších studií, České vysoké učení
technické v Praze).

• Studium v oblasti pedagogických věd, učitelství odborných technických
předmětů – kurzy dalšího vzdělávání pro učitele technických předmě-
tů na středních a vysokých školách. Kurzy realizovány na Institutech
celoživotního vzdělávání (Vysoké učení technické v Brně; Mendelova
univerzita v Brně; Masarykův ústav vyšších studií, České vysoké učení
technické v Praze).

• Bakalářské a magisterské programy učitelství praktického vyučování
a odborných předmětů pro střední odborné školy se zaměřením na
technické předměty. Obory realizovány na Pedagogických fakultách (Br-
no, Hradec Králové) a Institutech celoživotního vzdělávání (Mendelova
univerzita v Brně; Masarykův ústav vyšších studií, České vysoké učení
technické v Praze).

Cílem této disciplíny (a obecně oborových didaktik) je osvojení vědomostí
a dovedností v oblasti aplikace obecně didaktických poznatků na výuku
konkrétního oboru. V případě didaktiky technických předmětů se jedná
o obor v širším pojetí a zahrnuje širokou skupinu technických předmětů.
Pojetím se tedy pohybujeme na úrovni společné platformy pro všechny tech-
nické předměty pro příslušný stupeň školy. Z hlediska rozsahu a časového
zařazení disciplíny do jednotlivých vzdělávacích programů jde vždy o logic-
kou kontinuitu v linii obecná pedagogika – obecná didaktika – didaktika
technických předmětů. Vždy se tedy jedná o zařazení do vyšších ročníků
(semestrů) studia. Časové dotace na výuku a konzultace se pohybují v roz-
sahu 16 až 24 vyučovacích hodin (jedná se o kombinovaná studia). Řešená
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problematika je součástí závěrečných zkoušek uvedených oborů a společně
s pedagogickou praxí představuje vyvrcholení oborově didaktické přípravy
učitelů technických předmětů. Na konzultacích jsou řešeny klíčové nebo
problémové okruhy dané problematiky. Kvalifikovaní učitelé technických
předmětů představují platformu pro zkvalitňování přípravy budoucích tech-
niků (na úrovni všech stupňů škol). Proto vymezení a strukturace didaktiky
technických odborných předmětů prezentované v této přehledové studii
může posloužit jako inspirace pro konkretizované rozpracované modely této
oborové didaktiky pro příslušný obor.

2.3 Přístupy k vymezení didaktiky odborných technických předmětů

Didaktika odborných technických předmětů představuje disciplínu, která
aplikuje obecně didaktické poznatky na skupinu technických odborných
předmětů na středních školách. Podle Bajtoše (1999) je didaktika technic-
kých předmětů disciplínou, která zkoumá specifické zákonitosti technických
odborných předmětů na středních školách. Její strukturu tvoří cíle, obsah,
organizace, formy, metody, zásady a prostředky vyučování. Čadílek (2005)
definuje didaktiku odborných technických předmětů jako disciplínu, která
zkoumá obsah a průběh vzdělávacího procesu včetně didaktické transforma-
ce výsledků technických věd. Podstata transformace spočívá ve formulaci cílů
vzdělávání, výběru teoretických i praktických poznatků a jejich uspořádání
do didaktické soustavy (Čadílek, 2005, s. 12). V průběhu vývoje didaktiky
technických předmětů pro středoškolské vzdělávání vznikla optimalizovaná
vědní disciplína – inženýrská pedagogika. Za předmět inženýrské pedagogiky
se považuje vědecké zkoumání a praktické uskutečňování cílů a obsahu tech-
nických oborů a předmětů, při němž se učivo určitými prostředky v daném
sociokulturním prostředí a danými metodami transformuje do vědomostí
adresátů (Melezínek, 1994, s. 11). Z uvedeného je zřejmé, že se nejedná jen
o disciplínu určenou pro inženýry a techniky. My pojem inženýrské peda-
gogiky nebudeme dále používat, budeme pracovat s označením didaktika
technických odborných předmětů. Současná doba však klade na didaktiku
technických předmětů nové nároky. Z tohoto pohledu je třeba se zabývat
zpřesněným vymezením této aktuální problematiky.

V průběhu vývoje také zaznamenáváme různé přístupy k názvu disciplíny.
Nejprve se hovořilo o metodice. Poté vznikla označení didaktika učebního
předmětu, metadidaktika, oborová didaktika, ontodidaktika, teorie vyučová-
ní předmětům všeobecně vzdělávací a odborné povahy, didaktika odborných
předmětů. Na úrovni oborů v širším pojetí vznikla i další označení, která
jsou zaměřena na řešení interdisciplinárních vztahů ve vědě. Trna (2005)
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proto používá pojem mezioborová didaktika. Vzniklo i označení obecná
oborová didaktika, která se zaměřuje na obecné otázky společné pro oborové
didaktiky. Pojem metodika je zúžené chápání této disciplíny, protože je
odvozen od pojmu metoda. Lze jej však používat i dnes v případě zpra-
cování metodik (např. metodika výuky tématu, tematického celku apod.).
V 70. letech minulého století byl oficiálně používán název teorie vyučování
předmětům všeobecně vzdělávací a odborné povahy. V té době to byl úředně
stanovený název oborové didaktiky jako vědní disciplíny. Toto označení spo-
juje předměty všeobecné vzdělávací a odborné. Avšak jen skupina odborných
předmětů v současné době představuje široké pole vědních disciplín a to
v oborech technických, oborech obchodu a služeb, oborech ekonomických,
zdravotnických, zemědělských a dalších, které nelze zařadit do žádné uve-
dené skupiny (kriminalistika, státní správa apod.). Ani označení didaktika
odborných předmětů nevystihuje podstatu problému. Proto v současné době
používáme označení didaktika odborných technických předmětů nebo di-
daktika odborných předmětů technického charakteru (Friedmann, Pecina,
2013; Pecina, 2012).

Uvedené přístupy k vymezení předmětu zájmu didaktiky technických
předmětů jsou sice relativně výstižné, avšak zúžené a nedostatečné konkreti-
zované. Záběr této mimořádně významné vědní disciplíny je širší. Proto jsme
kritickými analýzami i prací v této oblasti dospěli k upravené, zpřesněné
a rozšířené definici. Didaktika technických předmětů se zabývá otázkami
požadavků praxe a trhu práce na přípravu kvalifikovaných techniků, stano-
vováním výukových cílů, obsahu výuky, aplikací didaktických zásad, pouček,
pravidel, výukových metod, organizačních forem a materiálních prostředků
na výuku technických předmětů na středních školách. Její pole působnosti
zahrnuje otázky spojené s požadavky na učitele technických předmětů, žáky
technických oborů a otázky spojené s výchovným působením ve výuce (výchova
k technické tvořivosti, rozvoj formativních stránek osobnosti, morální výchova
apod.). Neméně důležité je řešení koncepčních otázek středoškolského technic-
kého vzdělávání, otázek souvisejících s obory vzdělání a dále potom i otázky
související s profesním vzděláváním, profesními kvalifikacemi, celoživotním
vzděláváním a rekvalifikacemi (Pecina, Sládek, 2013). Východiskem didaktiky
technických předmětů příslušného stupně školy (střední škola) tedy nejsou
vybrané konkrétní vyučovací technické předměty, ale soubor technických
vědních oborů se svými specifiky a obsahem.Na úroveň vyučovacích předmě-
tů (a tedy předmětových didaktik) se však dostáváme sekundárně v aplikační
rovině (specifika využití konkrétních vyučovacích prostředků, konkrétní
obsah výuky, aplikační modelové příklady apod.). Mezi oborovou didaktikou
a předmětovou didaktikou technických předmětů je tedy silná vnitrooborová
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vazba. Dále je třeba zdůraznit, že oborová didaktika je do značné míry
odrazem specifik, metod a obsahu příslušných vědních disciplín, v našem
případě technických věd. Z tohoto důvodu poukazuje Kropáč (2004) na fakt,
že tedy existuje jedna didaktika pro oblast technických věd.

2.4 Pojetí didaktiky odborných technických předmětů

Ve studiích k problematice vývoje pojetí oborových didaktik spatřujeme ten-
denci posunu od aplikačního pojetí oborové didaktiky k pojetí integračnímu
a v současnosti ke komunikačnímu pojetí oborové didaktiky (Nezvalová, 2011).

V předešlém textu jsme se zaměřili na vymezení didaktiky odborných
technických předmětů v souladu s požadavky současné pedagogické vědy
a požadavků praxe na přípravu kvalifikovaných učitelů technických předmě-
tů. V pojetí didaktik odborných technických předmětů lze spatřovat některé
důležité momenty. Po svém vzniku se vyvíjely jako praktické disciplíny bez
hlubšího vztahu k pedagogice jako vědě. Její náplň vytvářely především
zkušení učitelé (praktici). To vyústilo v prakticizmus a prakticistické pojetí
oborové didaktiky. V tomto duchu byly řešeny konkrétní otázkymetodického
charakteru bez hlubší vazby a provázanosti na vzdělávací systém a další
související vědní disciplíny. Byly preferovány konkrétní postupy a návody,
které učitelům usnadňovaly vyučovací činnost. Teoreticky fundovaná syste-
matickámetodická práce bohužel chyběla (Kilián, 2008). Toto pojetí oborové
didaktiky lze označit jako již zmiňované aplikační pojetí, které je v současné
době již překonané (Nezvalová, 2011).

V pojetí oborových didaktik lze spatřovat i tendenci tzv. literárně-recepto-
vou. Tento směr spočíval v tom, že oboroví didaktici vytvářeli literární dílo,
kde poskytovali návrhy, rady a doporučení. Nebyl konán ani výzkum vyu-
čování ani zobecnění pokrokových zkušeností. Návrhy a doporučení proto
nebylo možné vědecky zdůvodnit a doložit. Tato tendence byla postupně
překonávána a nahrazována přístupem vědecko-tvůrčím.

V současné době přistupujeme ke koncipování vědecko-tvůrčí oborové
didaktiky technických předmětů. Oboroví didaktici technických předmětů
se snaží dát této disciplíně pevný vědecký základ a vědecké zdůvodnění na
základech odpovídajícího pedagogického výzkumu. Didaktika technických
předmětů se tak snaží dát učitelům široce koncipované množství vyučova-
cích strategií (metod, forem a prostředků) a připravit je na odpovídající vy-
užívání těchto strategií při dosahování odpovídajících cílů a prostřednictvím
odpovídajících vzdělávacích obsahů a za odpovídajících podmínek výuky
a na základě mnohostranné komunikace mezi všemi činiteli výukového
procesu (Kilián, 2008; Friedmann, Pecina, 2013). Toto pojetí je tedy analogií
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soudobého komunikačního pojetí oborové didaktiky, které výrazně ovlivňuje
české didaktické myšlení (Píšová, 2011; Nezvalová, 2011).

2.5 Fundovanost a vědeckost didaktiky technických odborných předmětů

Pokud má věda být vědou, musí být splněny tři základní předpoklady:

• Objekt zkoumání dané vědy.
• Vědeckovýzkumná metodologie příslušné vědy.
• Institucionální základna dané vědy.

Didaktika technických předmětů má za objekt svého zkoumání zákoni-
tosti výuky vybrané skupiny technických předmětů a pracuje s vědecko-
-výzkumnou metodologií pedagogiky. Obecně se pedagogické výzkumy po-
važují za aplikované (Janík, 2009). Didaktice technických předmětů jako vědě
se věnují v České republice následující instituce: katedry technické a infor-
mační výchovy na pedagogických fakultách, Národní ústav pro vzdělávání,
Instituty celoživotního vzdělávání (Vysoké učení technické v Brně; Masary-
kův ústav vyšších studií, České vysoké učení technické v Praze; Mendelova
univerzita v Brně a další) a katedry zabývající se středoškolským odborným
vzděláváním (Katedra fyziky, chemie a odborného vzdělávání Pedagogické
fakulty Masarykovy univerzity). S výstupy těchto institucí pracují střední
odborné školy i učitelé technických předmětů.

Oborová didaktika technických předmětů by měla odpovědět učitelům
technických předmětů na dvě základní otázky: Co učit? Jak to učit? Oborové
didaktiky (dříve metodiky) se dříve vyvíjely jako praktické disciplíny bez
sofistikovanější vazby na pedagogické disciplíny. Převládalo prakticistické
pojetí a metodikaření, kterému se věnovali zejména učitelé z praxe. Z tohoto
důvodu byly spíše despektovanými oblastmi poznání než uznávanými věd-
ními disciplínami. Prakticismem přitom rozumíme preferenci konkrétních
postupů a podceňování fundované teorie a koncepce oborové didaktiky
(Kilián, 2008). Tato situace se však naštěstí změnila a dnes jsou považo-
vány za plnohodnotné aplikované vědy, i když s různou mírou rozpraco-
vanosti. Metodika (oborová didaktika) však není pouhým metodikařením
a tzv. receptářstvím (praktické pokyny, postupy). Rozvoj oborové didaktiky
představuje fundovanou práci, při které aplikujeme ověřené a osvědčené
známé poznatky z oblasti pedagogiky, didaktiky a teorie výchovy na výuku
konkrétního oboru. Složka teoretických východisek i složka aplikace amode-
lových příkladů nese svůj význam a důležitost. Z tohoto hlediska je práce na
učebních textech, metodikách a metodických materiálech pro výuku a praxi
důležitá, i když ji úrovní a náročností nelze s vědeckými výzkumy srovnávat.
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Obrázek 1. Vztah didaktiky technických předmětů k dalším vědám

I přesto se jedná o práci interdisciplinární, vyžadující znalosti didaktické,
oborově didaktické a znalosti z vybraných technických disciplín.

2.6 Význam oborové didaktiky pro učitele technických předmětů

Znalost oborové didaktiky je pro učitele nezbytná. To však pro pedagogickou
praxi nestačí. Cílem oborové ani předmětové didaktiky není předložit učiteli
hotovou „kuchařku“, podle které bymohl pracovat. Vyučovací proces je dyna-
mickým systémem, se kterým je třeba pracovat tvořivě. Učitelé tedy musí být
schopni aplikovat poznatky širší oborové didaktiky technických předmětů na
výuku konkrétního předmětu (předmětů), který vyučují. Vývoj společnosti
a technických věd vyžaduje průběžné vzdělávání a inovaci vzdělávacích
obsahů technických oborů. Z tohoto hlediska je nezbytná nejen znalost
aktuálních poznatků vědy a techniky, ale i aktuálních poznatků didaktiky
technických předmětů. To zahrnuje poznatky didaktické transformace po-
znatků vědeckého systému na úroveň didaktického systému a projektu výuky
a dobrou znalost technologie výuky technických předmětů (Pecina, 2012;
Kropáč et al., 2004).

2.7 Interdisciplinarita didaktiky technických odborných předmětů

Zmínili jsme, že didaktika technických předmětů je interdisciplinární vědou.
Tato kategorizace si však vyžaduje podrobnější analýzu. Interdisciplinaritu
této vědní disciplíny vyjadřuje Obrázek 1.

Obdobné schéma pro didaktiku není ničím novým, avšak v naší proble-
matice je třeba poukázat na vazbu mezi oborovou didaktikou technických
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předmětů a předmětovými didaktikami, která je oboustranná. Neméně dů-
ležitá je vazba na technické vědy i pedagogickou praxi a odbornou praxi.
Oborový didaktik technických předmětůmusí sledovat nejen aktuální trendy
v pedagogických vědách a aplikovat je odpovídajícím způsobem na oborovou
didaktiku, ale musí sledovat i vývoj technických věd a být vzdělán v některé
technické disciplíně (třeba i dílčí) na úrovni školy, pro kterou se didaktikou
zabývá. V opačném případě není schopen aplikovat didaktické poznatky
na výuku daného oboru. Musí mít schopnost vidět problém systémově, ve
vzájemných vazbách a analyticko-syntetickým přístupem využívat možnosti
vztahů mezi oborovými a předmětovými didaktikami a technickými vědami.
Pro didaktika praktického vyučování technických oborů na středních školách
je účelné technické vzdělání praktického směru. Neméně důležitá je vazba na
ergonomii a právní vědy. Ze specifik výuky technických předmětů vyplývají
vazby na požadavek odpovídajícího pracovního prostředí, bezpečnost práce
a znalost příslušných právních předpisů (správné uspořádání pracovního
prostoru, správné osvětlení, pokyny pro bezpečnou práci apod.). Didaktika
technických předmětů se však prolíná i s určitou rovinou filozofie a sociologie
a to v oblasti filozofie techniky a technického pokroku a v oblasti vlivu techni-
ky na člověka a společnost. Filozofie poskytuje didaktice důležitá filozofická
východiska a do určité míry s ní sdílí i obecně metodologickou koncepci.
Nejtěsnější souvislost mezi didaktikou technických předmětů a filozofií je
v oblasti hledání koncepčních řešení daných problémů. Jak poukazuje Kilián
(2008), pokud by to tak nebylo, byla by didaktika technických předmětů
degradována na izolovanou oblast metodického charakteru a na metodolo-
gický empirismus. Vazba na biologii a lékařské vědy se projevuje zejména
v situacích, kdy je třeba uvažovat o duševní a tělesné vyspělosti žáků (práce
v dílnách, laboratoři) a v situacích, kdy je třeba nutné poskytnout první
pomoc. Ve výuce technických oborů bohužel hrozí rozmanitá nebezpečí
úrazu (úraz elektrickým proudem, poranění všeho druhu, poleptání, pády
apod.). Nelze zanedbat ani otázky hygieny.

3 Přístupy ke strukturaci didaktiky technických
předmětů

3.1 Obecná východiska pro strukturaci didaktiky technických předmětů

Při koncipování struktur oborových didaktik vycházíme z požadavků peda-
gogické praxe a trhu práce v oblasti přípravy kvalifikovaných učitelů daných
oborů. Důležité jsou operacionalizované cíle dané oborové didaktiky, ze
kterých vycházíme.
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Na úvod je třeba zdůraznit, že existující struktury didaktik technických
předmětů jsou do určitémíry národními záležitostmi. Nacházíme v nich však
určité společné nadnárodní platformy. Pokud má být didaktika technických
předmětů vědeckou disciplínou, musí to tak být. V opačném případě se bude
jednat o izolovanou disciplínu, o jejíž vědeckosti lze pochybovat. Proto je
důležité čerpat ze zahraničních pramenů a to nejen v oblasti technického
vzdělávání. Důležité informace nalézáme v obecně didaktických pramenech
i výzkumných zprávách. Specifika a originalita oborových didaktik před-
určují vlastní strukturaci dané oborové didaktiky. Vlastní strukturu mají
i předmětové didaktiky. Strukturu oborové didaktiky lze rozdělit na obecnou
a zvláštní část. Obecná část je věnována společným problémům oborové di-
daktiky, zvláštní část je zaměřena na didaktickou analýzu jednotlivých částí
daného oboru nebo předmětu (Asztalos, 2008). Pro koncipování struktury
oborové didaktiky je často využíván Malířův (1971) model oborové didaktiky,
který pracuje s následujícími složkami:

• Predidaktická realita – zabývá se průzkumem trhu práce a požadavky na
pracovníky v příslušné profesi.

• Didaktická realita – postihuje vlastní pedagogický proces, při kterém
jsou osvojovány poznatky. Ta se dále dělí na didaktické operace (kon-
stituování předmětu, selekce, realizace a transformace) a na produkty
(výběr poznatků z jednotlivých vědních oborů a praxe a jejich zařazení do
obsahu výuky). Realizací se zabývámaterializace učiva (tvorba pomůcek)
a transformace vyjadřuje poměrně složitý proces osvojování poznatků
žáky za působení učitele.

• Didaktické produkty – zařazení předmětu do učebního plánu, vypraco-
vané osnovy předmětů, připravené učební pomůcky a osvojené znalosti
žáků.

• Didaktické okolí – vybavení odborných učeben, laboratoře, dílny, kabine-
ty apod.

• Postdidaktická realita – představuje výzkum uplatnění absolventů školy
v praxi oboru. Je to výzkum výsledků výuky a slouží jako zpětná vazba
mezi školou a praxí.

Malířův koncepční model přistupuje k řešení problému komplexně a v re-
lativně ucelené podobě. Na jeho koncepci odkazují i další autoři (např. Aszta-
los, 2008). Pro reálný výukový proces výuky technických předmětů je jádrem
zejména didaktická realita, didaktické produkty a didaktické okolí. Musíme
však vycházet z predidaktické reality a naopak sledovat i postdidaktickou
realitu. V těchto momentech spatřujeme východisko pro výzkumná šetření



STUDIE Vybrané otázky didaktik odborných technických předmětů ͽͿ

většího rozsahu a to nejen ve školách technického směru. Při koncipování
oborové didaktiky bychom tedyměli vycházet zejména z požadavků soudobé
praxe daných oborů a požadavků trhu práce. Postdidaktická realita naopak
představuje zpětnou vazbu o míře efektivity zvolených strategií. Koncepční
modely je však třeba konkretizovat do podoby přesnějších a zaměřenějších
didaktických struktur. O konkretizaci a precizaci problémových okruhů
oborových didaktik se pokusilo několik dalších našich autorů (S. Havelka,
J. Kopecký, A. M. Dostál, O. Kilián). Z těchto uvedeme relativně zdařilý obec-
ný přístup ke strukturaci oborové didaktiky příslušného předmětu Kiliána
(2008, s. 15–16):

1. Didaktika daného předmětu (oboru) jako vědecká pedagogická disciplí-
na:

• Předmět, úkoly a význam oborové didaktiky daného vyučovacího
předmětu.

• Struktura vyučovacího oboru (předmětu).
• Místo oborové didaktiky v systému věd.
• Výzkumná práce v oborové didaktice daného oboru.

2. Výchovně vzdělávací cíle vyučovacího předmětu:

• Formulace a analýza cílů.
• Pojetí studijního oboru a profilu absolventa.
• Formulace a analýza cílů daného oboru, komplexní pojetí vyučova-
ného oboru, analýza cílů, jejich proměnlivost a ovlivnění technickým
rozvojem.

3. Obsah a struktura vyučovacího oboru:

• Učivo.
• Uspořádání učiva v učebních dokumentech.
• Didaktická analýza z hlediska výchovného působení obsahu daného
oboru.

• Vnitropředmětové a mezipředmětové vztahy.
• Posouzení obsahu učebnic daného vyučovacího oboru (předmětu).
• Zpracování vědeckotechnických informací.

4. Prostředky vyučování danému vyučovacímu předmětu:

• Plánování učiva v předmětu.
• Metodika využívání didaktických zásad a vyučovacích metod v da-
ném předmětu.

• Organizační formy výuky a jejich aplikace v předmětu.
• Hmotné vyučovací prostředky v daném předmětu.
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• Analýza obsahu vyučovací jednotky na základě přípravy, realizace
a zhodnocení vyučovacího procesu.

• Prověřování a hodnocení výkonu žáků z hlediska výukových cílů
v daném předmětu.

5. Metodické postupy a rozbory vybraných tematických celků a témat
v daném předmětu.

• Formulace výchovně vzdělávacích cílů předmětu.
• Formulace a analýza těchto cílů a úkolů v závislosti na cílech a úko-
lech dané školy.

• Stanovení obsahu a struktury na základě didaktické analýzy. Formu-
lace obsahu v podobě základních obecných vědomostí a dovedností.

• Prostředky vyučování tematických celků a témat v daném vyučova-
cím předmětu.

Uvedenou relativně komplexní logickou strukturu lze využít ke koncipová-
ní konkrétní strukturace předmětových didaktik. Z tohotomodelu jsme také,
mimo jiné, vyšli při koncipování inovované struktury didaktiky technických
předmětů pro potřeby středoškolského technického vzdělávání. Je však třeba
si uvědomit, že širší oborová didaktika se v mnoha oblastech dostává na
úroveň průniku širšího okruhu technických předmětů a na úroveň předmětů
se dostáváme v konkretizovaných případech modelování a při zpracování
fundovaných konkrétních příkladů (konkrétní ukázky správně formulova-
ných cílů, demonstrace ukázkové osnovy předmětů, ukázka učiva, příklady
využití metod, forem prostředků, konkrétní příklady výzkumů v oblasti
konkrétního předmětu apod.).

3.2 Přístupy ke strukturaci didaktiky technických odborných předmětů

Požadavky soudobé pedagogické vědy, požadavky trhu práce a pedagogické
praxe v oblasti odborného technického vzdělávání, vyžadují průběžnou ino-
vaci struktury a obsahu didaktiky technických předmětů. Je třeba průběžně
zapracovávat aktuální koncepční východiska a požadavky soudobých vzdě-
lávacích dokumentů v dané oblasti, respektovat a sledovat pokrok v tech-
nických vědách a v neposlední řadě sledovat postuláty soudobé pedagogické
vědy. Drahovzal, Kohoutek a Kilián (1997) prezentují strukturu didaktiky
odborných předmětů jako systém stálých didaktických částí. Ve výuce do-
chází k propojení didaktických prvků struktury a je zdůrazněn význam
teorie. Jmenovaní autoři zdůrazňují systémovost a proces výuky odborných
předmětů. Jako základní konkretizovanou strukturu didaktiky odborných
předmětů uvádí následující osnovu:
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1. Didaktika odborných předmětů jako vědní a studijní disciplína (vznik,
vývoj, předmět, struktura, vztah s dalšími vědami, výzkum v didaktice
odborných předmětů).

2. Cíle a úkoly výchovy a vzdělávání v odborných předmětech (formulace
cílů, profil absolventa, analýza cílů, jejich proměnlivost).

3. Obsah, struktura a systém učiva odborných předmětů (obsah učiva od-
borných předmětů, uspořádání odborných předmětů, didaktická analýza
z hlediska obsahu odborných předmětů, mezipředmětové vztahy, učeb-
nice odborných předmětů, modernizace obsahu odborných předmětů).

4. Prostředky v procesu výuky odborných předmětů (vyučovací principy,
metody, hmotné vyučovací prostředky, organizační formy výuky v od-
borných předmětech, analýza vyučovací jednotky na základě přípravy,
realizace a zhodnocení procesu výuky, prověřování a hodnocení výkonů
žáků z hlediska výchovně-vzdělávacích cílů).

5. Osobnost učitele odborných předmětů (učitel odborných předmětů,
příprava učitele na proces výuky).

6. Osobnost žáka.
7. Didaktická analýza a metodické postupy vybraných tematických celků

a témat odborných předmětů (metodický postup a rozbor výuky odbor-
ných předmětů vychází z teoretických znalostí a dovedností stanovených
v předcházejících bodech osnovy). Projektování modelů řízení výuky
jednotlivých tematických celků a témat v odborných předmětech.

Uvedená struktura didaktiky odborných technických předmětů je struktu-
rována logicky. Pro soudobé potřeby oborové didaktiky technických předmě-
tů je však již překonaná. Jednotlivé stěžejní tematické celky jsou však také ne-
homogenní. Pro potřeby výuky i pedagogické praxe je vhodné osnovu rozdělit
do více konkretizovaných tematických celků. S obdobnou konkretizovanou
logickou strukturací didaktiky technických předmětů v linii: výukové cíle –
obsah výuky – metody, formy a prostředky výuky – hodnocení žáků – příprava
výuky – metodický rozbor a metodické postupy vybraných tematických celků
se setkáváme u dalších autorů (Kropáč et al., 2004; Semrád, Škrabal, 2007).

Na základě kritické analýzy pramenů i na základě vlastních několikaletých
zkušeností z výuky této disciplíny na dvou univerzitách (Masarykova uni-
verzita, Vysoké učení technické v Brně) jsme navrhli konkretizovanou a ino-
vovanou strukturu didaktiky odborných technických předmětů pro střední
odborné školy. Strukturace a obsah samozřejmě vychází ze stanovených cílů
a záměrů této disciplíny, protože konkrétní strukturace a obsah je volen na
základě cílových kategorií.
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3.3 Návrh modelu struktury didaktiky technických odborných předmětů

Didaktika technických předmětů se zabývá procesy a jevy, které lze vyjádřit
následujícím vztahem mezi proměnnými (Melezinek, 1994; Asztalos, 2008):

V = f(C, U, Ž, S, VM, M)

kde
V – výstupy výukového procesu technických předmětů (vědomosti,
dovednosti, návyky, postoje schopnosti),
C – správně stanovené výukové cíle technických předmětů,
U – učivo technických předmětů (obsah vzdělávání),
Ž – žáci, kteří se učí příslušnému technickému (technickým) předmětu,
S – sociální prostředí, v němž se žáci vzdělávají,
VM – metody práce učitele a žáka, jak se žáci učí a učitel vyučuje,
M – didaktické prostředky ve výuce technických předmětů.

V tomto modelu se samozřejmě zrcadlí stěžejní, klíčové problémové okru-
hy didaktiky technických předmětů a vycházíme z něho při koncipování
struktury didaktiky technických předmětů. Je patrné, že pokud se změní
kterákoliv z uvedených proměnných, má to zásadní vliv na výstupy výuko-
vého procesu. V návaznosti na tyto proměnné jsme navrhli koncepční model
didaktiky technických předmětů (Obrázek 2).

Navržený systém postihuje hlavní (klíčové) problémové okruhy didaktiky
technických předmětů. Je patrné, že buňky 5–9 představují cyklický proces,
který se stále opakuje. Jak poukazuje Maňák (2003), didaktiku nelze chápat
jinak než systémově. Jednotlivé prvky systému mají tak silnou systémovou
vazbu na další prvky, že se nelze zabývat jakoukoliv (byť sebedůležitější)
oblastí didaktiky technických předmětů, aniž bychom se nezabývali ostat-
ními prvky systému. Tato analogie platí i pro technické vědy. Systémovost
technických věd a technické myšlení se musí zákonitě promítat i do systému
didaktiky technických předmětů. Dynamičnost vývoje technických věd a po-
třeba didaktické transformace aktuálních poznatků do vzdělávacích struktur
technických předmětů postihuje i systém didaktiky technických předmětů.
S navrženým systémem jsme dále pracovali v oblasti strukturace didaktiky
technických předmětů.

Dále jsme konkretizovali problémové okruhy didaktiky technických před-
mětů (Pecina, Sládek, 2013):

1. Vymezení problému, didaktika odborných předmětů jako studijní a vědní
disciplína:



STUDIE Vybrané otázky didaktik odborných technických předmětů ͽ΃

Obrázek 2. Model struktury didaktiky technických předmětů
Zdroj: Pecina a Sládek (2013)

• Didaktika odborných předmětů jako věda a její postavení v systému
pedagogických věd.

• Interdisciplinarita didaktiky technických předmětů.
• Vědecko-výzkumná činnost v oblasti didaktiky odborných předmě-
tů.

• Struktura didaktiky odborných technických předmětů.

2. Středoškolské odborné technické vzdělávání:

• Studijní a učební obory.
• Národní soustava kvalifikací, úplné a profesní kvalifikace.
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• Rekvalifikace a další vzdělávání v technických oborech.

3. Výukový proces ve výuce odborných technických předmětů:

• Výukový proces, fáze a typy výuky.
• Systémový přístup ve výuce odborných předmětů.

4. Aplikace didaktických principů, pouček a pravidel ve výuce odborných
technických předmětů:

• Vymezení problému.
• Klasické didaktické principy.
• Moderní didaktické principy.
• Vztah didaktických principů k ostatním didaktickým kategoriím.
• Didaktické poučky a pravidla.

5. Výukové cíle ve výuce odborných technických předmětů:

• Výukové cíle ve výuce odborných předmětů.
• Výukové cíle ve výuce odborných předmětů.
• Taxonomie výukových cílů.
• Hierarchie výukových cílů v technických předmětech.
• Práce učitele technických předmětů s cíli ve výuce.

6. Obsah výuky ve výuce odborných technických předmětů:

• Vymezení problému.
• Základní učivo, rozšiřující učivo, prohlubující učivo.

7. Výukové metody ve výuce odborných technických předmětů:

• Vymezení problému.
• Klasické výukové metody ve výuce odborných předmětů.
• Aktivita žáků.
• Učební úlohy a metody aktivizující výuky ve výuce odborných tech-
nických předmětů.

• Volba metod ve výuce odborných technických předmětů.

8. Organizační formy ve výuce odborných technických předmětů:

• Vymezení problému.
• Vyučovací jednotka ve výuce odborných předmětů.
• Praktické vyučování.
• Exkurze, praxe, stáže a vycházky ve výuce odborných předmětů.

9. Učební pomůcky, didaktická technika a vybavení škol, učeben a jiných
výukových pracovišť ve výuce odborných technických předmětů:

• Vymezení problému.
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• Učební pomůcky ve výuce odborných technických předmětů.
• Didaktická technika.
• Vybavení učeben a jiných výukových pracovišť ve výuce odborných
technických předmětů.

• Distanční vzdělávání a e-learning ve výuce technických předmětů.
• Zásady používání učebních pomůcek a didaktické techniky, údržba
pomůcek a didaktické techniky.

10. Hodnocení žáků ve výuce odborných technických předmětů:

• Hodnocení žáků ve výuce odborných předmětů.
• Didaktické testy.
• Závěrečné a maturitní zkoušky v odborném vzdělávání.

11. Mezipředmětové vztahy ve výuce odborných technických předmětů:

• Vymezení problému.
• Obsahové, časové a metodické vztahy ve výuce odborných technic-
kých předmětů.

12. Projektování a příprava výuky odborných technických předmětů na střední
odborné škole:

• Postup při projektování výuky.
• Učební dokumenty vztahující se k výuce na středních odborných
školách (RVP, ŠVP).

• Perspektivní (dlouhodobá) příprava výuky.
• Aktuální (krátkodobá) příprava výuky.

13. Učitel a žák ve výuce odborných technických předmětů:

• Učitel odborných technických předmětů.
• Hospitace ve výuce odborných technických předmětů.
• Žák ve výuce odborných technických předmětů.
• Zájmová činnost žáků.

14. Výchovné působení ve výuce odborných technických předmětů:

• Vymezení problému.
• Výchovné metody a principy.
• Tvořivost a rozvoj tvořivostí žáků ve výuce.

15. Příklady dobré praxe:

• Ukázka učebního plánu v odborném technickém vzdělávání.
• Ukázka učebních osnov ŠVP odborného technického předmětu.
• Ukázka vzdělávacího modulu v technickém vzdělávání.
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• Ukázky konkrétních písemných příprav na výuku odborných před-
mětů.

• Ukázka výukové prezentace a výukové opory.
• Ukázka didaktického testu.
• Ukázka hospitačního záznamu (pozorovacího schématu).
• Multimediální ukázky (vyučovací hodiny odborných technických
předmětů s metodickými listy, animace, instruktáž).

Popsaná struktura (pojetí) oborové didaktiky byla i východiskem k vytvo-
ření inovované výukové opory k didaktice odborných technických předmětů
(Pecina, 2012). Oproti dřívější strukturaci didaktiky technických předmětů
byly zapracovány následující inovativní prvky.

• Podrobnější pojednání o soudobých vzdělávacích dokumentech ve stře-
doškolském odborném vzdělávání (rámcové a školní vzdělávací progra-
my, klíčové kompetence).

• Zapracování problematiky profesních a úplných kvalifikací, rekvalifikace.
• Posílení metod a forem aktivizující výuky, uvedení více aplikačních
modelových příkladů z pedagogické praxe.

• Zapracování aktuálních poznatků v oblasti učebních pomůcek a didaktic-
ké techniky (možnosti využití interaktivních tabulí ve výuce technických
předmětů, tabletů, chytrých telefonů, využití multimediálních výuko-
vých opor, využití technických animací a simulací, 3D technologie ve
výuce, e-learning, výukové prezentace).

• Doplnění a rozšíření konkrétních ukázek dobré pedagogické praxe: učeb-
ní plán, učební osnovy, písemné přípravy na výuku, výukové prezenta-
ce, didaktické testy, hospitační záznam, multimediální ukázky (ukázka
hodiny odborného předmětu s metodickým listem, zprostředkovaná
instruktáž, ukázka animace).

Závěry a další výzkumné plány

Oborové didaktiky představují jeden ze stěžejních článků přípravy budou-
cích učitelů. Měly by tvořit spojnici mezi pedagogickou teorií a pedagogickou
praxí. Oborová didaktika odborných technických předmětů ve středoškol-
ském vzdělávání je vysoce aktuální a potřebnou oblastí, které je třeba nadále
věnovat pozornost. V současné době je v České republice patrný nedostatek
kvalitních technických pracovníků. Kvalitní příprava budoucích techniků, ře-
meslníků a dalších technických vědecko-výzkumných pracovníků dává mož-
nost našemu státu zvyšovat životní úroveň obyvatelstva a posouvat úroveň
vědy a techniky dále. Od odpovídající výuky didaktiky odborných předmětů
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v rámci přípravy učitelů technických předmětů vede přímá linie k výše uve-
deným cílům. V naší studii jsme představili dílčí oblast řešené problematiky
– výsledky v oblasti pojetí a strukturace didaktiky technických předmětů
pro středoškolské technické vzdělávání. Z uvedené struktury vycházíme
a na jejím základě koncipujeme výuku didaktiky technických předmětů pro
učitelství odborných předmětů na středních školách. Oborovým didaktikům
tak nabízíme k diskusi vlastní přístup ke strukturaci oborové didaktiky. Dále
máme v plánu provádět výzkumná šetření v oblasti výukových metod, forem
a prostředků a na základě zjištěných údajů zpracovávat metodické materiály
pro pedagogickou praxi. Paralelně náš tým pracuje na výzkumu v oblasti
výukových metod, forem a prostředků, které používají učitelé praktického
vyučování technických oborů na středních školách.
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ÚROVEŇ KRITICKÉHO MYSLENIA ŠTUDENTOV
ODBORU VYCHOVÁVATEĽSTVO

Martina Kosturková

Abstrakt: Schopnosť kriticky myslieť sa považuje za dôležitú kľúčovú kompetenciu
21. storočia. V rámci Slovenskej republiky absentovali empirické zistenia, preto cieľom
práce bolo urobiť výskum zameraný na zistenie úrovne kritickéhomyslenia študentov
vychovávateľstva. Štatistické údaje sme získali analýzou Watson-Glaserovho testu
hodnotenia kritického myslenia na dostupnej výberovej vzorke 116 študentov vycho-
vávateľstva Fakulty humanitných a prírodných vied Prešovskej univerzity v Prešove.

Kľúčové slová: kritické myslenie, vychovávateľ, úroveň kritického myslenia

THE LEVEL OF CRITICAL THINKING IN
STUDENTS OF EDUCATION

Abstract: The ability to think critically is considered a key competence of the 21st
century. Empirical findings are absent in Slovakia, therefore one of the goals of this
work was to do research to determine the level of critical thinking in students of
education. The statistic data was obtained through the analysis of the Watson-Glaser
critical thinking assessment test. The sample consisted of 116 students of education
at the Faculty of Humanities and Natural Sciences of University of Presov in Presov.

Key words: critical thinking, educator, level of critical thinking

Kritické myslenie znamená posúdiť nové informácie, tvoriť úsudky, posu-
dzovať význam informácií pre svoje potreby a pre potreby spoločnosti. V Slo-
venskej republike sa tejto problematike začala venovať pozornosť v 90. ro-
koch, no skutočný záujem o inovovanie edukačného procesu v súvislosti
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s kritickým myslením sa začal prejavovať až po medzinárodných testových
previerkach OECD PISA, ktoré pre slovenských 15-ročných žiakov nedopadli
dobre. Jeden z dôvodov, prečo bolo potrebné začať venovať pozornosť tejto
problematike, je, že poznávacie kompetencie a rečové zručnosti – čítanie
s porozumením (napr. hodnotiť text z hľadiska obsahu, formy, jazykových
prostriedkov a pod.) sú v Štátnom vzdelávacom programe zakomponované
ako cieľové požiadavky. Dovoľujeme si upozorniť, že chýbajú aj komplexné
empirické výskumy v tejto oblasti a je potrebné ju skúmať z viacerých hľadísk.
Ďalším dôvodom bolo to, že aj vysokoškolská príprava študentov musí nutne
reagovať na prebiehajúce zmeny v spoločnosti. Nakoľko absolventi odboru
Vychovávateľstvo sa môžu uplatniť v oblasti neformálnej a záujmovej výcho-
vy a vzdelávania, výchovnej prevencie, výchovného poradenstva a sociálnej
starostlivosti, mali bymať kompetencie zahrňujúce kritické a tvorivé riešenie,
riešenie problémov a pod. Explózia vynárajúcich sa problémov detí amládeže
vyžaduje nový prístup k nim. Z uvedeného nám vyplýva otázka, aké sú
analytické schopnosti študentov vychovávateľstva.

Cieľom príspevku je prezentovať a analyzovať úroveň kritického myslenia
študentov odboru Vychovávateľstvo na Fakulte humanitných a prírodných
vied Prešovskej univerzity v Prešove (FHPV PU).

V príspevku sme koncízne vymedzili terminologické portfólio pomocou
obsahovej analýzy dokumentov týkajúcich sa predmetu témy. Hlavnou me-
tódou získania empirických údajov bol Watson-Glaserov test hodnotenia
kritického myslenia.

Názory a odborné poznatky sme konfrontovali s vlastným pohľadom na
jednotlivé zistenia. V rámci diskusie sme využili odborné poznatky autorov,
akými sú P. Gavora, Z. Kolláriková, A. Petrasová, G. Watson, E. M. Glaser a i.

1 Teoretické východiská

V terminologickom portfóliu ponúkame východiská k problematike kritic-
kého myslenia v rámci edukačnej praxe v Slovenskej republike. Pozornosť
zameriavame aj na profesiu vychovávateľa s upozornením na dôležitosť
schopnosti kriticky myslieť, nakoľko ide o povolanie vyžadujúce si špecifické
schopnosti pri práci s deťmi a mládežou.

1.1 Kritické myslenie v podmienkach SR

Kritické myslenie sa v podmienkach SR začína objavovať na prelome 20.
a 21. storočia. Predchádzali tomu mnohé úsilia, z ktorých by sme mohli
spomenúť, pre nás, tie najpodnetnejšie.
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Jedným z prvých podnetov bol v roku 1994 grant zameraný na výchovu
ku kritickému mysleniu (Kolláriková, 1995, s. 5). Išlo prevažne o teoretic-
ké spracovanie problematiky pracovníkmi Pedagogickej fakulty Univerzi-
ty Komenského v Bratislave spolu s odborníkmi z Univerzity v Severnej
Iowe¹, keďže tomuto druhu myslenia na poli vedy a školskej praxe sa u nás
nevenovala žiadna pozornosť. Empirické poznatky v tejto oblasti neboli
žiadne. Ďalším dôležitým posunom pre naše školstvo bola neraz vyslovená
potreba premeny tradičného školstva na tvorivo-humanistické, ktorá vyústila
v projekte Milénium (Turek, Zelina, Rosa, 2000)².

Za zásadné momenty záujmu o problematiku kritického myslenia pova-
žujeme aj medzinárodné testové previerky PISA OECD, ktoré pre našich
15-ročných žiakov dopadli nepriaznivo. Myslíme si, že až táto skutočnosť bola
spúšťacím momentom pre nutnú potrebu uplatňovania inovácií³ v eduká-
cii, napriek tomu, že Národný program výchovy a vzdelávania v Slovenskej
republike, iniciujúci inovačnú koncepciu (spomínaný projekt Milénium),
schválila NR SR už v roku 2000. Tomuto projektu predchádzali reformné
úsilia a projekty Duch školy a Konštantín. Žiaľ, je potrebné dodať, že išlo
o konštatovania na papieri, ale v praxi sa reformy odrazili len veľmi ťažko
a ojedinele, nie systematicky.

Schafritz, Koeppe a Soper (1988 in Gavora, 1999, s. 45) kritické myslenie
ponímajú ako mentálny proces, ktorým jednotlivec získava a hodnotí rôzne
informácie, pričom je schopný vyvodzovať logické a objektívne úsudky. Ak by
sme túto definíciu aplikovali do školskej praxe, môžeme súhlasiť s jej prvou
časťou, že študenti prichádzajú do kontaktu s množstvom informácií. Ak sa
budeme zameriavať na ďalšie komponenty, ktorými sú hodnotenie, vyvodzo-
vanie logických a objektívnych úsudkov, podotýkame, že vo vysokoškolskej
príprave ešte stále dominuje tradičný spôsob výučby, kde chýba priestor pre
vyššie uvedené aktivity. Turek (2010) konštatuje, že nemôžeme vyučovať na
„včerajších školách s predvčerajšími metódami“.

Kritické myslenie znamená schopnosť posúdiť nové informácie, pozorne
a kriticky ich skúmať z viacerých hľadísk, tvoriť úsudky, posudzovať vý-

1 Spomenieme autorov, ktorí podporili myšlienku výchovy ku kritickému mysleniu medzi
prvými na Slovensku: Z. Kolláriková, P. Gavora, M. Lapitka, M. Zelina (ako recenzent a odborný
poradca v oblasti inovovania edukácie).
2 Najvýznamnejšími odborníkmi v oblasti tvorivo-humanistickej koncepcie sú napr. M. Zelina,

M. Zelinová, P. Gavora a i.
3 Pre našu potrebu budeme chápať pedagogické inovácie vo význame: „Inovácie vo vzdelávaní

predstavujú nové pedagogické koncepcie a praktické opatrenia, ktoré sú zamerané najmä
na obsah a organizáciu škôl, vzdelávanie, hodnotenie žiakov, klímu školy priaznivú smerom
k žiakom a verejnosti, vrátane uplatňovania nových technológií vo vzdelávaní. Rôzne inovácie
realizujú štandardné – klasické školy aj alternatívne školy“ (Průcha, Walterová, Mareš, 2003,
s. 85).
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znam novýchmyšlienok a informácií pre svoje vlastné potreby (Grecmanová,
Urbanovská, Novotný, 2000, s. 7). Práve 21. storočie sa vyznačuje veľkým
tlakommnožstva informácií pôsobiacich na deti a mládež. Žiaľ, uskutočnené
analýzy výsledkov medzinárodných meraní PISA (2003, 2006, 2009, 2012)
poukazujú na závažné zistenie, že vyššie kognitívne funkcie, najmä samos-
tatné, hodnotiace a kritické myslenie nie je v našich školských podmienkach
dostatočne rozvíjané. Tento deficit si stredoškoláci prinášajú aj na vysoké
školy. Sme toho názoru, že ak sledovaná premenná nie je u žiakov rozvíjaná
v podmienkach ZŠ a SŠ, nebudú vedieť kritickymyslieť ani ako vysokoškoláci,
ani ako indivíduá zaradené do spoločenského života.

Krajčová a Daňková (2001, s. 51) ponímajú tento pojem ako komplex myš-
lienkových operácií začínajúcich informáciou a končiacich prijatím rozhod-
nutia. Pri tomto myšlienkovom procese vymedzujú štyri etapy, od hodnote-
nia na základe dojmu, schopnosti určenia kritérií, schopnosti voľby priorít
kritérií, až po schopnosť argumentovania. Podobne, vyššie uvádzaní autori
začínajú v definíciách najskôr vymedzovať prvotne kontakt s informáciou
a následne uvádzajú ďalšie atribúty, resp. myšlienkové procesy. Podľa nás,
dôležitým konštatovaním pri pojme kritického myslenia je schopnosť žiaka
uvažovať o prečítanom texte a v jeho kontexte logicky nachádzať argumenty,
konštruovať vlastné závery na základe doterajších vedomostí a vlastných
skúseností.

Systematické zavedenie výchovy ku kritickému mysleniu do školskej praxe
by pomohlo žiakom a študentom poradiť si s požiadavkami kladenými súčas-
nou spoločnosťou. Avšak Petrasová (2009, s. 9) upozorňuje, že naši učitelia
nie sú dostatočne pripravení na túto úlohu.

1.2 Predpoklady absolventa Vychovávateľstva

Výkon povolania vychovávateľa⁴ predpokladá nutnú a pokročilú úroveň:

• všeobecných kompetencií – analyzovanie a riešenie problémov, komuni-
káciu, pružnosť v myslení, rozhodovanie, organizovanie a plánovanie,
gramotnosť (matematickú, informačnú, čitateľskú a pod.) a i.;

• odborných vedomostí – sociálnovedný základ odboru, pedagogický a psy-
chologický kontext odboru, metodický kontext odboru a ďalšie témy jad-

4 Výkon povolania vychovávateľa je regulovaný nasledovnými právnymi predpismi: zákon
č. 317/2009 Z. z. o pedagogických zamestnancoch a odborných zamestnancoch a o zmene
a doplnení niektorých zákonov v znení neskorších predpisov; vyhláška Ministerstva školstva
Slovenskej republiky č. 437/2009 Z. z., ktorou sa ustanovujú kvalifikačné predpoklady a osobitné
kvalifikačné požiadavky pre jednotlivé kategórie pedagogických zamestnancov a odborných
zamestnancov v znení neskorších predpisov; zákon č. 245/2008 Z. z. o výchove a vzdelávaní
(školský zákon) a o zmene a doplnení niektorých zákonov v znení neskorších predpisov.
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ra (organizácia školských a výchovných inštitúcií, gender štúdie, vybra-
né medicínske poznatky, alternatívne výchovné programy (Sústava. . .,
2014);

• odborných zručností spojených s vykonávaním svojej profesie – pou-
žívanie špeciálnych metód, organizovanie rôznych činností, vytváranie
programov v rámci sociálnej rehabilitácie a pod. (Vychovávateľ. . ., 2014).

Nie sú to všetky uvedené kompetencie, ktoré by vymedzovali profil absol-
venta odboru „Vychovávateľstvo“. Vymedzili sme len okruhy kompetencií,
ktorými sme chceli poukázať na fakt, že ide o veľmi dôležitú profesiu, ktorá
sa nezaobíde bez schopnosti vyšších myšlienkových schopností odborníka.

Obsah jadra študijného programu vymedzuje praktické schopnosti absol-
venta (1. stupeň):

• dokáže aplikovať adekvátne teoretické zásady a praktické postupy na
analýzu a riešenie výchovných situácií;

• vie uplatňovať procedúry edukačnej intervencie v školských i mimoškol-
ských podmienkach;

• je schopný kooperovať s pracovníkmi príbuzných profesií (učiteľ, riaditeľ
školy, školský psychológ atď.);

• má schopnosť hodnotiť svoju výchovnú prácu a ďalej sa systematicky
vzdelávať (Sústava. . ., 2014).

Všetky uvedené schopnosti spadajú do oblasti vyšších kognitívnych oblas-
tí, ktoré podľa nášho názoru nie sú dostatočne rozvíjané.

Obsah celého študijného programu by mal byť postavený tak, aby štu-
dent nepreberal hotové poznatky, ale konštruoval ich na základe svojich
skúseností a skôr osvojených znalostí. V edukačnej praxi ešte stále pretrváva
memorovanie. Svedčia o tom výstupy parciálnych skúšok a aj samotný prie-
beh štátnic. Dúfame, že prebiehajúca akreditácia prinesie nové možnosti pre
oblasť kritického myslenia, ktorá študentom umožní získať kompetencie pre
ich aktívne využívanie v škole a mimo nej.

2 Zameranie výskumu

Kritické myslenie v edukačnej praxi SR sa považuje za jednu z najnároč-
nejších a a neprebádaných oblastí. Podstata tohto myslenia zahŕňa v sebe
intelektuálny proces zameraný na vyššie kognitívne procesy. Ojedinelými
zmienkami o nedostatkoch kritického myslenia jednotlivých skupín res-
pondentov sú medzinárodne testové previerky OECD PISA (15-roční žiaci)
a parciálne výsledky realizovaných výskumov u vysokoškolákov (Hiršová,
2006; Gavora, Matúšová, 2010; Kosturková, 2013a).
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Od absolventov vychovávateľstva sa očakáva, že budú ovládať problema-
tiku výchovy detí a dorastu a dokážu riešiť edukačné problémy v školách
a v školských zariadeniach. Predpokladá sa, že budú pôsobiť hlavne tam,
kde na indivíduum pôsobí množstvo deštruktívnych činiteľov. Očakáva sa,
že budú mať aj patričné analytické schopnosti nevyhnutné pre výkon tejto
profesie. Uvedené skutočnosti nás viedli k stanoveniu nasledovného vedec-
kého problému.

2.1 Cieľ a formulácia výskumného problému

Analytické schopnosti absolventa vychovávateľstva patria medzi najdôle-
žitejšie. Absencia výskumov zameraných na stav kritického myslenia jed-
notlivých skupín respondentov nás viedla k formulácii tohto vedeckého
problému: „Aký je stav kritického myslenia študentov vychovávateľstva?“

Hlavným cieľom výskumu bolo diagnostikovať a analyzovať úroveň kritic-
kého myslenia študentov pripravujúcich sa na povolanie vychovávateľa.

2.2 Operačné definovanie premenných

Ústrednou premennou nášho výskumu bolo kritickémyslenie. Konštitutívne
sme ho charakterizovali ako schopnosť analytického uvažovania.

Úroveň kritického myslenia sme operacionálne definovali: súhrnné skóre
vo Watson-Glaserovom teste hodnotenia kritického myslenia. Súhrnné skóre
sme dosiahli pomocou piatich testových oblastí zameraných na úsudok, roz-
poznávanie domnienok, dedukciu, interpretáciu a hodnotenie argumentov.

2.3 Charakteristika výberového súboru výskumu

Výskumúrovne kritickéhomyslenia študentov odboru Vychovávateľstvo sme
realizovali v akademickom roku 2012/2013 a 2013/2014. Zahrnuli sme doň
päť skupín v rámci realizácie výučby seminárov na externej forme štúdia na
Katedre pedagogiky FHPV PU v Prešove. Uprednostnili sme dostupný výber
(Švec, 1998), ktorý bol determinovaný možnosťami výskumníka a ochotou
študentov spomínanej edukačnej inštitúcie participovať na výskume.

Dostupný výber tvorilo 116 vysokoškolákov v rámci bakalárskeho štúdia
odboru Vychovávateľstvo vo vekovej kategórii 21–49 rokov.

2.4 Metodika výskumu úrovne kritického myslenia

Na zistenie úrovne kritického myslenia vysokoškolských študentov Vychová-
vateľstva sme použili Watson-Glaserov test hodnotenia kritického myslenia
(T-185), forma C (Watson, Glaser, 2000).
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Uvedený test pozostával zo série piatich testových cvičení, z ktorých každá
vyžadovala uplatnenie schopností analytického uvažovania. Cvičenia obsa-
hovali taký typ informácií, aký bežne nachádzame v novinách, časopisoch
alebo v médiách a zahrňovali komentáre a tvrdenia, ktoré by nemal človek
slepo, bez kritického zhodnotenia, akceptovať. Test pozostával zo série pia-
tich subtestov (úsudok, rozpoznávanie domnienok, dedukcia, interpretácia,
hodnotenie argumentov). Boli určené na meranie rozdielnych, ale so sebou
súvisiacich, aspektov kritického myslenia. Testové úlohy vyžadovali zváženie
série tvrdení (úsudkov, domnienok, záverov a argumentov), vzťahujúcich sa
na daný výrok. Úlohou testovanej osoby bolo preštudovať si každý výrok
a zhodnotiť primeranosť alebo platnosť tvrdení. Subtesty formy C sa ukázali
ako najvhodnejšie pre každodennú aplikáciu ako aj merajúce relatívne dis-
krétne aspekty kritického myslenia. Watson-Glaserov test vyvolával reakcie
na dva rozličné druhy obsahov. Niektoré z cvičení požadovali od kandidáta
kritické hodnotenie výrokov s neutrálnou tematikou (napr. počasie, vedecké
fakty a i.), iné sa zasa týkali politických, ekonomických a sociálnych otázok.
Zámerne boli použité kontroverzné materiály, aby sa získal čiastkový obraz
o schopnosti indivídua kriticky myslieť. Test obsahoval 80 cvičení. Hrubé
skóre Watson-Glaserovho testu bolo tvorené celkovým súčtom správnych
odpovedí. Autori testu neodporúčali používať parciálne skóre k evalvácii
individuálnych výkonov za jednotlivé subtesty (Watson, Glaser, 2000, s. 8–9).

Pri charakteristikách jednotlivých skupín sme použili základné štatistické
charakteristiky: početnosť (n), priemer (x), medián a smerodajnú odchýl-
ku (s). Pri interpretácii výsledkov respondentov dosiahnutých vo Watson-
-Glaserovom teste sme použili percentil.

Aj keď Watson-Glaserov test ponúka širokú škálu štatistických údajov pre
kategórie respondentov rôzneho veku z rôznych oblastí spoločenského živo-
ta, pre našu slovenskú populáciu neboli zatiaľ stanovené špecifické normy,
preto bol vytvorený vlastný štatistický súbor referenčných údajov. V rámci
interpretácie ponúkame parciálne štatistické údaje.

2.5 Analýza úrovne kritického myslenia študentov vychovávateľstva

Testovanie úrovne kritického myslenia študentov odboru Vychovávateľstvo
prebiehalo v rokoch 2012–2014 v rámci seminárov externej formy štúdia.
Na testovanie sme študentom vyčleniť cca 50 minút. Analyzovali sme vý-
sledky stošestnástich testov študentov vychovávateľstva (91 študentiek, 25
študentov vo veku od 21 do 49 rokov). Podotýkame, že počas testovania boli
dodržané všetky odporúčania autorov testu.

Pre zámer tejto štúdie sme u študentov vychovávateľstva zisťovali:
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• priemernú úroveň kritického myslenia respondentov vypočítanú prie-
mernou úrovňou hrubého skóre celého testu hodnotenia kritického
myslenia (za všetky subtesty spolu);

• rozdiel priemernej úrovne hrubého skóre z hľadiska rodového zaradenia.

Pri vyhodnotení výskumu vo výberovom súbore respondentov sme zistili
hodnoty, ktoré uvádzame v Tabuľke 1.

Referenčná tabuľka nám znázorňuje výsledok testu hodnotenia kritického
myslenia vybranej skupiny respondentov. V uvedenej tabuľke rozdelenia po-
četnosti bol celkový počet externých študentov odboru Vychovávateľstvo na
FHPV PU v Prešove (N = 116) rozdelený podľa nameraných hodnôt. Z nej mô-
žeme vyčítať, že najpočetnejšiu triedu predstavovala hodnota hrubého skóre
43 (modus), ktorú vo Watson-Glaserovom teste dosiahlo 11 respondentov, čo
predstavovalo približne 9,50 %. Kumulatívna absolútna početnosť v tomto
hrubom skóre bola 74, čo znamená, že 74 respondentov (približne 63,79 %)
nepresiahlo v teste hodnotu hranice hrubého skóre 43 (z plného počtu 80
bodov). Ten istý výskum sme realizovali aj v skupine denných študentov
učiteľských odborov FHPV PU v Prešove (Kosturková, 2013a). V tejto skupine
(N = 157) najpočetnejšiu triedu predstavovala tiež hodnota hrubého skóre
43, ktorú dosiahlo približne 9,55 % respondentov. Obe skupiny sú pri tejto
hodnote približne na rovnakej úrovni. U denných študentov (N = 157) hranicu
hrubého skóre 43 nepresiahlo približne 67,53 %.

Druhou najpočetnejšou hodnotou v Tabuľke 1 bolo hrubé skóre 45 bodov,
ktorú v teste hodnotenia kritického myslenia dosiahlo 10 respondentov
(približne 8,60 %). V porovnaní s výsledkom denných študentov učiteľských
odborov, kde ich druhá najpočetnejšia hodnota bolo hrubé skóre 40 a 41
(Kosturková, 2013a), externí študenti odboru Vychovávateľstvo vykazujú
v tomto bode podstatne lepšie výsledky.

Zostupne ďalšiu triedu predstavovali hodnoty hrubého skóre 44, 42, 41,
v zastúpení po 9 respondentov (každá z tried po 7,74 %). Zastúpenie v ostat-
ných hodnotách hrubého skóre bolo nižšie. Najnižšiu hodnotu predstavovalo
hrubé skóre 32, ktorú dosiahli traja študenti (2,58 %). Z nášho pohľadu
ide o veľmi nízku hranicu. Na základe toho predpokladáme, že títo res-
pondenti majú kritické myslenie na veľmi nízkej úrovni. V rámci uvádza-
nej nízkej hodnoty hrubého skóre (32) sa domnievame, že títo študenti
majú problémy pri hodnotení úsudkov; pri identifikovaní nevypovedaných
domnienok; pri určovaní, či závery vyplývajú z informácií obsiahnutých
v daných výrokoch; či pri hodnotení argumentov, ktoré sa od nich vyžadovali
vo Watson-Glaserovom teste. Maximálnu hodnotu predstavovala hodnota
hrubého skóre 54, ktorú dosiahol jeden študent (približne 0,86 %).
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Tabuľka 1
Hrubé skóre študentov vychovávateľstva FHPV PU v Prešove dosiahnuté vo Watson-Glaserovom
teste hodnotenia kritického myslenia

Hrubé skóre Početnosť
Kumulatívna
absolútna
početnosť

Relatívna
početnosť

(%)

Kumulatívna
relatívna
početnosť

(%)
ͽͼ ͽ ͽ ͼ,Ϳ΂ ͼ,Ϳ΂
ͽͽ ͻ ; ͺ,΂΀ ͽ,;;
ͽ; Ϳ ΃ ;,ͽͽ ΁,΁΁
ͽͿ Ϳ ͻ; ;,ͽͽ ͻͼ,ͻͺ
ͽ΀ ΀ ͼͺ Ϳ,ͻ΀ ͻ΁,ͼ΀
ͽ΁ ΀ ͼ΀ Ϳ,ͻ΀ ͼͼ,;ͼ
ͽ΂ ΂ ͽ; ΀,΂΂ ͼ΃,ͽͺ
ͽ΃ ; ͽ΂ ͽ,;΀ ͽͼ,΁΀
;ͺ ΁ ;Ϳ ΀,ͺͿ ͽ΂,΂ͻ
;ͻ ΃ Ϳ; ΁,΁; ;΀,ͿͿ
;ͼ ΃ ΀ͽ ΁,΁; Ϳ;,ͼ΃
;ͽ ͻͻ ΁; ΃,Ϳͺ ΀ͽ,΁΃
;; ΃ ΂ͽ ΁,΁; ΁ͻ,Ϳͽ
;Ϳ ͻͺ ΃ͽ ΂,΀ͺ ΂ͺ,ͻͽ
;΀ Ϳ ΃΂ ;,ͽͽ ΂;,;΀
;΁ Ϳ ͻͺͼ ;,ͽͽ ΂΂,΁΃
;΂ Ϳ ͻͺ΁ ;,ͽͽ ΃ͽ,ͻͼ
;΃ ͻ ͻͺ΂ ͺ,΂΀ ΃ͽ,΃΂
Ϳͺ ͼ ͻͻͺ ͻ,΁ͼ ΃Ϳ,΁ͺ
Ϳͻ ͻ ͻͻͻ ͺ,΂΀ ΃΀,Ϳ΀
Ϳͼ ͻ ͻͻͼ ͺ,΂΀ ΃΁,;ͼ
Ϳͽ ͼ ͻͻ; ͻ,΁ͼ ΃΃,ͻ;
Ϳ; ͻ ͻͻͿ ͺ,΂΀ ͻͺͺ,ͺͺ

Spolu ͻͻ΀ ͻͻ΀ ͻͺͺ,ͺͺ ͻͺͺ,ͺͺ

V tabuľke 2 uvádzame popisné štatistiky výsledkov výberového súboru
externých študentov odboru vychovávateľstva FHPV PU v Prešove.

V celom výberovom súbore vysokoškolákov externej formy štúdia odboru
Vychovávateľstvo sme namerali priemernú hodnotu hrubého skóre 41,86
bodov z celkového počtu 80 bodov. Medián v celom súbore týchto respon-
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Tabuľka 2
Popisné štatistiky výsledkov testu študentov odboru „Vychovávateľstvo“ z hľadiska rodového
zaradenia a z hľadiska k celku

HS

Pohlavie N x min max s roz-
pätie

ͼͿ.
kvan.

me-
dián

΁Ϳ.
kvan.

Študentky (Ž) ΃ͻ ;ͻ,Ϳ; ͽ; Ϳ; ;,΃΀ ͼͺ ͽ΂ ;ͻ ;;
Študenti (M) ͼͿ ;ͼ,ͻ΀ ͽͼ Ϳͺ ;,΁; ͻ΂ ;ͻ ;ͽ ;Ϳ
Spolu ͻͻ΀ ;ͻ,΀΂ ͽͼ Ϳ; ;,΃ͺ ͼͽ ͽ΃ ;ͼ ;Ϳ

Legenda: N – početnosť; HS – hrubé skóre; x – aritmetický priemer; min – minimálna hodnota;
max – maximálna hodnota; s – smerodajná odchýlka

dentov predstavoval hodnotu 42. Z Tabuľky 2 môžeme vyčítať zaujímavé
hodnoty. V intervale od hodnoty 39 bodov (hrubé skóre spolu – 25. kvantil)
do hodnoty 45 bodov (hrubé skóre spolu – 75. kvantil) sa nachádzalo 50 %
tohto štatistického súboru. Variačné rozpätie v celom súbore študentov pred-
stavovalo hodnotu 23, čo znamenal rozdiel medzi maximálnym dosiahnutým
hrubým skóre (54 bodov) a medzi minimálnym dosiahnutým hrubým skóre
(32 bodov). Smerodajná odchýlka v celom súbore predstavovala hodnotu
4,90. Podľa Fischerovho spôsobu vyjadrovania výsledkov, podľa ktorého sme
k aritmetickému priemeru (r = 41,86) prirátali smerodajnú odchýlku (4,90),
pričom výsledok predstavoval hodnotu 46,76 bodov. Túto hranicu prekročilo
približne 15,54 % externých vysokoškolských študentov vychovávateľstva.
Naopak, ak sme od aritmetického priemeru (r = 41,86) odrátali smerodajnú
odchýlku (4,90), dostali sme údaj približne 36,96 bodov. Túto hranicu do-
siahlo približne 17 % respondentov.

Z Tabuľky 2 môžeme analyzovať aj hodnoty dosiahnuté z hľadiska rodové-
ho zaradenia. Priemerná hodnota dosiahnutého hrubého skóre u študentiek
(N = 91) predstavovala 41,54 bodov. Medián v tomto súbore bol 41. Hodnoty
v tabuľke nám naznačujú, že v intervale od hodnoty 38 bodov (hrubé skóre
žien – 25. kvantil) do hodnoty 44 bodov (hrubé skóre žien – 75. kvantil) sa
nachádzalo 50 % štatistického súboru respondentiek. Variačné rozpätie v sú-
bore študentiek učiteľských odborov bolo 20, čo znamenalo rozdiel medzi
maximálnym dosiahnutým hrubým skóre (54 bodov) a medzi minimálnym
dosiahnutýmhrubým skóre (34 bodov). Smerodajná odchýlka v tomto súbore
bola 4,96. Priemerná hodnota dosiahnutého hrubého skóre u externých štu-
dentov (mužov; N = 25) predstavovala 42,16 bodov. Medián v tomto súbore
bol 43, to znamená, že v intervale od hodnoty 41 bodov (hrubé skóre mužov
– 25. kvantil) do hodnoty 45 bodov (hrubé skóre mužov – 75. kvantil) sa
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nachádzalo 50 % testovaných mužov (študentov vychovávateľstva). Variačné
rozpätie v tomto súbore bolo 18, čo znamenalo rozdiel medzi maximálnym
dosiahnutým hrubým skóre (50 bodov) a medzi minimálnym dosiahnutým
hrubým skóre (32 bodov). Smerodajná odchýlka v tomto súbore bola 4,74.

Na základe výsledkov výskumu študentov vychovávateľstva môžeme kon-
štatovať, že študenti vo Watson-Glaserovom teste hodnotenia kritického
myslenia dosiahli o niečo lepšie výsledky (r = 42,16) oproti študentkám, kto-
rých priemer dosahoval hodnotu r = 41,54. Vzhľadom k tomu, že plný počet
bodov za test bolo 80 bodov, tento výsledok považujeme za neuspokojivý.

Sledovanú premennú z hľadiska rodového zaradenia sme zisťovali t-testom
porovnania priemerov. Na základe t-testu si dovolíme konštatovať, že do
značnej miery existovali minimálne rozdiely z hľadiska rodového zaradenia
v úrovni kritického myslenia študentov vychovávateľstva, avšak v celkovej
úrovni neexistovali štatisticky významné rozdiely v sledovanom hľadisku.
Študenti a študentky vychovávateľstva sú v kritickom myslení približne na
rovnakej úrovni. Podobné výsledky uvádzajú aj viaceré analýzy dát autorov
Watsona a Glasera (2000, s. 18), kde sa nepreukázali signifikantné rozdiely
medzi mužmi a ženami v schopnosti kritického myslenia. Vzhľadom k nepo-
meru mužov a žien v našom výberovom súbore by ďalšie analýzy mohli byť
zavádzajú.

V rámci analýzy by sme radi upriamili pozornosť na úroveň kritického
myslenia našich respondentov. Výsledok celého súboru (N = 116) študentov
vychovávateľstva, kde r = 41,68 bodov, poukazuje na fakt, že kritickému
mysleniu sa u týchto študentov v predošlých štúdiách (základná a stredná
škola) nevenovala dostatočná pozornosť. Predpokladáme, že doterajší encyk-
lopedický model vyučovania staval žiaka do roly submisívneho vykonávateľa
didaktických inštrukcií učiteľa, čo mimoriadne potláčalo jeho tvorivosť i kri-
tické myslenie. Požiadavky učiacej sa spoločnosti kladú dôraz na tzv. učenie
sa pre budúcnosť, preto apelujeme zmeniť hlavne organizačnú formu práce
študentov, a to prostredníctvom metód, ktoré by ich viac aktivizovali, umož-
nili im premýšľať, diskutovať a robiť úsudky.

Britské referenčné údaje v kontexte stavu kritického myslenia ponúkajú
škálu tabuliek pre rôzne skupiny respondentov. Pre porovnanie sme vybrali
Tabuľku č. 5 (Watson-Glaser, 2000, s. 56), kde máme k dispozícii štatistické
normy študentov bakalárskeho amagisterského štúdiamanažmentu (N = 62)
vo veku 25–45 rokov. Uvedomujeme si rozdielnosť odborov, ale vybraná
skupina britských študentov bola najbližšie vo vzťahu k skúmanej premennej
nášho výberového súboru študentov. V Tabuľke 3 predstavujeme vybrané
normy uvádzané autormi Watson-Glaserovho testu a vytvorené vlastné (slo-
venské) štatistické normy, t. j. percentil.
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Tabuľka 3
Výsledky výberového súboru slovenských vysokoškolákov odboru Vychovávateľstvo s uvedením
britských a slovenských referenčných údajov

HS
študentov

vychovávateľstva
SR

N
študentov

vychovávateľstva
SR

Relatívna
početnosť

(v %) študentov
vychovávateľstva

SR

Referenčné údaje
britských

respondentov
(Watson, Glaser,

ͼͺͺͺ, s. Ϳ΀)
Percentil

Slovenské
normy

Percentil

Ϳ; ͻ ͺ,΂΀ ͻ΁–ͼͻ ͻͺͺ
Ϳͽ ͼ ͻ,΁ͼ ͻ;–ͻ΀ ΃΂
Ϳͼ ͻ ͺ,΂΀ ͻͽ ΃΂
Ϳͻ ͻ ͺ,΂΀ ͻͽ ΃΀
Ϳͺ ͼ ͻ,΁ͼ ΂–ͻͼ ΃Ϳ
;΃ ͻ ͺ,΂΀ ΀–΁ ΃ͽ
;΂ Ϳ ;,ͽͽ ͽ–Ϳ ΃ͺ
;΁ Ϳ ;,ͽͽ ͼ ΂Ϳ
;΀ Ϳ ;,ͽͽ ͻ ΂ͺ
;Ϳ ͻͺ ΂,΀ͺ ͻ ΁ͻ
;; ΃ ΁,΁; ͻ ΀ͽ
;ͽ ͻͻ ΃,Ϳͺ ͻ Ϳ;
;ͼ ΃ ΁,΁; ͻ ;΀
;ͻ ΃ ΁,΁; ͻ ;ͺ
;ͺ ΁ ΀,ͺͿ ͻ ͽͽ
ͽ΃ ; ͽ,;΀ ͻ ͼ΀
ͽ΂ ΂ ΀,΂΂ ͻ ͼͺ
ͽ΁ ΀ Ϳ,ͻ΀ ͻ ͻ;
ͽ΀ ΀ Ϳ,ͻ΀ ͻ ͻͺ
ͽͿ Ϳ ;,ͽͽ ͻ ΁
ͽ; Ϳ ;,ͽͽ Ϳ
ͽͽ ͻ ͺ,΂΀ ;
ͽͼ ͽ ͼ,Ϳ΂ ͼ

Legenda: HS – hrubé skóre; N – početnosť

V Tabuľke 3 sme uviedli výsledky testu hodnotenia kritického myslenia
študentov vychovávateľstva (viď prvé tri stĺpce). Vo štvrtom stĺpci sme
predstavili referenčné údaje britských respondentov a v piatom stĺpci sme
uviedli nami vytvorené štatistické normy, t. j. percentil. V rámci analýzy sme
porovnávali naše zistenia s vybranou skupinou britských študentov bakalár-
skeho a magisterského štúdia manažmentu, ktorej výsledky sú predstavené
v Tabuľke 5 (Watson, Glaser, 2000, s. 56). Priemerné hrubé skóre vybraného
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súboru britských študentov (N = 62) predstavovalo hodnotu 61,4. Smerodajná
odchýlka bola 7,8. Priemerná hodnota hrubého skóre našich respondentov
bola 41,68 bodov a smerodajná odchýlka bola vyjadrená hodnotou 4,90.
Rozdiel v skupinách predstavoval v priemere približne 19,8 bodov v ne-
prospech našich študentov. Z Tabuľky 3 môžeme napr. vyčítať, že u nás
najlepší študent, ktorý dosiahol hodnotu hrubého skóre 54, nedosiahol ani
50 % z britského hodnotenia, to znamená, že bol pod priemerom (r = 61,4)
dosiahnutým britskými študentmi. Tento respondent sa zaradil v britskej
tabuľke medzi 17. až 21. percentilom, čo z nášho pohľadu interpretujeme, že
od neho bolo lepších približne 79 až 83 % populácie. V nami vytvorených
referenčných údajoch tento respondent dosiahol stý percentil, čo znamená,
že v našom súbore študentov v kritickom myslení nebol od neho nikto
lepší. Najviac našich študentov vychovávateľstva (11, t. j. 9,50 %) dosiahlo
vo Watson-Glaserovom teste hodnotu hrubého skóre 43 (modus). V refe-
renčných údajoch britských študentov toto hrubé skóre predstavovalo jeden
percentil, čo znamená, že 99 % populácie bolo lepších v kritickom myslení.
V našich referenčných údajoch to bol 54. percentil, čo interpretujeme, že
46 % populácie nášho výberového súboru bolo lepších. Najnižšiu hranicu
referenčných údajov britské normy uvádzali pri hrubom skóre 35. Z nášho
výberového súboru do úrovne tejto hranice (vrátane) spadá 20 študentov
vychovávateľstva (17,26 %). Konštatujeme, že približne 17 %našich študentov
preukázalo veľmi nízke analytické schopnosti prezentované hrubým skóre
dosiahnutým vo Watson-Glaserovom teste.

Výsledky úrovne kritického myslenia našich respondentov vyznievajú
oproti výsledkom britských študentov veľmi nepriaznivo. Na základe tejto
skutočnosti konštatujeme, že úroveň kritického myslenia našich responden-
tov odboru Vychovávateľstvo je ďaleko pod priemerom dosiahnutým brit-
skými študentmi. Predpokladáme, že edukácia britských žiakov v kontexte
kritického myslenia je na oveľa vyššej úrovni ako v SR.

3 Diskusia

Vo výskume sme zistili, že skúmaná úroveň kritického myslenia študentov
odboru Vychovávateľstvo vyjadrená priemernou hodnotou dosiahnutého
hrubého skóre predstavovala 41,68 bodov. Možnosť porovnania výsledkov
v rámci Slovenska je možná len s výskumom realizovaným na výberovej
vzorke 157 študentov učiteľstva FHPV PU v Prešove, ktorých priemerná hod-
nota bola 40,96 (Kosturková, 2013a). V Česku je stav podobný, ale môžeme
prezentovať výsledky Hiršovej (2006, s. 73), ktorá použila Watson-Glaserov
test na vzorke 106-tich študentov 1. ročníka odboru manažmentu (FM VŠE).
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Priemerná hodnota celého hrubého skóre skúmanej vzorky predstavovala
47,56 bodov.

Konštatujeme, že výsledky študentov vychovávateľstva – 41,86 bodov (aj
výsledky študentov učiteľských odborov FHPV PU v Prešove – 40,96 a čes-
kých študentov – 47,56 bodov) – oproti britským študentom vyznievajú
veľmi nepriaznivo. Je možné, že požiadavky kladené na britských študentov
v oblasti kritického myslenia sú oveľa vyššie.

Českí študenti dosiahli oproti našim študentomv tomto teste lepšie výsled-
ky. Hiršová (2006, s. 73) uvádza, že výskumná skupina prešla iným prijíma-
cím konaním preferujúcim matematické úlohy, ktoré vyžadovali schopnosť
logicky myslieť oproti predošlým ročníkom. Vzhľadom k odlišným odborom
(Slovensko – budúci vychovávatelia, Česko – budúci manažéri) by mohla byť
podrobnejšia analýza zavádzajúca.

To, že kriticky čítať, argumentovať a hodnotiť vlastné názory robí štu-
dentom vychovávateľstva problémy, môžeme podložiť výskumom Sonda
do čitateľskej gramotnosti vysokoškolských študentov (Gavora, Matúšová,
2010, s. 183). Výskumný súbor tvorilo 133 študentov Pedagogickej fakulty UK
v Bratislave. Autori potvrdili v závere štúdie varujúce zistenia a odvolali sa na
konštatovania, že práca študentov s textom počas štúdia má iný charakter,
ako bol ten, ktorý si vyžadovali testové úlohy (aktívnejšia práca s textom,
vedieť čítať kritiky, argumentovať a zdôvodňovať, . . .). Aj keď nejde o výskum
zameraný čisto na oblasť kritického myslenia, spomenieme konštatovania
autorov štúdie, že najhoršie výsledky dosiahli v komponente uvažovanie
a hodnotenie.

Na základe našich výsledkov výskumu v konfrontácii s uvádzanými zis-
teniami z iných výskumov si dovolíme vysloviť predpoklad, že nedostatky
v oblasti kritickéhomyslenia si vysokoškoláci prinášajú už z predošlých štúdií
(základná a stredná škola). Rozvoj kritickéhomyslenia nepatrí medzi priority
našich škôl. O tom svedčia aj ďalšie zistenia stavu kritického myslenia
v stredných školách. Z výskumu vyplynulo, že 83,33 % výberového súboru
stredoškolských učiteľov vie, čo je kritické myslenie, ale 79,63 % z nich
nevie tento pojem definovať. Poukážeme aj na ďalšie zistenie – 66,67 %
stredoškolských pedagógov využíva vo výučbe metódy podporujúce rozvoj
kritickéhomyslenia, ale 48,08 % z nich nevedelo (pri otvorenej otázke) uviesť
konkrétnu metódu zameranú na rozvoj kritického myslenia (Kosturková,
2013b).

Z nami získaných výsledkov vyplynulo, že rozvoj kritického myslenia by sa
mal stať prioritou našich fakúlt. Rozvoj tejto schopnosti sa považuje za kľú-
čovú kompetenciu a výsledky budúcich vychovávateľov boli v tomto prípade



STUDIE Úroveň kritického myslenia študentov odboru Vychovávateľstvo Ϳ΃

neuspokojivé. Na základe týchto výsledkov budeme akceptovať všeobecne
tradovaný deficit v rozvoji kritického myslenia v slovenskom školstve.

Záver a odporúčania pre prax

Absolventi odboru Vychovávateľstvo po skončení vysokoškolského vzdelania
by mali mať kompetencie zahrňujúce kritické a tvorivé riešenie, riešenie
problémov, komunikatívnosť a pod., ktoré sú nevyhnutné pre výkon ich
povolania. Na to, aby pozitívne prispievali k formovaniu zdravého spôsobu
života, predovšetkým tam, kde na jednotlivca či skupinu vplývajú deštruk-
tívne činitele, absolventi potrebujú byť kompletne vybavení súborom kom-
petencií. Jednou z nich je schopnosť kriticky myslieť, ktorá zaručí budúcemu
vychovávateľovi konštruovať nové poznatky na základe skúseností, aby vedel
primerane zhodnotiť reálne možnosti atď.

Pri skúmaní úrovne kritického myslenia študentov vychovávateľstva na
FHPV PU v Prešove sme zistili, že títo respondenti vo Watson-Glaserovom
teste dosiahli priemerné hrubé skóre 41,86, čo sme považovali za neuspo-
kojivý výsledok. T-testom porovnania priemerov dosiahnutých vo Watson-
-Glaserovom teste sme zistili, že neexistujú štatisticky významné rozdiely
z hľadiska rodového zaradenia. Výsledky testu poukazujú na fakt, že po-
zornosť problematike kritického myslenia v pedagogickej praxi SR, napriek
dlhodobým proklamáciám, je v značnej utlmenosti.

Navrhujeme tieto odporúčania pre prax:

• zmeniť typ prednášok a seminárov zmemorovacej (encyklopedické vedo-
mosti) na tvorivo-humanistickú dielňu, t. j. prednášky jednotlivých vý-
učbových predmetov viesť formou metakognitívnych stratégií a v rámci
seminárov k prednáškam zadávať sériu úloh, ktoré zaktivizujú každé-
ho študenta (tým máme na mysli odstrániť prezentácie dvoch – troch
študentov vo vymedzenom časovom limite počas seminára, kde zvyšok
skupiny sa nudí, príp. riešia osobné záležitosti);

• zadávať úlohy na analýzu a riešenie problémov;
• vytvárať priestor na komunikáciu a kultivovaný prejav;
• učiť metódy správneho motivovania ľudí;
• posilniť praktické cvičenia zamerané na organizovanie a plánovanie
vlastnej práce;

• trénovať pružnosť v myslení, napr. metódou kladenia otázok;
• rozvíjať sociálne kompetencie pomocou metód kritického myslenia;
• učiť prijať dobre mienenú kritiku;
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• posilniť tréning v osobnostných predpokladoch – trpezlivosť, sebaovlá-
danie, praktické myslenie a pod.;

• od študentov žiadať spätnú väzbu formou diskusie, príp. dotazníkom,
ktoré majú poslúžiť ako nástroj na sebareflexiu pedagóga;

• od vysokoškolských pedagógov sa v tejto súvislosti žiada systematickejšia
a premyslenejšia príprava stratégií a aktivít smerujúcich k rozvoju kritic-
kého myslenia študentov v každodennej výučbe;

• iniciovať pedagógov k tomu, aby výstupy v rámci výučbových predmetov
viedli k prepojeniu teórie s praxou;

• podnietiť vysokoškolských pedagógov k podpore výskumu a jeho analý-
ze, ktorá odhalí rezervy, nedostatky skutočného stavu kritického mysle-
nia a k skúmaniu ďalších možností efektívnej edukácie budúcich vycho-
vávateľov.

Keďže použitý štandardizovaný Watson-Glaserov test hodnotenia kritic-
kého myslenia je jediným v tejto oblasti, bolo by vhodné iniciovať k tvorbe
ďalších štandardizovaných merných prostriedkov. V budúcnosti by bolo
vhodné realizovať experiment na rozvoj kritického myslenia študentov vy-
chovávateľstva, ktorý by priniesol nové otvorené možnosti prospešné pre
prax.
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HODNOTOVÁ PREFERENCIA ŽIAKOV
STARŠIEHO ŠKOLSKÉHO VEKU ZO SLOVENSKA

A ČESKA

Lenka Pasternáková

Abstrakt: Potreba skúmať hodnotové orientácie vyplynula u nás z aktuálnych po-
žiadaviek praxe. V súčasnosti sa paradigma výchovy a vzdelávania mení. Rozpory
dnešnej civilizácie sa prirodzene odrážajú i v systéme výchovy a vzdelávania na
celom svete. Kríza súčasnej civilizácie a súčasných systémov výchovy a vzdelávania
má základ v kríze hodnotových sústav, v kríze hodnotových orientácií. Hodnotové
orientácie predstavujú významný regulátor sociálneho správania; keďže hodnotové
orientácie ovplyvňujú prejav osobnosti v jej konaní a správaní, vo vytyčovaní a do-
sahovaní životných cieľov. Aj z uvedeného dôvodu je dôležité zaoberať sa touto
problematikou. V našom príspevku sme sa venovali analýze výskumných zistení
týkajúcich sa preferencie hodnôt u žiakov staršieho školského veku zo Slovenska
a Česka.

Kľúčové slová: hodnoty, hodnotová orientácia, preferencia hodnôt

VALUE PREFERENCES OF CZECH AND SLOVAK
STUDENTS OF OLDER SCHOOL AGE

Abstract: The need to examine the value orientations resulted from current require-
ments in practice. At present, the paradigm of education is changing. Contradictions
of today’s civilization are naturally reflected in the education and training systems
worldwide. The crisis of our civilization and the current systems of education are
based on a crisis of value systems, a crisis of value orientations. Value systems
represent an important regulator of social behaviour as value orientations influence
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the expression of a personality in its actions and behaviour, in identifying and
achieving life goals. This is another reason why it is important to address this issue. In
this paper we deal with an analysis of research findings related to preference of values
in older school age students from Slovakia and the Czech Republic.

Key words: values, value orientation, value preference

Skúmanie a vysvetľovanie hodnotových orientácií je predmetom záujmu
rôznych vedných odborov, čo len potvrdzuje, že ide o interdisciplinárnu
kategóriu. Z hľadiska filozofie ide teda o prístup z pozície axiológie (náuky
o hodnotách), zo sociologického je v popredí pozícia spoločenská, z etického
normatívna a v psychológii sa obsah chápe ako sociálno-psychologický.

Hodnota je pojem, ktorý je veľmi často používaný v radoch vedných dis-
ciplín, v rôznych oblastiach spoločenskej praxe i v bežnom živote. Preto má
tento pojem tak všeobecné znaky, tak i špecifické znaky dané podmienkami,
za ktorých je používaný. Kučerová (1996) uvádza, že hodnoty sa objavujú
v rozmanitých oblastiach. Ich objasňovaniu sa venovali tak objektivistické,
subjektivistické, ako aj dialektické teórie. Každá z týchto teórií pristupuje
k ich objasneniu z iného hľadiska. Rozdielne poňatie hodnôt je determinova-
né aj protikladom svetonázorových a ideologických rozdielov a filozofických
koncepcií.

Väčšina súčasných axiológov prisudzuje pojem hodnota všetkému, čo
človeka uspokojuje, čo človek považuje za nutné, užitočné, o čo sa usiluje,
čo si váži a oceňuje. Darák (2004) v tom zmysle zdôrazňuje, že kým veci
a javy okolitého sveta existujú aj bez subjektu, hodnotou sa stávajú až svojou
„schopnosťou“ uspokojiť (či naopak neuspokojiť) jeho potreby. Hodnota sa
realizuje vo vzájomnom vzťahu medzi kvalitou objektu a kvalitou hodnotia-
ceho subjektu. S touto teóriou sa stotožňujeme aj my.

Ako jednotlivci majú svoje rozmanité osobné hodnoty, tak aj spoločenské
skupiny sa so svojím výberom hodnôt líšia. Všeobecný súhlas (konsenzus)
medzi ľuďmi si zaslúžia všeľudské hodnoty humanizmu, demokracie, práv
a slobôd. Hodnoty, ktoré protirečia humanizmu, tolerujeme, i keď ich nez-
dieľame. Hodnoty predstavujú jeden z najdôležitejších komponentov psy-
chického vývinu, duševnej zrelosti a duševného zdravia človeka. Zohrávajú
dôležitú formačnú úlohu pri rozvoji osobnosti človeka, podieľajú sa na
organizovaní štruktúry osobnosti. Participácia na hodnotách a skúsenosť
s nimi prehlbuje a rozširuje životnú spokojnosť jednotlivca, reguluje jeho
postoje i vzťah k úspechom a prehrám a napokon tvorí základný pilier zmyslu
pre človeka. Štúdium procesov hodnotenia a tvorby hodnôt je nepochybne
základom pre pedagogickú teóriu. Pedagogika venuje pozornosť problemati-
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ke hodnôt preto, žeje to výchova, ktorá plní v spoločnosti funkciu prenosu
hodnôt v záujme zachovania a ďalšieho rozvoja kultúry. Účinná výchova
je možná len na základe hodnotového prístupu. Práve vo sfére hodnôt sa
pociťuje radosť a šťastie a rozvíja sa tvorivosť, práve vo sfére hodnôt existujú
predpoklady pre rast a zrenie osobností (Výrost et al., 2012).

Hodnotové orientácie sú považované za významnú súčasť štruktúry osob-
nosti, v ktorej akoby sa zosumarizovali všetky životné skúsenosti, ktoré
osobnosť vo svojom individuálnom rozvoji nadobudla. Všeobecne sa pred-
pokladá, že rozvoj hodnotových orientácií má svoju genézu v tej etape
historického vývinu, keď prestáva byť primárnym problémom uspokojovanie
základných potrieb. Skúmanie hodnotových orientácií tak predpokladá po-
znávanie zmien v človeku, ako výsledku nových podmienok, uvedomovaniu
si hodnôt pre vlastnú vnútornú orientáciu a pre spoločenskú prax. Problém
zisťovania hodnotových orientácií predstavuje relatívne náročné úskalia tak
z metodologického, ako i metodického hľadiska (Krajčová, Pasternáková,
2009).

Hodnotový systém indivídua je súčasťou jeho vzťahového interpersonál-
neho i intrapersonálneho rámca, ktorý silne ovplyvňuje spojenie človeka so
sociálnym prostredím, aj jeho pohľad na seba samého. V rámci tvorby hod-
notového systému sa utvárajú rôzne štruktúry, napr. spravodlivosť, pravda,
trest, vzory a pod. (Hudeček, 1986).

Popri zásadných zmenách hodnotovej orientácie, spôsobených napríklad
radikálnymi zmenami v životných a pracovných podmienkach, môže dochá-
dzať k radu zmien čiastkových, napríklad v poradí hodnôt, ktoré jedinec
v rámci svojej hodnotovej orientácie preferuje. Tieto zmeny majú svoju
intenzitu, svoj priebeh a svoje príčiny, ktoré sa svojím spôsobom môžu
vzájomne krížiť a prelínať, upozorňuje Balogová et al. (2011). Človek prikladá
väčšiu hodnotu skutočnostiam, ktoré vlastnostiam jeho osobnosti najlepšie
zodpovedajú, vyhovujú, sú s nimi v súlade. Vnútorná hodnotová orientácia
človeka rozhodujúcou mierou koreluje s jeho duševným zdravím. Väčšia
diferencovanosť a variabilnosť hodnotovej orientácie ovplyvňuje vývin osob-
nosti pozitívnym a stabilným smerom. Zdravá hodnotová orientácia obsahuje
skôr viac približne rovnako dôležitých hodnôt, než malý počet extrémnych
hodnôt.

1 Cieľ príspevku

V súvislosti s analyzovanou problematikou sme uskutočnili výskum. Svoju
pozornosť sme sústredili na nasledovné čiastkové ciele: 1) diagnostikovať
(zmerať) hodnotové preferencie detí staršieho školského veku zo Slovenska
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a z Česka; 2) zistiť rozdiely v hierarchii hodnôt u detí staršieho školského
veku zo Slovenska a z Česka.

Pri realizovaní výskumu sme vychádzali zo všeobecne známych faktov
vývoja jednotlivých spoločností. Už niekoľko rokov na Slovensku prebieha
výskum hodnotových orientácií vybraných európskych krajín, teda Česka
a Slovenska. V odbornej literatúre, kde sú analyzované tieto dve krajiny, sa
upozorňuje na podobnosť týchto podmienok. Pre Česko a Slovensko sú podľa
Repkovej (2007), Čapka et al. (2006) a Výrosta et al. (2012) charakteristické:

• ekonomické a politické zmeny;
• demografické zmeny – „druhý demografický prechod“ – znižuje sa počet
detí v rodine, znižujú sa absolútne počty detí, rozpadáva sa viacgene-
račné spolužitie, znižuje sa úmrtnosť a predlžuje vek, rozširuje sa trend
spoločne žijúcich nezosobášených párov (kohabitácia), zvyšuje sa počet
detí narodenýchmimomanželstva, znižuje sa stabilita rodiny (zvyšuje sa
teda rozvodovosť), zvyšuje sa vek matiek v dobe prvého pôrodu;

• výskyt nových sociálnych fenoménov a problémov (napr. chudoba, ne-
zamestnanosť, drogové závislosti;

• častejšie sú dnes neúplné rodiny.

2 Metodológia výskumného šetrenia

Na identifikáciu hodnotovej orientácie detí 2. stupňa základnej školy zo
Slovenska a Česka sme použili štandardizovaný test Jána Vonkomera (Ho-
-Po-Mo) T-252 na zisťovanie hodnotových orientácií, postojov k hodnotám
amotivácie výkonu. Pre potreby nášho prieskumu sme použili len konkrétne
dotazník „HO“ pre žiakov¹.

Pri kvantitatívnom spracúvaní získaných výsledkov sme využili základné
procedúry deskriptívnej a induktívnej štatistiky. Pri javovej analýze sme
uskutočnili výpočet relatívnej a absolútnej početnosti, konštruovanie frek-
venčných tabuliek a diagramov. Priemery ako stredné hodnoty charakteri-
zujú úroveň hodnotových orientácií (vzdelávacích, estetických, mravných,
ekonomických, sociálnych). Pre zistenie štatisticky významného rozdielu
medzi chlapcami a dievčatami v rámci jednotlivých hodnotových orientácií
sme použili Mann-Whitneyov U-test. Ďalej sme uplatnili neparametrickú
analýzu rozptylu pre porovnávanie troch stredných hodnôt hodnotových
orientácií respondentov Kruskal-Wallisov test.

1 Hodnotové orientácie podľa dotazníka „HO“: vzdelávacie, estetické, mravné, ekonomické
a sociálne.
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Obrázok 1. Preferencia hodnotových orientácií u respondentov na Slovensku

Základný súbor predstavujú deti staršieho školského veku (7. a 8. roční-
kov základných škôl) zo Slovenska a z Česka. Pre potreby výskumu sme
z neho náhodne (skupinkovým výberom) vybrali do výberového súboru deti
7. a 8. ročníkov: zo Slovenska (415 respondentov; 30,95 %) a z Česka (420
respondentov; 31,32 %). Výsledky sme vyhodnocovali v celom výberovom
súbore detí (393 dievčat a 442 chlapcov).

3 Výsledky a diskusia

Z výskumných zistení vyplýva, že naši respondenti zo Slovenska dávajú
v priemere na prvé miesto sociálne hodnotové orientácie (HS 40,05). V prie-
mere na druhom mieste sú hodnotové orientácie vzdelávacie (HS 36,16), za
nimi hodnotové orientácie mravné (HS 31,14), hodnotové orientácie ekono-
mické (HS 30,46) a na posledné miesto respondenti v priemere umiestnili
hodnotové orientácie estetické (HS 27,10). Podrobnejšie informácie viď Ta-
buľka a Obrázok 1.

Skúmané dievčatá zo Slovenska najčastejšie v priemere preferujú hodnoty
sociálne (HS 42,18), potom vzdelávacie (HS 37,25), mravné (HS 30,32), eko-
nomické (HS 28,83) a estetické (HS 26,31). Zistenie podľa dotazníka „HO“,
že skúmané dievčatá preferujú estetické hodnoty najmenej, bolo pre nás
prekvapujúce.
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Tabuľka 1
Priemerné skóre v hodnotových orientáciách vzdelávacích, estetických, mravných, ekonomických,
sociálnych a porovnanie ich úrovní u detí na Slovensku

Priemer
Hodnotové orientácie Dievčatá Chlapci Spolu
Vzdelávacie ͽ΁,ͼͿ ͽͿ,ͼͼ ͽ΀,ͻ΀

Mann-Whitneyov U test = ͽ,΀΀**
Estetické ͼ΀,ͽͻ ͼ΁,΁΃ ͼ΁,ͻͺ

Mann-Whitneyov U test = ͼ,Ϳͽ*
Mravné ͽͺ,ͽͼ ͽͻ,΂Ϳ ͽͻ,ͻ;

Mann-Whitneyov U test = ͽ,ͼͽ**
Ekonomické ͼ΂,΂ͽ ͽͻ,΂΂ ͽͺ,;΀

Mann-Whitneyov U test = ;,ͽ΃**
Sociálne ;ͼ,ͻ΂ ͽ΂,ͼͺ ;ͺ,ͺͿ

Mann-Whitneyov U test = Ϳ,΁΁**
Legenda: * testy sú významné na hladine p < Ͱ,ͺͿ; ** testy sú významné na hladine p < Ͱ,ͺͻ

Podľa uskutočneného výskumu u chlapcov zo Slovenska je podľa prieme-
rov preferencia hodnôt v poradí: sociálne hodnotové orientácie (HS 38,20),
vzdelávacie (HS 35,22), ekonomické (HS 31,88), mravné (HS 31,85) a estetické
(HS 27,79).

Pri analýze testovanej významnosti rozdielov medzi nameranými hod-
notami hodnotových orientácií u detí na Slovensku sme zistili celý rad
existujúcich štatisticky významných rozdielov.

Významný štatistický rozdiel medzi nameranými hodnotami hodnotových
orientácií sa nepotvrdil len v jedinom prípade – medzi nameranými hod-
notami u hodnôt mravných a ekonomických. V ostatných prípadoch sa vý-
znamnosť rozdielov medzi nameranými hodnotami hodnotových orientácií
jednoznačne potvrdila. Analýza dosiahnutých výsledkov výskumu umožňuje
konštatovať, že významnosť rozdielov (ak bola prítomná)medzi nameranými
hodnotami jednotlivých hodnotových orientácií je štatisticky významná.

Najpreferovanejšími v systéme hodnôt respondentov sú sociálne hodnoty.
Rozdiely v zistených hodnotách jednotlivých hodnotových orientácií k hod-
notovej orientácii sociálnej je teda jednoznačne v jej prospech (na hladine
významnosti 0,01). Existuje významný štatistický rozdiel medzi hodnotami
poukazujúcimi na vzdelávacie hodnoty a hodnoty estetické, mravné a eko-
nomické (na hladine 0,01 v prospech vzdelávacích). Z uvedeného vyplýva,
že štatisticky významný rozdiel je teda i v prípade porovnania údajov po-
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Tabuľka 2
Významnosť rozdielov medzi nameranými hodnotami v hodnotových orientáciách vzdelávacích,
estetických, mravných, ekonomických a sociálnych u detí na Slovensku

Hodnotové orientácie u detí na Slovensku
Vzdelávacie Estetické Mravné Ekonomické Sociálne

Hodnotové
orientácie Priemery z-hodnota

KW test
z-hodnota
KW test

z-hodnota
KW test

z-hodnota
KW test

z-hodnota
KW test

Vzdelávacie ͽ΀,ͻ΀ – ͻ΂,ͺ΀∗∗ ͻͺ,ͽ΂∗∗ ͻͻ,ͽͽ∗∗ ΀,ͼ΀∗∗

Estetické ͼ΁,ͻͺ ͻ΂,ͺ΀∗∗ – ΁,΀΁∗∗ ΀,΁ͼ∗∗ ͼ;,ͽͽ∗∗

Mravné ͽͻ,ͻ; ͻͺ,ͽ΃∗∗ ΁,΀΁∗∗ – ͺ,΃; ͻ΀,΀Ϳ∗∗

Ekonomické ͽͺ,;΀ ͻͻ,ͽͽ∗∗ ΀,΁ͼ∗∗ ͺ,΃; – ͻ΁,΀ͺ∗∗

Sociálne ;ͺ,ͺͿ ΀,ͼ΀∗∗ ͼ;,ͽͽ∗∗ ͻ΀,΀Ϳ∗∗ ͻ΁,΀ͺ∗∗ –
Legenda: KW test – Kruskal-Wallisov test; * testy sú významné na hladine p < Ͱ,ͺͿ; ** testy sú
významné na hladine p < Ͱ,ͺͻ

ukazujúcich na úroveň sociálnych a vzdelávacích hodnôt (na hladine 0,01
v prospech sociálnych). Rozdiely medzi nameranými hodnotami v prípade
hodnôt mravných (ktoré sú tretie najpreferovanejšie v systéme hodnôt res-
pondentov) a estetických sú štatisticky významné (na hladine 0,01 v prospech
mravných). Ak porovnáme namerané hodnoty ekonomických hodnôt len
vo vzťahu k estetickým hodnotám, je štatistická významnosť v prospech
ekonomických (na hladine 0,01) (Tabuľka 2).

V rámci uskutočneného výskumu sme analyzovali aj testovanú význam-
nosť rozdielovmedzi nameranými hodnotami hodnotových orientácií u diev-
čat zo Slovenska. Pri tejto analýze v prípade hodnotových orientácií u dievčat
žijúcich na Slovensku sa významný štatistický rozdiel medzi nameranými
hodnotami hodnotových orientácií nepotvrdil len v jednom prípade – medzi
nameranými hodnotami u hodnôt mravných a ekonomických.

Záverom môžeme konštatovať, že respondenti z Česka najčastejšie prefe-
rujú estetické hodnotové orientácie (HS 35,03). V priemere na druhé miesto
umiestnili mravné hodnotové orientácie (HS 33,59). Na mieste treťom sú
podľa odpovedí respondentov hodnotové orientácie vzdelávacie (HS 32,46),
za nimi nasledujú hodnotové orientácie sociálne (HS 31,29) a poradie uzat-
várajú ekonomické hodnotové orientácie (HS 31,16).

Dievčatá z Česka, ktoré sa zúčastnili výskumu, najčastejšie v priemere
preferujú hodnoty vzdelávacie (HS 34,60). Na druhé miesto radia hodnoty
ekonomické (HS 33,12), potom mravné (HS 32,68), estetické (HS 32,24)
a celkové poradie hodnotových orientácií u dievčat z ČR uzatvárajú hodnoty
sociálne (HS 31,08).
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Obrázok 2. Preferencia hodnotových orientácií u respondentov v Česku

Čo sa týka hodnotových orientácií u chlapcov z Česka, ktorí sa zúčastnili
výskumu, podľa získaných priemerov sú najviac preferované estetické hod-
noty (HS 36,97). Toto zistenie bolo pre nás prekvapujúce. Tento výsledok
by sme skôr očakávali u dievčat. Mravné hodnoty chlapci zaradili na druhé
miesto v ich preferencii (HS 34,22). Ďalšie v poradí boli sociálne hodnoty
(HS 31,44) a vzdelávacie hodnoty (HS 30,97). Prekvapujúce zistenie bolo, že
ekonomické hodnoty podľa dotazníka „HO“ preferujú chlapci najmenej (HS
29,81).

U respondentov z Česka súnajviac preferované estetické hodnotové orien-
tácie. Chlapci ich umiestnili na prvé miesto, ale dievčatá ich radili až na
miesto štvrté. Zo zrealizovaného výskumu teda vyplýva, že v tomto prípade
je prítomný štatistický rozdiel z hľadiska pohlavia (na hladine významnosti
0,01 v prospech chlapcov). Mravné hodnotové orientácie boli respondentmi
umiestnené na druhom mieste. Aj pri týchto hodnotových orientáciách je
významný štatistický rozdiel z hľadiska pohlavia (na hladine významnosti
0,01 v prospech chlapcov). Významný štatistický rozdiel sa potvrdil aj u hod-
notových orientácií vzdelávacích (na hladine významnosti 0,01 v prospech
dievčat) a ekonomických (na hladine významnosti 0,01 tiež v prospech
dievčat). Podrobnejšie informácie viď Tabuľka 3 a Obrázok 2.

Pri analýze testovanej významnosti rozdielov medzi nameranými hod-
notami hodnotových orientácií u detí v Česku sme zistili rad existujúcich
štatisticky významných rozdielov. Významný štatistický rozdielmedzi name-
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Tabuľka 3
Priemerné skóre v hodnotových orientáciách vzdelávacích, estetických, mravných, ekonomických,
sociálnych a porovnanie ich úrovní u detí v Česku

Priemer
Hodnotové orientácie Dievčatá Dievčatá Dievčatá
Vzdelávacie ͽ;,΀ͺ ͽͺ,΃΁ ͽͼ,;΀

Mann-Whitneyov U test = Ϳ,ͺ΃**
Estetické ͽͼ,ͼ; ͽ΀,΃΁ ͽͿ,ͺͽ

Mann-Whitneyov U test = ;,΃Ϳ**
Mravné ͽͼ,΀΂ ͽ;,ͼͼ ͽͽ,Ϳ΃

Mann-Whitneyov U test = ͽ,΃΃**
Ekonomické ͽͽ,ͻͼ ͼ΃,΂ͻ ͽͻ,ͻ΀

Mann-Whitneyov U test = Ϳ,΀΀**
Sociálne ͽͻ,ͺ΂ ͽͻ,;; ͽͻ,ͼ΃

Mann-Whitneyov U test = ͻ,΀Ϳ
Legenda: * testy sú významné na hladine p < Ͱ,ͺͿ; ** testy sú významné na hladine p < Ͱ,ͺͻ

Tabuľka 4
Významnosť rozdielov medzi nameranými hodnotami v hodnotových orientáciách vzdelávacích,
estetických, mravných, ekonomických a sociálnych u detí v Česku

Hodnotové orientácie u detí v Česku
Vzdelávacie Estetické Mravné Ekonomické Sociálne

Hodnotové
orientácie Priemery z-hodnota

KW test
z-hodnota
KW test

z-hodnota
KW test

z-hodnota
KW test

z-hodnota
KW test

Vzdelávacie ͽͼ,;΀ – Ϳ,΀΂∗∗ ͽ,ͽ΁∗∗ ͼ,΂ͽ∗∗ ͻ,ͻ΀
Estetické ͽͿ,ͺͽ Ϳ,΀΂∗∗ – ͼ,ͽͻ ΂,Ϳͻ∗∗ ΀,΂;∗∗

Mravné ͽͽ,Ϳ΃ ͽ,ͽ΁∗∗ ͼ,ͽͻ – ΀,ͼͻ∗∗ ;,Ϳͽ∗∗

Ekonomické ͽͻ,ͻ΀ ͼ,΂ͽ∗∗ ΂,Ϳͻ∗∗ ΀,ͼͻ∗∗ – ͻ,΀΁
Sociálne ͽͻ,ͼ΃ ͻ,ͻ΀ ΀,΂;∗∗ ;,Ϳͽ∗∗ ͻ,΀΁ –
Legenda: KW test – Kruskal-Wallisov test; * testy sú významné na hladine p < Ͱ,ͺͿ; ** testy sú
významné na hladine p < Ͱ,ͺͻ

ranými hodnotami hodnotových orientácií sa nepotvrdil v troch prípadoch:
medzi nameranými hodnotami u hodnôt sociálnych a vzdelávacích; sociál-
nych a ekonomických; mravných a estetických. V ostatných prípadoch medzi
nameranými hodnotami hodnotových orientácií bola významnosť rozdielov
prítomná na hladine významnosti 0,01 (Tabuľka 4).

Pri analýze testovanej významnosti rozdielov medzi nameranými hodno-
tami hodnotových orientácií respondentiek z Česka sme zistili existujúce
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Tabuľka 5
Významnosť rozdielov medzi nameranými hodnotami v hodnotových orientáciách vzdelávacích,
estetických, mravných, ekonomických a sociálnych u dievčat v Česku

Hodnotové orientácie u dievčat v Česku
Vzdelávacie Estetické Mravné Ekonomické Sociálne

Hodnotové
orientácie Priemery z-hodnota

KW test
z-hodnota
KW test

z-hodnota
KW test

z-hodnota
KW test

z-hodnota
KW test

Vzdelávacie ͽ;,΀ͺ – ͼ,΀ͻ ͽ,ͺͽ∗ ͼ,ͻ; ;,΁Ϳ∗∗

Estetické ͽͼ,ͼ; ͼ,΀ͻ – ͺ,;ͻ ͺ,;΁ ͼ,ͻ;
Mravné ͽͼ,΀΂ ͽ,ͺͽ∗ ͺ,;ͻ – ͺ,΂΂ ͻ,΁ͼ
Ekonomické ͽͽ,ͻͼ ͼ,ͻ; ͺ,;΁ ͺ,΂΂ – ͼ,΀ͻ
Sociálne ͽͻ,ͺ΂ ;,΁Ϳ∗∗ ͼ,ͻ; ͻ,΁ͼ ͼ,΀ͻ –
Legenda: KW test – Kruskal-Wallisov test; * testy sú významné na hladine p < Ͱ,ͺͿ; ** testy sú
významné na hladine p < Ͱ,ͺͻ

štatisticky významné rozdiely len v prípade porovnávania hodnôt vzdeláva-
cích a sociálnych (na hladine významnosti 0,01 v prospech vzdelávacích) aj
vzdelávacích a mravných (na hladine významnosti 0,05 v prospech vzdelá-
vacích). Vzdelávacie hodnoty sú u respondentiek v Česku na prvom mieste.
Významný štatistický rozdiel medzi nameranými hodnotami hodnotových
orientácií sa v ostatných prípadoch nepotvrdil (Tabuľka 5).

Pri porovnávaní významnosti rozdielov u respondentov (chlapcov) z Česka
sa významný štatistický rozdiel nepotvrdil medzi nameranými hodnotami
hodnotových orientácií estetických a mravných, vzdelávacích a ekonomic-
kých, vzdelávacích a sociálnych.

V ostatných prípadoch sa významnosť rozdielov medzi nameranými hod-
notami hodnotových orientácií potvrdila na hladine významnosti 0,01. U res-
pondentov (chlapcov z Česka) dominujú estetické hodnoty. Rozdiely v ziste-
ných hodnotách hodnotových orientácií vzdelávacej a mravnej k hodnotovej
orientácii estetickej je teda v jej prospech (na hladine významnosti 0,01). Šta-
tisticky významný rozdiel je i v prípade porovnávania údajov poukazujúcich
na úroveňmravných a ekonomických hodnôt,mravných a sociálnych hodnôt,
ekonomických a sociálnych hodnôt.

Záver
Cieľom výskumu bolo diagnostikovanie hodnotových preferencií detí star-
šieho školského veku zo Slovenska a Česka. Z výskumného materiálu vyply-
nulo, že respondenti žijúci vo vybraných krajinách strednej Európy preferujú
vo svojom hodnotovom systéme sociálne hodnoty. Druhé najpreferovanejšie
boli estetické hodnoty. Za nimi v poradí boli umiestnené mravné hodnoty
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a vzdelávacie hodnoty. Poradie preferencie hodnôt u respondentov zo Slo-
venska a Česka uzatvárajú ekonomické hodnoty. Respondentky zo Slovenska
a Česka na prvom mieste vo svojej hodnotovej orientácii podľa dotazníka
„HO“ majú vzdelávacie hodnoty. Na druhom mieste sú u nich hodnoty
sociálne. Za nimi ďalšie v poradí sú hodnotymravné, ekonomické a estetické.

Cieľovosť a stabilita hodnotovej orientácie predstavuje zároveň stabilitu
samotnej osobnosti. Od poznania procesu vývinu a špecifika účinku hodno-
tovej orientácie tvoriacich podstatnú časť osobnostnej charakteristiky závisí
určenie jej smerovania v budúcnosti a schopnosť upevniť si aktívnu sociálnu
pozíciu. Hoci mnohí autori uvádzajú, že východiskom vzniku hodnotových
orientácií sú potreby, v prevažnej miere možno hodnotovú orientáciu pova-
žovať za výsledok procesu socializácie. V jej dôsledku vzniká u človeka jeho
základná hodnotová orientácia, ktorá v mnohom závisí od kvality vonkaj-
ších, exogénnych činiteľov, predovšetkým však od výchovných pôsobení. Ak
človeka posudzujeme ako sociálnu bytosť, ktorá je determinovaná určitým
sociálno-kultúrnym systémom, potom v rozličných kultúrnych spoločen-
stvách sa možno stretnúť s výskytom rozličných hodnotových orientácií.

Z uvedeného vyplýva, že vlastný hodnotový systém predstavuje u človeka
vzájomné (hierarchické) usporiadanie, štruktúru uznávaných a želateľných
hodnôt. Často v tejto súvislosti hovoríme aj o hierarchii hodnôt. Ako sme už
uviedli, hodnotovou orientáciou sa rozumie zameranie osobnosti na určité
hodnoty materiálnej a duchovnej kultúry spoločnosti. Hodnotové orientácie
sú najdôležitejšou súčasťou štruktúry osobnosti, predstavujúcu určitú os
vedomia, s ktorou úzko súvisia myšlienky a city človeka, a z hľadiska ktorej
sa rozhodujú mnohé životné otázky. Systém hodnotových orientácií človeka
predstavuje najvyššiu úroveň dispozičnej hierarchie, regulujúcej správanie
človeka. Je pravdepodobné, že ak poznáme hodnotový systém toho ktorého
človeka, získavame nielen obraz o jeho osobnosti, ale na jeho základe vieme
do vysokej miery prognózovať aj jeho správanie.

Podľa autoriek Krajčovej a Pasternákovej (2009), Kosturkovej a Majherovej
(2012) sú určité hodnoty obvykle pospájané, tvoria zhluky alebo trsy. Ne-
môžeme jednotlivé hodnoty vytrhávať a interpretovať izolovane, pretože ich
zmysel závisí od toho, s akými ďalšími hodnotami (ale aj cieľmi, ašpiráciami,
záujmami a pod.) a akým spôsobom sú prepojené.
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SÚČASNÁ RODINA A DIVERZITA FORIEM
RODINNÉHO ŽIVOTA

Eleonóra Mendelová

Abstrakt: Slovensko (ako aj ostatné postkomunistické štáty) zažíva po roku 1989
dynamické premeny rodinného správania, čo sa odzrkadľuje aj v diverzite rodin-
ných foriem. Dominantný typ tzv. nukleárnej rodiny tvorenej dvoma rodičmi a die-
ťaťom/deťmi sa v procese zmien rodinného správania rozširuje o také formy, ako je
napr. rodina tvorená jednou dospelou osobou, alebo neformálne partnerské dvojice.
Predkladaná vedecká štúdia má za cieľ poukázať na proces diverzifikácie rodinného
správania, poskytnúť obraz o vzniku a rozširovaní nových foriem rodinného a part-
nerského života a zároveň analyzovať ich prípadné úskalia. Naša analýza sa venuje
piatim formám rodinného, resp. partnerského života, ktoré sú typické pre súčasný
vývoj a ktoré sme usporiadali vzhľadomna životný cyklus rodiny: singles, kohabitácie,
manželská, jednorodičovská a rekonštruovaná rodina. V závere príspevku uvádzame
odporúčania pre rodinnú a školskú výchovu v záujme skvalitnenia prípravy detí
a mládeže na rodinný život.

Kľúčové slová: singles, kohabitácie, manželská rodina, jednorodičovská rodina,
rekonštruovaná rodina

CONTEMPORARY FAMILY AND THE DIVERSITY
OF FAMILY LIFE FORMS

Abstract: Slovakia (as well as other post communistic countries) has been experi-
encing dynamic changes in family behaviour since 1989, which is reflected in the
diversity of family life forms. The dominant type, nuclear family, which is formed
by two parents and a child or children, has been extended, in the process of family
behaviour changes, by forms such as a family formed by one adult (a parent) or
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informal partnership couples. The study is aimed at the process of diversification of
family behaviour, seeks to present a view of new forms of family and partnership
life, and analyzes their difficulties and limits. This analysis focuses on five forms of
family and partnership life which are typical of the current development and are
organized with regard to family life cycle: single, cohabitation, marriage, one parent
and reconstructed family. In the conclusion, the author indicates recommendations
for family and school education aiming at improving the preparation of students and
the young for family life.

Key words: single, cohabitation, marital family, one-parent family, reconstructed
family

Rodina je všeobecne chápaná ako najdôležitejšia, najintímnejšia sociálna
skupina, inštitúcia, ekonomická jednotka i ako základný prvok sociálnej
štruktúry spoločnosti. Pod vplyvom sociálnych aj ekonomických podmienok,
kultúrnych zmien, ako aj pod vplyvom prenikania vplyvu iných kultúr a pod
vplyvom demografických procesov sa menia vzťahy v rodinách medzi par-
tnermi, ako aj medzi deťmi a medzi ďalšími členmi rodiny.

Pre väčšinu z nás sa pod pojmom rodina vybaví manželský pár a ich deti,
žijúci v spoločnej domácnosti. Takto vymedzená rodina sa nazýva pojmom
nukleárna alebo manželská monogamná rodina. Skutočnosť je však taká,
že tento typ rodinného spolužitia je stále častejšie nahrádzaný inými typmi
rodinného, resp. partnerského spolužitia.

Po roku 1989 sa začali niektoré aspekty partnerského a reprodukčného
správania slovenskej populácie výrazne meniť. Viaceré príčiny nachádzame
v hlbokej minulosti, iné sa začali prejavovať až v posledných desaťročiach.
Oslabenie silného sociálneho štátu, prehĺbenie sociálnych nerovností, sťaže-
nie materiálnych podmienok na zakladanie rodiny, ale aj rozšírenie vejára
možných životných dráh či kariérnych príležitostí pre mladých ľudí, diverzi-
fikácia životných štýlov, detabuizácia a „zverejnenie“ viacerých tém predtým
rýdzo intímneho charakteru (vrátane otázok ľudskej sexuality, plánovania
rodičovstva a i.), otváranie sa spoločnosti smerom navonok, pribúdanie
skúseností z kontaktu s cudzími kultúrami – tieto a ďalšie okolnosti sa
podľa Bútorovej a Filadelfiovej (in Bútorová et al., 2008, s. 45) podpísali
pod smerovanie spoločnosti k väčšej rozmanitosti rodinného či partnerského
usporiadania a pod výrazné demografické zmeny.

Pri diverzifikácii foriem rodinného života hrajú dôležitú rolu normy. Jed-
nak pluralizácia noriem a rozširovanie kultúrnych horizontov (Somlai, 1999),
jednak anómia, absencia noriem, ktorá sťažuje zladenie dôležitých rozhod-
nutí, životných cieľov a hodnôt pri zakladaní rodiny (Vajda, Kósa, 2005,
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s. 167). Medzi mnohými príčinami anómie je na dôležitom mieste neustála
zmena pracovných a hospodárskych okolností, migrácia medzi krajinami,
resp. ich časťami, čo znemožňuje vytvárať trvalú rodinnú identitu.

Zdrojom zmien v manželskom/partnerskom a rodinnom živote nie sú len
vplyvy prichádzajúce z vonkajšieho prostredia, ale príčiny treba hľadať aj
vo vnútorných aspektoch rodiny, vo vlastnostiach členov rodiny, v charak-
tere ich vzťahov. Zameranosť na záujmy jednotlivca, chýbajúce očakávanie
trvalosti vzťahu, odsúvanie rodičovstva, skorá a častá predmanželská skú-
senosť v oblasti sexu, strata ritualizovanej podoby rodiny, nesúlad medzi
pracovnými a rodinnými povinnosťami, ako aj vyšší dôraz na materiálne
hodnoty majú za následok diverzitu foriem rodinného spolužitia. Okrem
postmodernej ideológie je nespornou príčinou zmien čoraz väčšia snaha
o udržanie individuálnej slobody (Cseh-Szombathy, 1995).

Ako uvádza Možný (2006, s. 191), kultúrny tlak na jeden, určitý všeobecne
záväzný model rodiny zoslabol. Hľadajú sa rôzne riešenia a rôzni ľudia sa
rôzne rozhodujú podľa svojich prirodzených preferencií, a pretože k založe-
niu rodiny treba dvoch, súčasťou výberového párovania sa stále viac stáva
vyjednávanie o modeli rodiny, ku ktorému pár smeruje.

1 Singles

Sociálne veľmi významný je nový sociálny jav, ktorý sa vynára v posledných
desaťročiach a nadobúda spoločensky na váhe. Sú to singles – na Slovensku
sa len teraz vynárajúca sociálna skupina a životná stratégia, pre ktorú sa ešte
neustálil slovenský, resp. český názov.

Vymedzenie pojmu singles sa zdá byt podľa Jandoureka (2003, s. 119) po-
merne jednoznačné. Označuje jedincov, ktorí nechcú vstupovať do manžels-
tva, pretože im život osamote v zásade vyhovuje.Motiváciou je predovšetkým
možnosť venovať sa kariére, osobným záľubám, vstupovať do viacerých
sexuálnych vzťahov. Možný (2006, s. 199) však poukazuje na problematiku
jednoznačného vymedzenia skupiny singles, resp. jeho štatistického evido-
vania. Podľa autora je jadro skupiny jasné: tí, ktorí žijú sami vo svojej vlastnej
jednočlennej domácnosti. Ale potom prichádzajú na rad početné otázky:
singles sú ľudia, ktorí neprešli manželstvom? Alebo aj tí mladí ľudia, ktorí
sa rozviedli po krátkom manželstve a ďalej žijú ako singles, ale do akého
veku? Okrem problematického vekového obmedzenia treba brať do úvahy
i otázku – čo je to žiť sám? Veď mladí ľudia, aj keď žijú vo svojej jednočlennej
domácnosti, nežijú v sexuálnej abstinencii. Alebo mladí ľudia, ktorí žijú
v domácnosti rodičov, aj keď v dome s vlastným vchodom, ale so spoločnou
chladničkou? A čo slobodnématky alebo otcovia? Ak chápeme pojem singles
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ako život v samote a bez stáleho partnera (ako uvádza Jandourek), mali by
sme vylúčiť z tejto skupiny slobodných rodičov? A čo osoby žijúce v dekla-
rovanej kohabitácii? Otázok by mohlo byť ešte viac, ale podľa Možného je
najspoľahlivejším vymedzujúcim znakom životný štýl, postoje ovplyvňujúce
rodičovstvo a reprodukčná stratégia, ktorá je nulová.

Niektorí autori (napr. Drotován, Bleha, 2008) chápu singles ako osoby
bez dlhodobého intímneho partnera, a podobne ako Možný, poukazujú na
skutočnosť, že je nemožné určiť presný počet ľudí, ktorí nemajú partnera
alebo partnerku. Mnohí singles síce žijú sami, ale nie úplne.

Sociológovia vysvetľujú výskyt singles na konci 20. storočia dvoma príči-
nami. Jednou z nich je globálna ekonomika neskoro moderného veku, ktorá
vyžaduje flexibilnú pracovnú silu, schopnú sa sťahovať za prácou, vyhovieť
nárokomna neplánované služobné cesty, nárazové zaťaženie atď., ktoré často
devastujú rodinný život. Druhým vysvetlením vzniku tejto sociálnej skupiny,
resp. fázy života je tlak kultúrnych noriem, ktoré smerujú k vytváraniu
pohodlného životného štýlu bez prijatia zodpovednosti a podporovaných
reklamou a komercionalizáciou voľnočasových aktivít (Možný, 2006, s. 199).

Život súčasných singles má niekoľko zvláštnych charakteristík. Samotný
singles ho chápu nie ako konečný stav, ale len ako životnú fázu. Tá sa však
stále častejšie predlžuje, až sa mení na definitívu. Podľa niektorých autorov
je to len určitá časť života, nie forma života. Pre určitú časť je to permanentný
stav (na celý život), pre inú väčšiu časť, podľa všetkého, dočasný stav.

Výskum Tomáška (2006) založený na súbore 38 rozhovorov s ekonomicky
samostatnýmimladými ľuďmi bez partnera potvrdzuje, že väčšina singles ne-
odmieta manželstvo. Z jeho rozhovorov vyplýva, že neexistencia dlhodobého
vzťahu nie je sledovanou stratégiou, ale ide skôr o následky komplexných
zmien na úrovni mentality a modelov prevládajúcich v 90. rokoch, ktoré
so sebou priniesli i zmeny správania a motivácie v oblasti profesijného
uplatnenia. Autor zároveň upozorňuje, že výrazná časť singles udržiava
nejakú formu pravidelného vzťahu. Stein (1980 in Giddens, 1999, s. 180),
poukazuje na podobné zistenia, z ktorých vyplýva, že pre väčšinu osamelo
žijúcich mladých ľudí je tlak smerujúci k uzatvoreniu manželstva silnejší
ako motivácia zostať slobodným. K podobným zisteniam dospela aj Fialová
et al. (2000) pri skúmaní preferencie alternatívnych foriem partnerského
života v okruhu slobodných ľudí. Z jej zistení vyplýva, že len nepatrný počet
respondentov (2,2 %) plánuje v budúcnosti individualistickú stratégiu žiť bez
stáleho partnera.

Na jednej strane „byť slobodný“ prospieva kariére, naviac poskytuje väčšiu
mieru slobody a nezávislosti, napĺňa sa túžba cestovať, spoznávať nové
kultúry, ľudí, vzdelávať sa, žiť aktívne. Na druhej strane však spôsobuje pocit
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izolácie a osamelosti, pretože veľká časť vrstovníkov žije v manželstve. Ako
uvádza Tománek (2012), ľudia, ktorí sú dlhšiu dobu bez partnera,majú sklony
k depresiám, niektorí sa môžu tiež nezodpovedne stavať k životu, nevedia
prevziať život „do svojich rúk“, slobodu berú ako zámienku na nadväzovanie
stále nových krátkodobých vzťahov. Niekedy tiež pre samotné budovanie
kariéry ľudia zabúdajú na to, že potrebujú kontakt s druhými ľuďmi.

So životom singles úzko súvisí aj otázka bezdetnosti, resp. rast dobrovoľnej
bezdetnosti/predlžovanie obdobia bezdetnosti. Podľa Haškovej (2011), ktorá
skúmala faktory ovplyvňujúce dobrovoľnú bezdetnosť, sa javia ako rozhodu-
júce faktory: výška vzdelania, typ vzdelania, typ zamestnania, koncentrácia
mladých ľudí vo veľkých mestách a rodinný stav. Za významný faktor po-
važuje autorka aj rastúci podiel mladých ľudí, ktorí nemajú vo veku 25–30
rokov (kedy sa už väčšina ich rodičov rodičmi stala) stáleho partnera, čím sa
zároveň skracuje obdobie pre založenie rodiny vo veku najvyššej plodnosti.

Môžeme konštatovať, že singles je rozšírený fenomén s vysokou variabili-
tou chápaní, definícií a foriem. Analýzy ukazujú, že jeho význam narastá, aj
keď jeho pozícia nie je taká významná ako v krajinách západnej Európy. Jeho
výskyt súvisí so zmenou hodnotového rebríčka, individualizáciou a sekulari-
záciou.

2 Kohabitácia – nemanželské spolužitie

Sociálna politika smerovaná voči rodinám a ďalšie nové spoločensko-
-politické podmienky vytvorili priestor pre diverzifikáciu rodinných foriem,
vrátane nárastu nezosobášených spolužití ako jedného z typických súčasných
trendov v rodinnom správaní. Neformálne partnerské zväzky, kohabitácie sa
počas posledných desaťročí masívne rozšírili vo väčšine postindustriálnych
štátov a stali sa bežnou formou partnerského spolužitia.

Kohabitácia predstavuje takú formu spolužitia dvoch dospelých partnerov
rozdielneho pohlavia, ktorí v dlhšom časovom období žijú spolu ako muž
a žena, spoločne bývajú a spoločne hospodária bez toho, aby boli zosobášení.
V takomto zväzku môžu žiť i deti jedného alebo oboch partnerov (Mládek,
Širočková, 2004). Podľa Lehotskej (2012) sa v čoraz väčšej miere predpokladá
aj prítomnosť detí, ktoré sa do kohabitácie narodia alebo pochádzajú z iného
vzťahu, alebo manželského zväzku biologického rodiča. Deti môžu byť pre
kohabitujúcich vo viacerých krajinách súčasťoumotivácie, prečo vstupujú do
manželstva.

Mládek a Širočková (2004) za významné faktory rozširovania počtu a in-
tenzity kohabitácií považujú zvyšovanie vzdelanostnej úrovne ženskej časti
populácie, vyššiu zamestnanosť žien, ktorá zabezpečuje ich vyššiu ekonomic-
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kú nezávislosť, vysokú efektivitu aplikovaných metód antikoncepcie spolu
s liberalizáciou zákonov o interrupciách. Smock a Gupta (2002 in Lehotská,
2012) zovšeobecňujú, že zmeny nastali na kultúrnej úrovni, t. j. vyšší dôraz
sa kladie na individualizmus, znížila sa religiozita a zmeny nastali aj na
ekonomickej úrovni, t. j. lepšie uplatnenie žien na trhu práce a ich vyššia
ekonomická nezávislosť. Podľa Rabušica (2001), príčinou môže byť aj zmena
tradičného vzorca (láska – chodenie – svadba – pravidelný sex – deti), ako
sa ocitnúť v manželskom zväzku. A práve fázu medzi chodením a svadbou
nahrádza nezosobášené spolužitie.

Viacerí autori (napr. Tydlitátová, 2011; Možný, 2006) uvádzajú, že koha-
bitácie nie sú novým javom. V istej obmedzenej miere sa vyskytovali už
v dávnejšej minulosti, no pre konzervatívnu verejnú mienku, náboženské
odmietanie a z dôvodu ekonomickej nevýhodnosti v porovnaní s manžels-
tvom neboli príliš rozšírené. Zlom nastal v priebehu 60. rokov 20. storočia,
kým na Slovensku sa situácia začala uberať podobným smerom z politických
dôvodov asi až o 20 rokov neskôr po páde komunistického režimu. Podľa
Možného (2006, s. 257), manželstvo na skúšku nebolo ničím neobvyklým, na
začiatku 80. rokov minulého storočia asi tretina snúbencov už spolu bývala
pred sobášom. Priemerné nemanželské spolužitie však trvalo najčastejšie
asi rok a viedlo k sobášu. Bolo to častejšie vo veľkomestách, tým častejšie
a dlhšie, čím nižší bol socioekonomický status páru.

Koľko je dvojíc, žijúcich spolu bezmanželského listu, sa dá len ťažko zistiť.
Giddens (1999, s. 179) uvádza ako príklad Švédsko, kde to bolo v roku 1900
len 1 % dvojíc, kým na prelome tisícročí je to asi 40 %. V každom prípade
ide o trend a ich počet zjavne rastie. Čo však môžeme zistiť s istotou, je
rastúca tolerancia spoločnosti voči nim. Čo bolo pred niekoľko desiatkami
rokov nemysliteľné, je dnes obvyklé. V názoroch slovenskej verejnosti na
neformálne spolužitie partnerov nelegalizované sobášom jednoznačne pre-
važuje akceptácia. Podľa Bútorovej a Filadelfiovej (in Bútorová et al., 2008,
s. 66) v roku 2006 iba malá časť ľudí (15 %) odsudzovala takéto správanie ako
neospravedlniteľné, kým až 59 % ho schvaľovalo. Nemanželské spolužitie
nie je nutne odmietaním manželstva, pretože dvojice väčšinou plánujú raz
uzavrieť manželstvo. Istý počet prvorodených detí, ktoré sa narodia bez uzav-
retia manželstva rodičov, sa napokon ocitá v rodine, ktorej rodičia dodatočne
manželstvo (po narodení dieťaťa) uzavreli.

Je nesporné, že pribúda počet párov žijúcich v nemanželskom spolužití
a ako uvádza Možný (2006, s. 257), pozvoľna sa mení i povaha jeho charak-
teru. Ešte v generácii matiek dnešných mladých ľudí platila silná tradičná
predstava, podľa ktorej, ak žena otehotnie, legitimizuje sa narodenie dieťaťa
sobášom. Viac ako deväť z desiatich detí sa rodilo v manželstve, celá polo-
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vica prvonarodených detí sa rodila do ôsmych mesiacov po sobáši, t. j. bola
splodená za slobodna. Od začiatku 90. rokov slabne potreba legitimizovať
počatie dieťaťa sobášom, čo dokazuje fakt, že podiel tehotných neviest klesol
o 20 %. Tento fakt tiež potvrdzuje skutočnosť, že nemanželské spolužitie je
verejnou mienkou všeobecne prijímané.

Z množstva klasifikácií a typov kohabitácií autori Mládek a Širočková
(2004, s. 426) identifikovali dva hlavné typy:

1. Predmanželské kohabitácie ako formy partnerstva, v ktorých sa partneri
dohodli na spolužití a s určitou pravdepodobnosťou sa ich vzťah sforma-
lizuje uzavretím manželstva. Podľa intenzity a vývoja partnerských vzťa-
hov autori rozlišujú dva subtypy: kohabitácia ako testovacie partnerstvo
(manželstvo na skúšku), kohabitácia ako predstupeň manželstva, kde sú
charakteristické silnejšie väzby a presvedčenie o budúcom spoločnom
manželstve.

2. Kohabitácie – dlhodobé účelové spolužitia, pri ktorých partneri majú
spoločnú domácnosť a nemajú v úmysle svoj vzťah sformalizovať uzavre-
tím manželstva, vedome sa zriekli sformalizovania svojho zväzku.

Podľa Lehotskej (2012), najčastejším druhom kohabitácie je kohabitácia
pred manželstvom. Zväčša ide o páry, ktoré majú plán vziať sa a tento druh
vzťahu sa najviac podobá manželstvu, čo sa týka kvality vzťahu. Najmenej
sa vyskytuje druh dlhodobej kohabitácie, ktorá je partnermi vnímaná ako
alternatíva k manželstvu a často v nej žijú páry v strednom veku, ktoré sú
zložené z rozvedených alebo ovdovených partnerov, majú už skúsenosť so
životom v manželstve a z rôznych dôvodov nemajú záujem opätovne do
neho vstupovať. Mladí slobodní ľudia sú nositeľmi tohto spôsobu partner-
ského spolužitia častejšie vo forme, kde je cieľom skôr otestovanie partnera
a vzájomnej kompatibility pre budúce partnerské, resp. manželské spoluži-
tie, než definitívne spoločný partnerský život mimo manželstva. Motiváciou
pre uzatvorenie manželstva u spolužijúcich partnerov býva pomerne často
tehotenstvo partnerky, resp. rozhodnutie partnerov o založení rodiny.

S uvedeným korešpondujú zistenia, ku ktorým dospela Fialová et al. (2000,
s. 68), podľa ktorej nemanželské spolužitie – ako spolužitie na skúšku,
t. j. ako prechodný stav „spoločného chodenia“ pred manželstvom preferuje
68 % respondentov, kým celoživotné nemanželské spolužitie 9 % opýtaných.
Autorka zároveň podotýka, že nemanželské spolužitie pred svadbou nie
je tak rozšírené, ako by zodpovedalo prianiu mladých ľudí. Mladí ľudia si
vytvorili nový ideál partnerského vzťahu: najprv spolu žijú a manželstvo
uzatvoria neskôr. Impulzom k sobášu je často tehotenstvo ženy alebo aspoň
rozhodnutie mať dieťa. Autori citovaného výskumu sa pýtali na dôvody
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k výberu zvoleného variantu života. Oba varianty nemanželského spolužitia
ľudia volili kvôli možnosti ľahkého rozchodu. Ľudia preferujúci celoživotné
nemanželské spolužitie na ňom oceňovali, že im poskytuje nezávislosť, zatiaľ
čo tí, čo ho chápali len ako prechodný stav, ho vnímajú ako možnosť, lepšie
spoznať partnera ako budúcehomanžela alebo vyskúšať pevnosť vzájomného
vzťahu. Títo ľudia predpokladajú, že pokiaľ si „vyskúšajú“ spoločný život pred
sobášom, do istej miery sa tak presvedčia o možnej úspešnosti či neúspeš-
nosti budúceho manželstva, aj keď realita ukazuje, že tento predpoklad nie
je správny. Dôkazom sú empirické údaje, z ktorých vyplýva prekvapujúce
zistenie, že manželstvo, ktorému nepredchádzala kohabitácia, je asi dvakrát
stabilnejšie, ako manželstvo „už odskúšané“ v kohabitácii (Bennett, 2001 in
Pastor, 2005).

O miere rozšírenia nezosobášených spolužití nám však napovedajú aj iné
demografické ukazovatele. Jedným z najveľavravnejších je podiel detí naro-
dených mimo manželstva. Ten po roku 1989 kontinuálne a bez prerušenia
stúpa. Kým v období tesne po revolúcii tento ukazovateľ udával hodnotu
necelých 10 %, v roku 1991 20 %, v roku 2009 už hodnota prekročila 31 %.
V porovnaní so západoeurópskymi krajinami je tento podiel relatívne níz-
ky. Najvyššie hodnoty tohto ukazovateľa dosahujú krajiny severnej Európy
(Dánsko 44,6 %, Nórsko 49,3 %, Švédsko 55,3 %) (Tydlitátová, 2011).

Nezosobášené spolužitie môže slúžiť ako významný prostriedok sociál-
neho učenia a prostriedok prípravy na spolužitie v párovom vzťahu. Môže
pomôcť zvýšiť sociálnu zrelosť „mladých dospelých“, prispieť k vhodnej voľbe
budúceho partnera pre založenie rodiny. Je zrejmé, že kohabitácia prinaj-
menšom zvyšuje vek v dobe prvej svadby a prvého pôrodu (Rabušic, 2001,
s. 199). Na dôležitú skutočnosť však poukazuje Lehotská (2012), podľa ktorej
na Slovensku kohabitácia nie je v zákone explicitne popísaná a zadefinované
nie sú ani práva kohabitujúcich. Môže to spôsobovať problémy v prípade
choroby alebo smrti partnera, v prípade dedičstva alebo spoluvlastníctva
majetku. Tento stav je zrejme výsledkom prevažne konzervatívneho a tra-
dičného postoja obyvateľov Slovenska a ich preferovania manželstva ako
jediného možného spôsobu dlhodobého spolunažívania partnerov. Napriek
tomu však kohabitácia na Slovensku bola, v súčasnosti sa vyskytuje a jej
výskyt bude pravdepodobne vyšší v budúcnosti.

3 Manželská rodina

Súčasný významný pokles sobášnosti a vyšší vek pri vstupe do prvého
manželstva podnietil celý rad úvah o úpadku manželstva a o tom, že je
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nahradené inými alternatívnymi formami partnerského života, napríklad
nemanželským spolužitím alebo životom bez stáleho partnera.

Hoci absolútne aj relatívne počty faktických manželstiev na Slovensku
stúpajú, hrubámiera sobášnosti naznačuje, že zatiaľ nedochádza k nahrádza-
niu manželstva trvalými nezosobášenými spolužitiami. Niektoré výskumy,
k téme nezosobášených spolužití (napr. Výskum európskych hodnôt), tak-
tiež preukazujú vysoké hodnotenie inštitúcie manželstva, napriek stúpajúcej
tolerancii voči kohabitáciám. Existuje teda legitímny predpoklad, že ľudia
nezačali odmietať vstup do manželstva, ich rozhodnutie sa však odohráva
za iných podmienok a predovšetkým v neskoršom veku. Pozitívne z tohto
aspektu vyznievajú výskumné zistenia Fialovej et al. (2000, s. 68), z ktorých
vyplýva, že 90 %mladých slobodných ľudí chce domanželstva vstúpiť, aj keď
väčšina až potom, čo si život s partnerom vyskúša.

S uvedenými údajmi korešpondujú aj zistenia Bútorovej a Filadelfiovej (in
Bútorová et al., 2008, s. 68), podľa ktorých manželská rodina na Slovensku
zostáva najväčšmi preferovanou formou partnerského spolužitia, t. j. 90 %
obyvateľov aspoň raz v živote vstúpi do manželstva. Autorky, odvolávajúc
sa na výsledky Európskeho výskumu hodnôt z konca 90. rokov, uvádzajú,
že takmer 90 % obyvateľov Slovenska manželstvo nepovažuje za zastaralú
inštitúciu (na porovnanie: vo Francúzsku má takýto názor 65 % obyvateľov,
v Belgicku či Luxembursku 70 %). Vysoké hodnotenie inštitúcie manželstva
sa teda na Slovensku udržalo aj na začiatku 21. storočia.

Z porovnania manželstva a kohabitácie vyplýva, že manželstvo je formál-
ne „definovaný“ a verejne uznávaný záväzok, ktorý má práva, postavenie
v spoločnosti, povinnosti a zodpovednosť, pričom kohabitácia je súkromné,
neformálne „usporiadanie“ dvoch nezávislých osôb, ktoré zdieľajú spoločný
priestor, bez nejakých jasných a záväzných povinností. Podstatný rozdiel
medzi kohabitáciou a manželstvom je tiež v spoločenskom statuse, v ab-
sencii rituálu, akým je svadba, a v ukončení vzťahu (Thornton, Axinn, Xie,
2007), resp. v dĺžke trvania (Nock, 1995). Z autorovho výskumu vyplýva, že
kohabitácia trvá kratšie oproti manželstvu (priemerná dĺžkamanželstva bola
5,4 roka a kohabitácie 2,9 roka), pričom je potrebné uviesť, že výskum bol
obmedzený na tie páry, ktoré nežijú spolu viac ako 10 rokov.

Podstatnou otázkou je, aký obsah mladí ľudia manželstvu prikladajú a čo
od neho osobne očakávajú. Mladí ľudia pristupujú k uzavretiu manželstva
z emocionálneho hľadiska a hľadajú v ňom naplnenie svojich citových po-
trieb. Kladú akcent na osobné uspokojenie, čím zvyšujú nároky na osobnú
spokojnosť až šťastie. Častokrát však ide o postoje a očakávania, z ktorých
niektoré majú povahu ilúzií či mýtov. Keď ako hlavný predpoklad vstupu
domanželského spolužitia akcentuje uspokojovanie osobných potrieb dekla-
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rovaných nezriedka ako potreba šťastia či sebarealizácie, potom je veľké
riziko sklamania v situáciách, keď sa v manželstve jednému či obom nedarí,
keď nastane manželská kríza (tá s vysokou pravdepodobnosťou nastane).
Je známe, že vo všetkých európskych štátoch narástol počet rozvodov za
posledné desaťročia. Plaňava (1998, s. 71) poukazuje na fakt, že „keď sa
dvaja berú, obvykle hovoria, že to myslia navždy. V hĺbke svojich duší si
to tak celkom nemyslia. Majú totiž vpísané vo svojom podvedomí, a mnohí
majú tiež svoje skúsenosti s rozvodom rodičov, že manželstvo dnes nie je
takým záväzkom, z ktorého nemožno odísť. Od manželstva a predovšetkým
od toho druhého sa očakáva naplňovanie a uspokojenie osobných potrieb:
chceme byť šťastní, spokojní, milovaní, mať doma oázu bezproblémovej
pohody. A keď tomu tak nie je, sme sklamaní, prípadne tak rozhorčení, že
začíname písať žiadosť o rozvod“. Významným faktorom je rastúca tendencia
k hodnoteniu manželstva podľa miery osobnej spokojnosti, ktorú jedincovi
poskytuje. Stúpajúci počet rozvodov preto nemusí znamenať hlbokú nespo-
kojnosť so samotným manželstvom, ale skôr rastúcu snahu o dosiahnutie
hodnotného a zmysluplného vzťahu (Giddens, 1999, s. 165).

Podľa výskumu autorského kolektívu Fialovej et al. (2000), mladí ľudia
pristupujú k manželstvu z dvoch hľadísk – emocionálneho a praktického.
Praktické hľadisko (hrá menšiu rolu) hodnotí manželstvo ako inštitúciu,
ktorá poskytuje finančnú istotu a právne záruky majetkových vzťahov, ktorej
podstatou je zabezpečiť deti a zaistiť im zdravý vývoj. Emocionálny prístup
(dôležitý pre väčšiu časť) hodnotí manželstvo ako inštitúciu, ktorá uspoko-
juje emocionálne potreby človeka. Tieto dva prístupy dokazujú, že mladí
ľudia pri vstupe do manželstva zvažujú jeho citovú i praktickú stránku.
Podstatné však je, akú váhu pripisujú obom hľadiskám. Napriek všetkým
názorovým rozdielom, je pre väčšinu ľudí základnou podmienkou vstupu
do manželstva láska a silný citový vzťah. Mladí ľudia si zachovávajú silné
prorodinné postoje a pre výchovu svojho dieťaťa si spravidla ako optimálnu
predstavujú (manželskú) rodinu.

V tomto kontexte je možné uviesť aj výsledky autorov Kurincovej, Turzáka
a Zelenej (2011), ktorí vo svojej výskumnej štúdii uvádzajú, že predstava
mladých ľudí o sebe ako o budúcich manželoch a rodičoch je okrem emo-
cionálnych väzieb, významne determinovaná aj úrovňou ich materiálneho
zabezpečenia. Aj v týchto súvislostiach je čoraz dôležitejšie klásť dôraz na
podporu mladých rodín, čo možno už dlhodobo považovať za celospoločen-
ský problém.

Napriek tomu, že pribúda rodín s jedným dospelým (najčastejšie mat-
kou), domácností jednotlivcov, napriek poklesu významu manželskej rodiny,
môžeme konštatovať, že manželská rodina zostáva dominantným typom
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rodinného usporiadania. Manželstvo má stále vysoký status. Výskumy po-
stojov opakovane ukazujú, že väčšina ľudí považuje život v manželstve
za najsprávnejšiu formu rodiny, manželstvo si uchováva bezkonkurenčné
postavenie. Manželská rodina je považovaná za modelový typ rodiny aj
na Slovensku. Stále zostáva dôležitou sociálnou hodnotou a podmienkou
spoločného života rodičov s deťmi a tiež významným orientačným bodom
väčšiny partnerských vzťahov. Zároveň ale nemôžeme prehliadať skutočnosť,
že podpora manželstva ako základnej inštitucionálnej životnej formy klesá.

4 Jednorodičovské rodiny

S demografickými procesmi súčasných rodín súvisí zmena štruktúry rodín
a jedným z prejavov je, že sa znižuje podiel úplných, dvojrodičovských rodín
a zvyšuje sa zastúpenie jednorodičovských rodín. Ide o rodiny vzniknuté
rozvodom, rozchodom, ovdovením, adopciou dieťaťa osamelou dospelou
osobou alebo narodením dieťaťa mimo manželstva.

Podľa Tydlitátovej (2011) sú rozvody(po ovdovení) druhou najčastejšou prí-
činou rozpadu úplných rodinných domácností. Po rozvode manželstva stále
prevažuje model, keď deti ostávajú žiť spolu s matkou, a tým sa stávajú sú-
časťou neúplnej rodiny, ktorá môže byť v súčasných sociálno-ekonomických
podmienkach zdrojom frustrácií pre všetkých jej členov. Zo všetkých jed-
norodičovských rodín je takmer 90 % vedených matkou (Filadelfiová, 2005).
Samotná skutočnosť, že dieťa je vychovávané len matkou, nespôsobuje sama
osebe nijaké úchylky v jeho vývoji, neprináša mu nové, špecifické vlastnosti,
ktoré by sme nevideli u iných detí. Výchova za takýchto okolností je nároč-
nejšia a môže prinášať určité nebezpečenstvá. Napr. osamelá matka (skôr
ako matka v úplnej rodine) môže byť príliš pracovne zaťažená alebo zaujatá
osobnými problémami. Potom samôže stať, že sa bude deťommenej venovať
a istým spôsobom ich zanedbávať. Má menej príležitostí rozdeliť sa o prácu,
ale i o svoje radosti a starosti.

Ako ďalšie negatíva vyplývajúce z rozvodu môžeme uviesť hlavne nedosta-
tok finančných prostriedkov na živobytie, nezamestnanosť, zosúladenie rodi-
čovských a pracovných rolí, osobné problémy rodiča plynúce z neschopnosti
samostatne zabezpečovať starostlivosť o deti, nového partnera, prípadne jeho
deti, ako súčasť novej úplnej rodiny, nezvládanie výchovy jedným rodičom,
ďalšia vzdelanostná, profesijná i partnerská dráha dieťaťa a pod. Ako upo-
zorňuje Tydlitátová (2011, s. 45), výdavky týchto rodín sú hradené z jedného
príjmu a spravidla ide o príjem žien, ktoré majú v priemere nižšie pracovné
príjmy v porovnaní s mužmi. Nezriedka tiež býva zanedbávaná vyživovacia
povinnosť zo strany bývalého partnera voči svojim deťom.
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Rovnako závažné je, že rozvod je v našej spoločnosti relatívne vysoko
akceptovanou realitou. To však nič nemení na skutočnosti, že pre zúčastne-
ných dospelých je traumou a pre deti je vždy osobnou tragédiou. Dnes platí,
že spoločenská stigma plynúca z rozvodu už nie je aktuálna, takéto riziko
sa pri rozhodovaní rozviesť sa neberie do úvahy. Treba však poznamenať,
že mnohonásobne stúpa riziko byť postihnutý rozvodom alebo rozchodom
partnerov.

Príčinou nárastu neúplných rodín však nie sú len rozvody, ale aj narastanie
počtu žien, ktorémajú dieťamimomanželstva – za slobodna. Ako uvádza So-
botková (2001, s. 128), určitá sociálna stigma slobodnýchmatiek sa postupom
času zmenšuje (v minulosti boli negatívne hodnotené po morálnej stránke
a ich deti limitované), mení sa aj zloženie slobodných matiek podľa veku
(vminulosti veľmimladé ženy, častomladé dievčatá, v súčasnosti zrelšie ženy
vo veku strednej dospelosti, často okolo 35 rokov). Akceptáciu slobodných
matiek potvrdzujú aj výsledky výskumu Inštitútu pre verejné otázky z roku
2006 (Bútorová, Filadelfiová in Bútorová et al., 2008, s. 67), podľa ktorého ta-
kéto správanie schvaľovala takmer polovica populácie (47 %) a takmer tretina
(29 %) k nemu zaujímala ambivalentný postoj, kým za neospravedlniteľné ho
pokladalo 22 % respondentov.

Svojrázny, ba dokonca diskutabilný názor na slobodné matky prezentuje
Campionová (1995 in Sobotková, 2001, s. 129), ktorá zdôrazňuje, že spoloč-
nosť by nemala slobodné matky vnímať ako odchýlku, neúspech či sociálny
problém, ale ako ženy, ktoré majú byť oceňované ako darkyne života. Zaují-
mavý je jej názor, že deti slobodných matiek nemusia prechádzať traumou
rozvodu či ovdovenia, že sú to väčšinou deti plánované a chcené a nebudú
teda v znevýhodnenom postavení.

Z dôvodu narastajúceho počtu jednorodičovských rodín sa záujem od-
borníkov postupne začína upriamovať aj na osamelých otcov s dieťaťom.
Predpokladá sa, že v budúcnosti bude ich počet neustále narastať. Mnohé
štúdie dokazujú, že muži – rovnako ako ženy – sú schopní sa starať o deti,
avšak robia to iným spôsobom a využívajú pri tom viac podporných sietí.

Ako sme vyššie uviedli, vo väčšine jednorodičovských rodín ide o spolužitie
matky s dieťaťom/deťmi, v dôsledku čoho sa vynára problém s absenciou ot-
ca. Viaceré publikácie akcentujú fakt, že prítomnosť otca v rodine je rovnako
dôležitá ako prítomnosťmatky. Úloha otca sa v súčasnosti prehodnocuje a je-
ho vplyv na dieťa sa zdá byť dôležitejší a mnohotvárnejší, ako predpokladal
vedecký záujem, koncentrujúci sa výsostne namaterstvo. Niet pochýb o tom,
že kvalitný vzťah medzi otcom a dieťaťom je dôležitým determinantom
úspešnej rodinnej výchovy a socializácie (Bujnová, 2007). Podľa Warshaka
(1996) otcovia majú ako súčasť rodinného prostredia významný vplyv na
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psychický vývoj svojich detí (inteligencia, akademický úspech), ako aj na
vývoj sociálny (presun z rodiny do vonkajšieho sveta, vytváranie vzťahov
k príslušníkom druhého pohlavia, morálny vývoj). Na rodinný vzťah syna
a otca poukazuje vo svojej knihe Otcové a synové americký autor Yablonsky
(1995), podľa ktorého chlapci trávia väčšinu času so svojimi matkami, sestra-
mi a rovnako starými kamarátmi, predsa sa však citovo stotožňujú predovšet-
kým s otcom ako so vzorom svojich budúcich životných rolí. Chlapci svojich
otcov pozorne sledujú, hľadajú u nich návody ako vystupovať vo svojich na-
stávajúcich mužských úlohách, zvlášť v roli otcov. Autor vyzdvihuje význam
otcovských citov, ktoré považuje za dôležitý aspekt socializačného procesu
a dôležitý prostriedok v boji proti delikvencii. Z autorových zistení vyplýva,
že synovia, ktorí sú presvedčení, že ich otcovia majú radi, sa dostávajú na
šikmú plochu zďaleka nie tak často ako synovia, ktorí nedostávajú otcovskú
lásku. Pre syna jemimoriadne dôležitá prítomnosť otca akomužského vzoru,
ako aj zdroja autority a disciplíny (Varga, 1998).

Pri vzniku jednorodičovských rodín treba brať do úvahy i skutočnosti, za
akých podmienok a za akých okolností sa rodina stala neúplnou, resp. došlo
k strate otca. Podľa Matějčeka (1986, s. 62), iná je situácia dieťaťa, ktoré
otca nikdy nepoznalo a iná v prípade dieťaťa, ktoré bolo od neho odlúčené
v neskoršom veku. Rovnako záleží na tom, či k strate došlo v dôsledku
rozvodu alebo úmrtia, či inou tragickou udalosťou, či je otec vo väzení,
v cudzine alebo trvalo v nemocnici. V konečnomdôsledku však záleží na tom,
ako sa matka so všetkými týmito okolnosťami vyrovnáva. Podľa autora treba
brať do úvahy vek (kojenecké obdobie alebo školské a pod.), ako i pohlavie
dieťaťa. Inak otec chýba synovi a inak dcére.

I rodiny s jedným rodičom môžu dosiahnuť životnú spokojnosť. Záleží
na osobnosti matky (otca), na jej (jeho) snahe udržať rodinnú identitu
a pomôcť deťom vyrovnať sa so situáciou, a taktiež na pomoci, ktorú dostáva
od širšieho príbuzenstva, známych či spoločenských inštitúcií. Nejde len
o hmotnú pomoc, ale predovšetkým o psychickú a spoločenskú.

5 Rekonštruované rodiny

Rekonštruované rodiny (nevlastné, doplnené, binukleárne, patchwork ro-
diny) sa stávajú čím ďalej, tým obvyklejšou formou rodinného spolužitia.
Súčasné demografické trendy majú za následok nárast rozvedených man-
želstiev, v dôsledku toho i počet osamelých rodičov a druhých či ďalších
manželstiev. Je veľká pravdepodobnosť, že ľudia tak postupne vystriedajú
niekoľko manželských partnerov, s ktorými zakladajú rodiny, čo Giddens
(1999) nazýva sériovou monogamiou.
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Niektoré štúdie (Sobotková, 2001, s. 137) uvádzajú, že po roku 2000 počet
druhotne vytvorených rodín prevýši počet iných typov rodín. Tieto rodiny
majú rozporuplné postavenie v spoločnosti, a to vzhľadom na tendenciu
spoločnosti vnímať ich ako nepatričnú formu rodinného usporiadania, ako
tienistú stránku tradičnej (idealizovanej) nukleárnej rodiny. Niet pochýb
o tom, že takýto typ rodiny predstavuje najkomplikovanejšiu sieť rodinných
vzťahov, čo je vysvetlením zvyšujúceho sa záujmu odborníkov.

Rekonštruovaná rodina sa skladá z jadra, obvykle matky starajúcej sa
o vlastné dieťa (deti) a z ďalšieho dospelého, obvykle otca, ktorýmá prípadne
svoje vlastné deti, o ktoré sa nestará, ale s ktorými sa stýka. V takejto rodine sa
muž a žena musia vysporiadať s množstvom problémov: žena nemá pocit, že
jej nový manžel patrí výlučne do novovzniknutej rodiny, musí sa vysporiadať
s mužovou neprítomnosťou (keď odchádza za svojimi deťmi), prípadne sa
adaptovať na prítomnosť nevlastných detí. Rovnako muž, zakladajúci po
rozvode novú rodinu, nemusí byť ešte citovo odpútaný od predchádzajú-
cej. Môže vzniknúť konflikt medzi mužovou potrebou venovať sa vlastným
deťom a záujmami novej rodiny. Navyše, obaja dospelí ešte nemusia mať
spracovanú porozvodovú traumu, môžu mať pocit viny z rozvodu.

Príčinou problémov môžu byť podľa Sobotkovej (2001, s. 138) mýty a ne-
gatívne zafarbené predstavy, napr. mýtus zlej macochy, nevlastnej matky
(známy predovšetkým z rozprávok, t. j. nevlastná matka ako negatívna oso-
ba), mýtus okamžitej lásky (t. j. spoločenské očakávanie, že nevlastná matka
bude automaticky a okamžite milovať nevlastné deti ako vlastné a deti ju
budú vnímať ako vlastnú). Matoušek (1997, odvolávajúc sa na manželov
Visherovcov, 1979) ako ďalšiu poveru uvádza predstavu, že rekonštruovaná
rodina má fungovať rovnako ako predchádzajúca rodina, že vzťahy medzi
manželmi i medzi deťmi majú byť rovnaké ako v rodine, kde sú potomkovia
biologickými deťmi svojich rodičov.

Medzi ďalšie problémy rekonštruovaných rodín patrí budovanie manžel-
ského vzťahu, keďže manželia nemajú dostatočnú možnosť a príležitosť byť
po svadbe sami, upevňovať svoje puto a lojalitu k manželskému (partner-
skému) zväzku v dôsledku prítomnosti detí. Rovnako rodičovstvo v takýchto
rodinách môže byť stresujúcim aspektom, či už v raných fázach rodinného
života, alebo neskôr. Psychológovia poukazujú na obtiažnu pozíciu nevlast-
ného rodiča, ktorý by mal fungovať skôr ako priateľ a poradca, aby dosiahol
ľahšiu akceptáciu zo strany detí. Rôznorodá podstata rodiny amnohopočetné
impulzy zo strany ostatných členov rodiny komplikujú utváranie novej ro-
dinnej identity (Sobotková, 2001). Príčinou môže byť po prvé to, že deti majú
vo väčšine prípadov i vlastného rodiča (obvykle otca), ktorý síce žije inde,
ale môže mať na dieťa naďalej značný vplyv. Po druhé preto, že spolupráca
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medzi rozvedenými partnermi často nefunguje ideálne, najmä keď jeden
alebo obaja uzavrú nový sobáš. Tretia príčina ťažkostí spočíva v tom, že deti
z rôznych rodín majú často rôzne návyky a predstavy o správnom správaní,
čo zvyšuje pravdepodobnosť konfliktov.

Prostredníctvom nevlastných rodičov vzniká nový typ príbuzenských vzťa-
hov. Niektorí autori hovoria o binukleárnych rodinách, čím naznačujú, že
tam, kde sú deti, predstavujú dve domácnosti, vzniknuté po rozvode, naďalej
jeden rodinný systém. V rámci tohto systému môže vznikať široké spektrum
rodinných väzieb a ich variácií. Z týchto väzieb vyplýva i nutnosť kontaktov
s ďalšími príbuznými, naviac sa môžu z nového vzťahu narodiť ďalšie deti.

Na rozdiel od vlastných, biologických rodín, neexistuje dostatok jasných
pravidiel vymedzujúcich očakávané správanie v rekonštruovaných rodinách,
čo môže byť príčinou zvýšeného stresu a veľkých úskalí ich zdravého fungo-
vania. Ako ďalšie negatíva rekonštruovaných rodínmôžeme uviesť: extrémnu
prísnosť vo výchove vlastných detí, resp. prehnanú benevolentnosť vo výcho-
ve „cudzích“ detí, situáciu tzv. dobrých a zlých rodičov (otčim, macocha),
problém spolunažívania vlastných a nevlastných súrodencov, konkurenčnosť
s ex-rodinou, absencia pevných hraníc rodinných tradícií, hodnôt, úlohamat-
ky a otca delená medzi ostatných „rodičov“, štiepi sa aj úloha zodpovednosti
(Tománek, 2012).

Deti z rekonštruovaných rodín by sme však nemali vidieť jednostranne ako
obete situácie, ale vnímať aj pozitíva: deti sa učia modelu mnohopočetných
rolí, majú šancu vidieť svojich rodičov šťastnejších ako predtým, učia sa
prispôsobovať novým životným situáciám. Napriek tomu, že vznik takejto
rodiny predstavuje zvýšenie stresu a nárokov na prispôsobovanie sa novej
situácii, je to tiež príležitosť k osobnostnému rastu, k vytváraniu harmo-
nických, uspokojivých rodinných vzťahov. Deti, najmä jedináčikovia, získajú
širšiu rodinu, súrodencov, nadobúdajú schopnosť lepšej sociálnej adaptácie
a rodina sa stáva ekonomicky stabilnejšou. Rekonštruovaná rodina teda „stojí
a padá“ na schopnosti zvládať strety záujmov, na ochote ku kompromisom,
k tolerancii.

6 Úlohy rodiny a školy v príprave na rodinný život

V predchádzajúcej časti príspevku sme uviedli najčastejšie formy rodinného
života, ktoré zároveň môžeme vnímať ako alternatívy k nukleárnej (man-
želskej) rodine. Opísali sme rozširujúce sa formy rodinného života, ako aj
tradičnú manželskú rodinu, ktorá si naďalej udržiava vysokú preferenciu.
Uvedené trendy sa podieľajú na celkovej podobe rodinného správania sa na
Slovensku a na diverzite foriem rodinného a partnerského života. Napriek
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tomu, že dnes existuje mnoho rodinných foriem, nemožno ich považovať
za rovnocenné, a to ani z hľadiska jednotlivca, ani z hľadiska dieťaťa, ani
z hľadiska spoločnosti. Súhlasíme však s Možným (2006, s. 24), podľa ktoré-
ho „s tým či oným môžeme nesúhlasiť, ale nemôžeme to nevidieť“.

Z uvedených zistení vyplývajú aktuálne úlohy pre rodinnú i školskú vý-
chovu, ako možné preventívne opatrenia pred vznikom, resp. rozširovaním
alternatívnych foriem rodinného života:

• Rodina a škola nesú spoločnú zodpovednosť za výchovu a vzdelávanie
detí a mládeže, a to si vyžaduje koordináciu výchovných úloh rodiny
a školy v oblasti prípravy detí a mládeže na rodinný život. Pripomínať
spoločnú zodpovednosť môže mať zmysel len vtedy, keď najprv každý
prevezme svoju vlastnú osobnú zodpovednosť za to, k čomu je on sám
povolaný.

• Pri formovaní osobnosti dieťaťamá nezastupiteľnú úlohu rodina. Z tohto
dôvodu je potrebné podporovať vedomie rodičov o primárnej zodpoved-
nosti za výchovu svojich detí, aby nepresúvali zodpovednosť na školu
a ďalšie subjekty výchovy.

• V oblasti výchovy primárna úloha patrí rodine a rodičom. Škola plní
komplementárnu úlohu, t. j. vhodným spôsobom dopĺňa vplyv rodiny,
no nemôže jej vplyv nahradiť.

• Treba sa zameriavať na výchovu k hodnotám, aby rodina a rodinný život
sa stali preferovanými hodnotami mladých ľudí. Najdôležitejšou úlohou
výchovy je vytvorenie rodinných hodnôt a zachovanie tradičných hodnôt
rodiny.

• Odporúčame zamerať prípravu na rodinný život na mravnú a citovú vý-
chovu, bamožno povedať, že by tomalo byť základné zameranie výchovy
k zodpovednému manželstvu a rodičovstvu. Viesť cieľavedomú výchovu
mladých ľudí so zameraním na celoživotnosť zväzku. Ovplyvňovať ich
myslenie a cítenie vo vzťahu k deťom v tom zmysle, že zdravý vývin
dieťaťa je podmienený usporiadanosťou rodiny.

• Vzhľadom na možnosti a podmienky školy vytvoriť výchovno-vzdeláva-
cie programy so zameraním na výchovu k manželstvu a rodičovstvu,
informovať rodičov o témach a spôsobe jej realizácie v škole, informovať
rodičov o výsledkoch prieskumov v sledovanej oblasti.

• Dôležitú úlohu zohrávajú i preventívne opatrenia, pretože v mnohých
prípadoch absentuje dostatočné poučenie o predčasnom sexuálnom ži-
vote. Odporúčame využívať plagáty, informačné publikácie o výchov-
ných otázkach zamerané na sexuálnu výchovu. Zároveň by mali dávať
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podnety, ako môžu deti a mládež riešiť konfliktné situácie v medzi-
ľudských vzťahoch, kde čerpať informácie o problematike prípravy na
rodinný život, vrátane sexuálnej výchovy.

Záver
Zo sociologických zistení vyplýva, že po roku 1989 k nám začali prenikať
západné vzory rodinného správania a súčasne so zmenou politickej situácie
sa zmenila aj sociálna politika smerovaná voči rodinám. Je zrejmé, že iné
typy domácností nadobúdajú väčšiu legitimitu a význam, od rôznych typov
nemanželského spolužitia cez programovaný život mimo rodinných zväzkov
čimanželstva, až po spolužitie homosexuálov a rodiny lesbičiek s adoptívnym
dieťaťom. Zmeny v reprodukčnom a partnerskom správaní predstavujú nie-
len novú výzvu pre výchovu, pre verejnú politiku, ale provokujú aj intenzívne
kultúrno-civilizačné diskusie.

Podľa Bútorovej (2008, s. 56), s istou dávkou zjednodušenia možno pove-
dať, že pre súčasný verejný diskurz sú charakteristické dva prístupy.

Prvý prístup rozvíja koncept „úpadku rodiny“ alebo „odklonu od rodiny“
a varuje pred zrútením sveta starých hodnôt, ktorý sa vyznačoval tradičným
rodovým usporiadaním domácnosti, prísnou sexuálnou morálkou, „správ-
nym“ miestom ženy pri deťoch a rodinnom kozube, ako aj silnou sociálnou
kontrolou vedúcou k tabuizácii problémov partnerského spolužitia. Giddens
(1999) upozorňuje na fakt, že návrat k tradičnej rodine by už nebol možný
z viacerých dôvodov: sociálne zmeny, ktoré spôsobili súčasnú premenu nie-
kdajších foriem manželstva a rodiny sú prevažne nezvratné, ženy sa nezačnú
masovo vracať k niekdajšej role v domácnosti, ani sexuálne vzťahy už dnes
nemôžu byť ako kedysi, vytváranie a udržiavanie citových vzťahov sa stalo
ústrednou súčasťou života v osobnej i rodinnej sfére.

Druhý prístup vníma aktuálne zmeny v rodinnom a partnerskom správaní
v širšom spoločenskom kontexte a dokumentuje to na faktoch, že súčasný
rodinný život sa nerúca, ale smeruje k novým formám rodiny a k väčšej
rôznorodosti. Zdôrazňuje, že rodinné hodnoty ostávajú naďalej silné: sloven-
ská populácia pripisuje rodine veľkú váhu a zachováva si pozitívne postoje
k manželstvu a rodičovstvu. Takýto prístup sa kultivuje vo viacerých vyspe-
lých európskych krajinách, kde verejný diskurz smeruje k hľadaniu odpovedí
na otázku, aké účinky na rodinu majú globálne zmeny v ekonomických
i politických základoch spoločnosti, aký vplyv majú zmeny v rodinách na
ekonomickú budúcnosť a sociálny blahobyt. Vychádza z predpokladu, že
nielen rodiny sa musia meniť, aby sa prispôsobili realite, ale aj kultúrne
normy, verejná politika a právny systém, spolu s inými inštitúciami, sa
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musia adaptovať na nové rodinné vzory. „Nútiť“ rodiny prijať staré, prežité
vzory nie je riešením. Schodnejšou cestou je akceptovať rozmanitosť. Ako
uvádza Giddens: „Mali by sme spojiť individuálnu slobodu v osobnom živote
s potrebou vytvárať pevné, trvalé vzťahy s druhými ľuďmi“ (Giddens, 1999,
s. 181).

Napriek všetkým uvedeným (i neuvedeným) skutočnostiam sa pripájame
k názoru, že nejde o krízu rodiny, ale o jej adaptačný proces, a to často vo
veľmi zložitých a náročných podmienkach.
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ANDRAGOGICKÝ SLOVNÍK

Petr Hlaďo

RECENZE KNIHY

PėŴĈčĆ, J., VĊęĊŧĐĆ, J. Andragogický slovník. 2. aktualizované a rozšířené
vydání. Praha: Grada, 2014. 320 s. ISBN 978-80-247-4748-4.

Pro sjednocování a ustalování českého odborného názvosloví je nezbytná
systematická příprava a publikování odborných terminologických a výkla-
dových slovníků. Své slovníky má sociologie (Jandourek, 2007), psychologie
(Hartl, Hartlová, 2000), antropologie (Špirk, 1996), ekonomie (Fiala, 2014),
politologie (Adamová, 2001), mediální komunikace (Reifová, 2004), ale i další
sociální vědy. V oblasti výchovy a vzdělávání potřebu zachycovat a kodifiko-
vat soustavu pojmů, termínů a institucí saturuje Pedagogický slovník (Průcha,
Walterová, Mareš, 2013). Jeho první vydání vyšlo v roce 1995 v nakladatelství
Portál. V roce 2013 bylo publikováno jeho již 7. aktualizované a rozšířené
vydání.

V českých podmínkách je jednou z dynamicky se rozvíjejících vědeckých
disciplín teorie a praxe vzdělávání a učení se dospělých – andragogika. Svědčí
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o tom práce publikované ve vědeckých monografiích, sbornících a časopi-
sech. Také v andragogice roste počet odborných pojmů a termínů, které
jsou často přejímány z jiných oborů (především z pedagogiky, psychologie,
sociologie, personalistiky, teorie managementu, ekonomie aj.) nebo z anglic-
kého jazyka. Andragogické pojmy jsou však používány různě a ani odborníci
se vždy neshodují v jejich vymezení. Jednou z příčin tohoto stavu je, že
česká andragogika nebyla až do roku 2012 vybavena výkladovým slovníkem,
jenž by sjednocení užívání odborné terminologie v andragogice napomáhal¹.
Výjimkou jsou slovníky Z. Palána – Výkladový slovník vzdělávání dospělých
(1997) a navazující Lidské zdroje: výkladový slovník (2002) a slovník J. Urbana
– Výkladový slovník řízení lidských zdrojů s anglickými ekvivalenty (2004).

Na tuto situaci reagovali přední čeští odborníci prof. J. Průcha a doc. J. Ve-
teška zpracováním Andragogického slovníku. Výkladový slovník byl vydán
v nakladatelství Grada a měl 294 stran (Průcha, Veteška, 2012). Poněvadž
se terminologie andragogické teorie a praxe vzdělávání dospělých neustá-
le rozvíjí a obohacuje, některé poznatky zastarávají, některé pojmy jsou
nahrazovány jinými, či se mění jejich obsah, provedli jmenovaní autoři
revizi prvního vydání a připravili druhé aktualizované a rozšířené vydání.
To vyšlo v letošním roce u shodného nakladatelství. Čím se aktualizované
a rozšířené vydání liší od vydání prvního? J. Průcha a J. Veteška v něm reagují
na terminologický vývoj v oboru. Do slovníku bylo začleněno několik desítek
nových hesel a mnoho dosavadních hesel bylo aktualizováno s využitím
nejnovějších odborných zdrojů. Druhé aktualizované a rozšířené vydání má
oproti prvnímu vydání o 26 tiskových stran více.

Andragogický slovník má střední rozsah. Aktualizované vydání obsahu-
je více než tisíc abecedně řazených hesel. Pro srovnání např. Pedagogický
slovník obsahuje téměř dva tisíce hesel, tedy dvojnásobek. Menší počet hesel
Andragogického slovníku je pochopitelný, neboť Pedagogický slovník má za
sebou již téměř desetiletou historii a jeho předmětem je širší oblast peda-
gogických problémů, než je řešeno ve slovníku andragogickém. Andragogika
navíc dlouhou dobu vynakládala energii na hledání svojí identity se snahou
získat respekt jako samostatný vědní obor v systému věd o výchově a vyu-
čování. Vznik Andragogického slovníku je potvrzením, že tato rozvíjející se
vědní disciplína již nemusí bojovat o svou legitimitu –má definován předmět
zkoumání, pojmový aparát, vztahy k jiným vědám a metodologii. Vzhledem
k rychlému rozvoji české andragogiky lze do budoucna předpokládat, že
se bude Andragogický slovník rozrůstat o nová hesla. Obdobné publikace

1 Například etablovaný pedagogický časopis Pedagogická orientace autorům rukopisů doporu-
čuje jako klíčová slova v češtině používat především termíny uvedené v Pedagogickém slovníku
(Požadavky. . ., 2013).
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v zahraničí – např. An International Dictionary of Adult and Continuing
Education (Jarvis, 2012) – obsahují mnohdy přes pět tisíc hesel a odkazů.

Díky abecednímu řazení je vyhledávání v Andragogickém slovníku uži-
vatelsky jednoduché. Slovník obsahuje především hesla z teorie, výzkumu
a praxe vzdělávání dospělých, rozebírá různé formy profesního vzdělávání,
podnikového vzdělávání, zájmového a občanského vzdělávání. Věnuje se
androdidaktice, psychologickým a sociálním aspektům učení a vzdělávání
dospělých a obsahuje reálie (andragogické instituce, časopisy, pracoviště
apod.). Komparativní analýzou jsme zjistili, že Andragogický slovník ob-
sahuje některá hesla zpracovaná rovněž v Pedagogickém slovníku. Tento
fakt nelze hodnotit jako negativum. Pedagogický slovník má jinou cílovou
skupinu uživatelů a hesla jsou v Andragogickém slovníku zpracována z an-
dragogického pohledu.

U každého hesla je podán stručný výklad jeho významu, případně několik
existujících významů s odkazem na relevantní odbornou literaturu. Hesla
jsou ve slovníku zpracována odborně, ale přitom srozumitelně a čtivě. Pokud
pro dané heslo existuje v českém jazyce více ekvivalentů (synonym), je na
tuto skutečnost čtenář upozorněn. Příkladem je termín společnost vědění,
u kterého jsou uváděny jako ekvivalentní termíny znalostní společnost, spo-
lečnost znalostí, společnost založená na vědění (s. 258). U nových termínů,
přejímaných ze zahraničí a v českém prostředí dosud málo známých, je
připojen i anglický ekvivalent. Pro experty, kteří vyhledávají a čtou andrago-
gické studie v anglickém jazyce a odborné termíny překládají z angličtiny do
českého jazyka či naopak, by bylo užitečné, kdyby byly ve slovníku anglické
ekvivalenty uváděny u většího počtu pojmů. Je však třeba konstatovat, že
recenzovaná publikace není překladovým slovníkem a tyto ambice si ani
neklade. Zde vidíme možný potenciál pro vypracování česko-anglického
a anglicko-českého andragogického slovníku, obdobně jako tomu bylo v pe-
dagogice (Mareš, Gavora, 1999; Průcha, 2005). Znalý čtenář možná namítne,
že samostatná publikace již není třeba, neboť obdobné překladové slovníky
– Česko-anglický slovník: pedagogika, školství, andragogika (Průcha, 2011),
Anglicko-český výkladový slovník personalistiky (Koubek, 2003) a Výkladový
slovník řízení lidských zdrojů s anglickými ekvivalenty (Urban, 2004) – již
existují.

Didaktickým kladem Andragogického slovníku je, že jsou čtenáři upozor-
ňováni na související hesla, která jsou ve slovníku rovněž zpracována a na
české a slovenské odborné publikace, v nichž je problematika příslušného
hesla podrobněji vymezena nebo zkoumána. Většina uváděných publikací
není starší deseti let, což svědčí o aktuálním rozhledu a erudovanosti autorů
slovníku. Nutné je však podotknout, že se jedná o omezený výběr dostupných
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pramenů, což si J. Průcha a J. Veteška uvědomují a na tuto skutečnost sami
upozorňují v předmluvě (s. 8). Kvalitu recenzované publikace by zvýšilo,
kdyby byly uváděny i nejvýznamnější zahraniční odborné monografie nebo
články v časopisech. Jde o výzvu náročnou, která by pravděpodobně vyža-
dovala rozšíření autorské základny slovníku. Zejména studenti dále ocení
zařazení přehledu více než stovky významných publikací české a slovenské
andragogiky v závěru publikace (s. 315–320). Jak uvádí autoři slovníku, jejich
snahou nebyla vyčerpávající rešerše dostupné literatury. Přehled má poslou-
žit k základní orientaci v současné nabídce tištěných monografií a sborníků
české a slovenské andragogiky. Tento cíl se podařilo autorům velmi dobře
naplnit.

Zpracování Andragogického slovníku je úctyhodným počinem. Sestavit
kvalitní výkladový slovník s rozsáhlým souborem odborných výrazů a defini-
cí pojmů, teoretických konstruktů, jevů, subjektů, procesů a institucí v oblasti
andragogiky není, zvláště v neustále se měnící době, věc jednoduchá. Jeho
příprava vyžaduje mnoho systematické a vysoce fundované práce. Jsme
přesvědčeni o tom, že Andragogický slovník byl připraven velmi odpovědně,
což se odráží v jeho vysoké kvalitě. Slovník nemůže pochopitelně obsáhnout
všechny termíny, s nimiž se lze v odborné literatuře setkat. Přesto je jeho
existence pro českou andragogiku nedocenitelná. Kromě funkce kodifikační,
kdy recenzovaný slovník potvrzuje novou podobu termínů, přináší české
ekvivalenty k anglickým termínům. Andragogický slovník je tak společně
s Pedagogickým slovníkem cenným nástrojem, který povede v českých pod-
mínkách k dalšímu rozvoji edukačních věd.

Andragogický slovník lze s ohledem na obsahové zaměření a formu
zprostředkování informací doporučit zejména akademickým pracovníkům,
výzkumníkům a studentům bakalářských, magisterských a doktorských stu-
dijních programů v oblasti sociálních věd. Slovník při své práci využijí také
odborníci z praxe, kteří se zabývají vzděláváním dospělých. Poněvadž nejde
o slovník striktně vědecký, může být dobrým pomocníkem pro širokou
veřejnost pracující s dospělými osobami, nebo kterou andragogika zajímá.
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MÁM DYSLEXII: PRŮVODCE PRO DOSPÍVAJÍCÍ
A DOSPĚLÉ SE SPECIFICKÝMI PORUCHAMI UČENÍ

Dita Janderková

RECENZE KNIHY

ZĊđĎēĐĔěġ, O., ČĊĉŃĐ, M. Mám dyslexii: průvodce pro dospívající a dospělé
se specifickými poruchami učení. Praha: Portál, 2013. 139 s.

ISBN 978-80-262-0349-0.

Máte dyslexii? Nebo víte o někom, kdo jí trpí, nebo jste odborníci, kteří se
touto problematikou zabývají? Potom sáhněte po knize od Olgy Zelinkové
a Miloslava Čedíka. Bude pro Vás přínosem a hlavně skvělým čtením. Už
jen to, že se autorům podařilo „vyhmátnout“ to nejdůležitější a podat to
srozumitelně a stručně, je velkým plus. Kniha je vstřícná i svým formál-
ním zpracováním, především grafickou podobou. Což nahrává především
těm, kteří trpí dyslexií. Nemusíme se bát dlouhých, nečleněných odstavců,
přílišného zahlcení odbornými teoriemi. Kniha nepostrádá ani humor a to
především v doprovodných obrázcích.



RECENZE ΃΃

Problematika vývojových poruch učení – dyslexie patří v současné době
mezi živě diskutovanou. Najdeme publikace velmi dobré, průměrné, ale
bohužel i ty, které je možné opomenout. Recenzovaná kniha ovšem patří
do té prvně jmenované skupiny. Autorka se zhostila tématu citlivě. Nedává
hotové rady, nutí spíše čtenáře k vlastnímu zamyšlení a k vlastnímu hledání.
Nevnucuje, ale předkládá a doporučuje. Opírá se o aktuální poznatky.

Kniha je také cenná tím, že v ní najdou poučení především dospělí čtenáři
– dyslektici. Dyslexie u dětí je vcelku dobře pokrytá literaturou, ale dospělým
se zatím věnovalo málo prostoru. Je to ovšem nutné. Potvrzují to i informace
uvedené v knize, že ačkoli se obecně říká, že dítě z těchto problémů vyroste,
není to zcela pravda. Přibližně v 80 % přetrvává porucha do dospívání
a v 60 % až do dospělosti.

Co je obsahem knihy? Je členěna do 20 kapitol, které zabírají přibližně
135 stran. Každá kapitola je stručná, ale přináší to podstatné. Sděluje nejen
strohá fakta – bez nich se neobejdeme – ale podněcuje čtenáře k určitému
zamyšlení a dodává povzbuzení. To je potřebné a žádoucí především u lidí,
kteří se s tímto problémem potýkají buď sami u sebe, nebo u partnera, dítěte,
zaměstnance.

Nacházíme informace o tom, co je dyslexie, jaké má příčiny, jak narušuje
jednotlivé psychické procesy, stavy a vlastnosti, jak ovlivňuje prožívání, jak
je možné ji diagnostikovat a to i v dospělosti. Dočteme se o tom, jak se
dyslektikům daří v zahraničí. Jak reaguje naše střední a vysoké školství na
tyto jedince, jaké má možnosti sám člověk s dyslexií, jak si může pomoci.
Autoři ho vedou k tomu, aby se více poznal, odkryl své styly učení, techniku
psaní a čtení, učení se cizímu jazyku. Mnoho jedinců má vedle dyslexie také
problémy s pozorností. Jsou to většinou ti, kterým dělá životního průvodce
syndrom ADHD – porucha pozornosti s hyperaktivitou. Ani oblast part-
nerství, manželství a uplatnění v zaměstnání není opomenuta. Vše uzavírá
kapitola, která se ptá, jak dál? Nenajdeme zde sice opatření, soubor rad
a ujištění, která zaručí úspěch, když je budeme dodržovat, ale spíše vybídnutí
k práci na sobě a především k pozitivnímu náhledu na problém.

Je všeobecně známo, že v běžné populaci je přibližně 5–10 % jedinců, kteří
neumí dobře číst a psát z důvodů dyslexie a dysortografie. To je fakt, který
nelze přehlédnout a který je velmi důležité řešit. Souvisí totiž také úzce
s tematikou čtenářské gramotnosti, ve které u nás máme velké rezervy. Že
se dyslexie nevyhýbá ani významným a známým lidem, dokládají osobnos-
ti jako prezidenti J. F. Kennedy, W. Wilson, vědci A. Einstein a L. Pasteur,
umělci J. Lennon a W. Goldbergová a mnozí další. V této souvislosti uveďme
zajímavost, že dle autorů publikace je v USA mezi multimilionáři více než
40 % osob s dyslexií. Klademe si otázku, jak je to možné? Vysvětlení je vcelku



ͻͺͺ RECENZE

prosté. Tito lidé totiž byli nuceni se více snažit, vytrvat v úsilí a hledat jiné
cesty, jak si něco osvojit a to byla právě jejich výhoda. Nacházeli totiž řešení
tam, kde jiní by je nehledali.

Dyslexie není otázka svévole ani špatné výuky. Vzniká na podkladě neuro-
biologických změn v centrální nervové soustavě. Navíc je také dědičná. Pokud
je někdo z příbuzných dyslektik, existuje přibližně 40% pravděpodobnost, že
obdobné obtíže budete mít i vy. Častěji se poruchy vyskytují u chlapců než
u dívek, a to přibližně v poměru 4 : 1.

Obtíže mají jedinci především v průběhu vzdělávání. Pro většinu je nej-
obtížnější základní škola, a pokud si zvolí nevhodnou střední školu, tak
problémy pokračují i tam.

Že dyslektické obtíže se neodráží pouze ve snížené schopnosti při osvojo-
vání si školních dovedností jako je čtení, psaní, případně počítání, ale mají
dopad i na sociální začlenění, dokládají následující údaje, které jsou výsled-
kem dlouholetých zkušeností a výzkumů E. Dickmana, právníka s dyslexií
a bývalého prezidenta Mezinárodní dyslektické asociace v USA:

• 50 % dospívajících v péči kurátorů má poruchy učení;
• 60 % dospívajících léčených pro zneužívání návykových látek a má po-
ruchu učení;

• u 50 % jedinců s poruchami učení se v obdobímezi dětstvím a adolescen-
cí rozvine nějaká psychiatrická diagnóza;

• 62 % absolventů s poruchami učení je nezaměstnaných ještě rok po
ukončení studia.

S lidmi s dyslexií se potkáváme samozřejmě i na vysokých školách a posléze
v zaměstnání. Vysoké školy už uznávají, že tito studenti potřebují zohlednění
a řadí je mezi studenty se speciálními vzdělávacími potřebami. Problémem
ale zůstává ochota některých pedagogů akceptovat poruchy a vycházet stu-
dentům vstříc. To je ovšem velká škoda, protože se tak připravujeme o skvělé
odborníky, potenciální vědce, kteří jsou odrazeni od studia a netroufnou si na
něj, či ho předčasně ukončí. Tolerance poruch učení totiž neznamená úlevy,
ale opatření pro vyrovnání podmínek, což je spravedlivé.

Velké rezervy ovšem pociťuje v legislativě. Inspirovat se lze například
v zemích jako je Velká Británie a USA. V USA platí od roku 2010 tzv. zákon
rovnosti, v němž je dyslexie jmenovitě uvedena jako znevýhodnění a pomáhá
tak i s uplatněním na trhu práce. Ve Švédsku je zase od roku 2009 diagnostika
dyslexie a její terapie hrazena zdravotní pojišťovnou. V Belgii je prováděna
funkční diagnostika pracovního místa, podobně jako se provádí také v Anglii
a zřejmě i v dalších státech.
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Publikace je přínosná i pro partnery jedinců s dyslexií. Tím je jedinečná,
protože této problematice se v jiných zdrojích věnuje velmi málo prostoru.
Jedna z kapitol nese přímo název: Mám žít s člověkem s dyslexií? Snaží
se vysvětlit, co lze očekávat od člověka s poruchou v běžném životě a na
co se připravit. Jsou to zajímavé a důležité postřehy, které mohou předejít
případným nedorozuměním. Partnerovo chování se může jevit na první
pohled nepochopitelným a to může narušit vztah. Ptáme se například: „Proč
si nechce povídat o knížkách? Proč si před objednáním pořádně nepřečte
jídelní lístek?“ Ještě nápadnější jsou obtíže v komunikaci (zapomínání jmen,
nepřesné vyjadřování), v sebeřízení (nic nestíhá), zapomínání všeho. On to
ale nečiní schválně. Doporučuje se proto své problémy nezastírat, ale po
určité době známosti je přiznat.

V zaměstnání vykazují jedinci s dyslexií také jisté zvláštnosti, o kterých je
dobré vědět. Nejsou to jen samá negativa. Autoři knihy například uvádí, že
výhoda člověka s dyslexií ve vyšší pracovní pozici spočívá v tom, že si lépe
uvědomuje vlastnosti a dovednosti podřízených a podle toho jim přiděluje
úkoly. Tím zvyšuje jejich sebevědomí.

Na závěr lze konstatovat, že publikace je velmi zajímavá a lze ji jen
doporučit. Ocenit je nutné aktuálnost poznatků, logické členění a grafické
zpracování textu, které vychází vstříc právě těm, kterým je kniha určena
primárně, tedy dyslektikům. A co zdůraznit na závěr? Je vidět, že autoři se
snaží lidem s poruchami učení pomáhat a mají pro ně pochopení. Jednoduše
řečeno, práce s klienty je baví, posilují jejich sebevědomí a tak jim dávají
odvahu se se svými problémy „porvat“.
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MEZINÁRODNÍ VĚDECKÝ SEMINÁŘ VZDĚLÁVÁNÍ
A VÝZVY NOVÉ DOBY

Zuzana Vlachová

Dne 26. února 2014 se uskutečnil mezinárodní vědecký seminář u příleži-
tosti nedožitých 90. narozenin a 5. výročí úmrtí prof. PhDr. Jarmily Skalkové,
DrSc., jedné z nejvýznamnějších osobností české pedagogiky 20. století. Pro
zastřešující téma zvolili pořadatelé parafrázi názvu poslední monografie
prof. Skalkové Vzdělávání a výzvy nové doby.

Místem konání byl sál Galerie Masarykovy koleje Masarykova ústavu vyš-
ších studií Českého vysokého učení technického v Praze. Semináře se zúčast-
nilo na padesát českých a slovenských odborníků s cílem zamyslet se nad pro-
měnami vzdělávání v 21. století v konfrontaci s myslitelsko-vychovatelským
odkazem prof. Skalkové.

Záštitu nad seminářem převzal nastupující rektor Českého vysokého učení
technického v Praze prof. Ing. Petr Konvalinka, CSc., odbornou komunitu
semináře poctil návštěvou a úvodním proslovem spolu s ředitelemMasaryko-
va ústavu vyšších studií prof. Ing. Vladimírem Kučerou, DrSc., Dr. h. c. Od-
bornou garanci a bezproblémový průběh semináře zajistili prof. PhD. Ale-
na Vališová, CSc., doc. PhDr. Jiří Semrád, CSc., Ing. Pavel Andres, Ph.D.,
a PaedDr. Milan Škrabal.

Úvodního referátu se zhostil prof. PhDr. Zdeněk Kolář, DrSc. Vzpomenul
významné pracovní milníky v životě prof. Jarmily Skalkové, její dílo a odkaz
obecné pedagogice, didaktice a metodologii pedagogických věd. Následoval
referát prof. PhDr. Jaromíra Janouška, DrSc., Srovnání výchovného procesu
v pojetí Jarmily Skalkové s komunikačním aktem a jejich obsahová analýza,
kde rozebral výchovný proces jako jeden typ komunikačního aktu a zdů-
raznil, že v pedagogickém výzkumu bude potřeba sledovat nejen obsahy
vzdělávání, ale také možnosti vzdělávacích procesů. Prof. PhDr. Karel Rýdl,
CSc., byl v programu zařazen s dalším meritorním tématem – Vzdělávání pro
a v 21. století nejen očima Jarmily Skalkové. Toto téma bohužel neodeznělo
z důvodu nečekaných pracovních povinností přednášejícího. Úvodní blok
referátů uzavřel prof. PaedDr. Ján Danek, CSc., referátem Autorita vzdelania
a súčasnosť.

V rámci semináře byla dále přednesena následující témata:

• Koncepčné a metodické otázky vzdelávania a vyučovania založeného na
kompetenciách;

• Odraz obecné didaktiky v budování oborové didaktiky;
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Obrázek 1. Prof. PhDr. Zdeněk Kolář, DrSc., (vpravo) při vystoupení v části hlavních referátů
a doc. PhDr. Jiří Semrád, CSc.

• Reflexe změn ve vzdělávání ve výuce na ČVUT;
• Rezervy v príprave učiteľov a študentov odboru pedagogika;
• Jednotná vnitřně diferencovaná nižší sekundární škola v Německu a ve
Francii;

• Výchovný charakter vyučování v kontextu současnosti;
• Proměny vzdělávání dětí s postižením;
• Možnosti a omyly současného vzdělávání.

Bohatá diskuse se rozvinula k tématu autority vzdělání ve společnosti.
Byl připomenut význam tradic a inspirace v historii. Zaznělo rovněž za-
myšlení nad celkovou úrovní myšlení a komunikace studentů v současnosti.
Dr. Dědečková-Novotná pojmenovala v této otázce problém „vyjednávání“
mezi úrovní studentů, která je, a tou, která bude nadále požadována od
pedagogů.

S tím souvisí připomínka doc. Kmoníčkové k (nad)užívání PowerPointo-
vých prezentací ve výuce na vysokých školách; tyto prezentace nepovažuje
za vhodné řešení vzdělávání, neboť vedou studenty často k pasivitě a posléze
také neschopnosti vybírat si z toku informací to důležité. Rozvoj informač-
ních technologií implikuje rozvoj velmi různých názorů, jak se ukázalo dále
v diskusi semináře. Dr. Kohnová akcentovala toto téma názorem, že současný
prudký rozvoj technologií je srovnatelný svým významem pro pedagogiku
s vynálezem knihtisku. Bude však nutné důkladně studovat didaktické formy
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Obrázek 2. Prof. PhDr. Zdeněk Kolář, DrSc., v rozhovoru s dcerou a vnučkou prof. Skalkové
doc. RNDr. Evou Kmoníčkovou, CSc., (vpravo) a Bc.A Martinou Kmoníčkovou

nových médií či techniky a rovněž jejich v dnešní době tolik diskutovaný
dopad na sociální dovednosti.

Zde opět vhodně navázalo téma emoční stránky výuky, o kterém hovořila
doc. Černotová. Potřebu „duševního rozvoje učitele“ konfrontovala s fak-
tickým nedostatkem poradenských služeb pro učitele, které by měly být
řešeny zaváděním školského pedagoga neboli mentora. Tato pozice by se dle
paní docentky dala obsazovat absolventy oboru pedagogika. Doc. Švarcová
k tomuto krátce navázala s informací o své chystané knize na téma etika
v pedagogice. Závěrem se diskuse obrátila k tématu kompetencí učitele jakož-
to terminologického problému. Spektrum podnětných připomínek a názorů
zaznělo nejen k předneseným referátům, ale také k aktuálním otázkám
vzdělávání. Mezi mnoha dalšími například doc. Švarcová uvedla problém
inkluze ve vzdělávání.

Seminář připomenul myšlenky prof. Skalkové a ukázal jejich provázanost
s aktuálními problémy výchovy a vzdělávání. Příspěvky ze semináře budou
vydány ve formě monografické publikacev některém z českých renomova-
ných vydavatelství. Věříme, že tato publikace poskytne novou inspiraci pro
řešení „starých“ i aktuálních pedagogických otázek a problémů.

Autorka
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PROJEKT UNIVERZITA LEKTORŮ NA INSTITUTU
CELOŽIVOTNÍHO VZDĚLÁVÁNÍ MENDELOVY

UNIVERZITY V BRNĚ

Lucie Foltová

Na Institutu celoživotního vzdělávání Mendelovy univerzity v Brně ve
školním roce 2014/2015 probíhá projekt s názvem Univerzita lektorů (reg. č.
CZ.1.07./1.3.00/48.0090), jehož aktivity jsou spolufinancovány z Evropského
sociálního fondu a státního rozpočtu České republiky. V rámci projektu je ře-
šeno několik klíčových aktivit pro pedagogické pracovníky z Jihomoravského
kraje aKraje Vysočina.

První klíčová aktivita je směřována pro učitele 2. stupně základních škol.
Jejím obsahem je proškolení cílové skupiny v lektorství na specifické vzdělá-
vací oblasti z polytechnického vzdělávání. Je připraveno 5 kurzů (Počítačová
prezentace, Technické zpracování digitální fotografie, Práce s interaktivní ta-
bulí, VyužitíWebu 2.0 v práci učitele, Využití ICT ve výuce zeměpisu). Ty jsou
koncipovány tak, že si účastníci osvojí a rozšíří odborné kompetence kon-
krétních témat, čemuž je věnována polovina časové dotace. Druhá polovina
se zaměřuje na lektorské dovednosti účastníků včetně praktického nácviku
tak, aby byli schopni nabyté znalosti sami dále lektorovat. V tomto formátu
jsou rovněž akreditovány ministerstvem školství, mládeže a tělovýchovy
v rámci dalšího vzdělávání pedagogických pracovníků. To dává účastníkům
příležitost rozšířit si své profesní portfolio a kmenovým školám se tak naskýtá
příležitost soběstačného vzdělávání dalších zaměstnanců.

V rámci druhé klíčové aktivity jsou nabízeny týdenní odborné stáže pro
pedagogické a vedoucí/řídící pracovníky v mateřských školách, které nejsou
v českém prostředí příliš rozšířené. Účastníci tak budou mít příležitost
načerpat opravdu mnoho praktických dovedností a zkušeností a porovnat
svůj způsob práce s jinými přístupy. Stáže budou probíhat v pěti mateřských
školách Jihomoravského kraje (např. ZŠ a MŠ Chalabalova, MŠ a ZŠ Ostopo-
vice, MŠ náměstí Svornosti, . . .) a v pěti mateřských školách v Kraji Vysočina
(MŠ Telč, MŠ Třešť, MŠ Havlíčkův Brod, . . .). Součástí jsou i dva semináře:
1) úvodní motivační, v rámci kterého si účastníci vytyčí individuální cíle
a potřeby a budou mít možnost prodiskutovat vše potřebné s realizačním
týmem; 2) reflektivní, kde bude vytvořen prostor pro sdílení zkušeností
z absolvovaných stáží Bálintovskou metodou. Na základě reflexe si vyberou
navazující kurzy soft skills dle individuálních potřeb. Po celou dobu budou
mít možnost vše konzultovat s tutorem, který jim bude k dispozici. Absol-
venti stáží poté uspořádají na svých kmenových pracovištích workshop.
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Navazující třetí aktivita nabízí 9 kurzů tzv. soft skills (tedy oblast osob-
nostního a sociálního rozvoje). Jedná se o kurzy zaměřené na komunikaci
(Komunikační dovednosti, Neverbální komunikace a Rétorika a veřejné vy-
stupování), dále na sebepoznání a relaxaci (Sebepoznání, Relaxační techniky
a Psychohygiena), kurzy k rozvoji organizačních dovedností a zvládání kon-
fliktních situací (Organizační dovednosti a Zvládání konfliktních situací),
poslední z kurzů je zaměřen na tvořivost (Tvořivost v práci učitele). Absol-
venti stáží si mohou vybrat konkrétní soubor kurzů dle vlastních potřeb,
neboť v rámci předchozí aktivity si budou schopni uvědomit své slabiny a ob-
lasti rozvoje. Všechny kurzy jsou navíc akreditovány ministerstem školství,
mládeže a tělovýchovy v rámci dalšího vzdělávání pedagogických pracov-
níků. Kurzy povedou zkušení odborníci z oblasti psychologie a pedagogiky
a jsou koncipovány co nejvíce interaktivně, s důrazem na praktické ukázky
a nácviky.

Poslední klíčovou aktivitu tvoří evaluace všech předchozích aktivit a rea-
lizace závěrečné konference s evaluačním i vzdělávacím záměrem, kde vy-
stoupí přednášející z řad lektorů, tutorů a dalších. Jedním z výstupů by měla
být formulace návrhu dalších forem spolupráce se základními a mateřskými
školami po skončení projektu.

K podpoře nabytých informací a dovedností získají účastníci všech kurzů
materiály vztahující se k dané problematice. Více informací o projektu,
jednotlivých aktivitách, kurzech a přihlášky lze najít na WWW stránkách:
www.icv.mendelu.cz/univerzitalektoru.
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IMPLEMENTACE AGE MANAGEMENTU V ČESKÉ
REPUBLICE

Lenka Kamanová

Institut celoživotního vzdělávání Mendelovy univerzity v Brně zahájil
v roce 2014 spolupráci na projektu Implementace Age Managementu v Čes-
ké republice. Projekt je financován z grantového schématu Lidské zdroje
a zaměstnanost, oblast podpory 4. 5a. 1, které zajišťuje ministerstvo práce
a sociálních věcí. Realizace projektu byla zahájena v září 2013 a bude probíhat
do června roku 2015.

Žadatelem projektu je Asociace institucí vzdělávání dospělých ČR, o. s.,
hlavními partnery jsou tyto instituce: Úřad práce Brno-město, Masarykova
univerzita, Gender Studies, Blik op Werk – Holandsko. V rámci jedné z klí-
čových aktivit projektu byla rovněž vytvořena široká tematická síť v oblasti
Age Managementu (15 organizací), která se podílí na činnosti expertního
týmu projektu. Jedná se o odborníky zabývající se Age Managementem či
příbuznými tématy. Institut celoživotního vzdělávání Mendelovy univerzity
v Brně je právě členem Tematické sítě projektu.

Hlavním cílem projektu je vytvoření nástrojů k řešení problematiky cílové
skupiny 50+ na trhu práce formou implementace principůAgeManagementu
za podpory mezinárodní spolupráce. Cílem myšlenky Age Managementu
(řízení s ohledem na věk) je podporovat komplexní přístup k řešení demo-
grafické situace a demografických změn na pracovišti. Opatření v rámci Age
Managementu by měla především zajistit, aby každý pracovník měl možnost
využít svůj potenciál a nebyl znevýhodněn kvůli svému věku. Mezi hlavní
zásady Age Managementu zaměřeného na skupinu pracovníků staršího vě-
ku patří především dobré znalosti o věkovém složení společnosti a firmy,
spravedlivé postoje ke stárnutí, pochopení pro individualitu a rozmanitost či
uplatňování strategickéhomyšlení. Výsledkemmůže být zlepšení pracovních
podmínek i kvality života (nejen) starších pracovníků, ale také šance pro
společnost ve využití potenciálu pracovníků všech věkových skupin.

V průběhu projektu je zpracována analýza nástrojů, metod a postupů
v oblasti Age Managementu v České republice i Evropské unii, jsou vyvíjeny
tři moduly vzdělávacích aktivit pro různé cílové skupiny. Proběhne též pi-
lotní ověření vyvinutých vzdělávacích modulů, kterého se zúčastní 190 osob.
Novinkou v České republice bude též realizace pilotního testováníWAI u 240
osob a provedení jeho statistického vyhodnocení, které bude podkladem
pro iniciaci možných změn v oblasti pracovně lékařské péče. Důležitým
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výstupem bude zpracování příručky Možnosti uplatnění Age Managementu
v České republice.

V rámci vzdělávacích modulů, které vzniknou, je též speciální modul s ná-
zvem Age Management a podpora pracovní schopnosti. Výuka tohoto mo-
dulu proběhne na podzim na Institutu celoživoního vzdělávání Mendelovy
univerzity v Brně, konkrétně pak u studentů Univerzity třetího věku. O tom
jak realizace dopadla a jaké byly výsledky, vás budeme informovat v jednom
z dalších číslech časopisu Lifelong Learning – celoživotní vzdělávání.
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EUCEN NA CESTĚ K CELOŽIVOTNÍMU VZDĚLÁVÁNÍ,
UČENÍ A ROZVOJI

Iva Houbová

Jedním z nových a moderních trendů ve vzdělání v evropském prostředí je
vznik institucí zabývajících se vzděláváním lidí po celou dobu jejich produk-
tivního života. Tito jedinci cítí potřebu si doplňovat a rozšiřovat vědomosti
a získávat nové poznatky i několik let po absolvování svého středoškolského
či vysokoškolského vzdělání, aby byli schopni udržet krok s měnícími se
potřebami trhu práce.

Nejvýraznější organizací v evropském i světovém prostředí, která se růz-
nými formami i problematikou celoživotního vzdělávání zabývá, je Síť ev-
ropských univerzit celoživotního vzdělávání (The European Universities Con-
tinuing Education Network, dále jen ve zkratce EUCEN). Je to nevládní,
nezisková organizace.

Pro představení EUCEN je nejlépe začít historií. Jeho historie se začíná
téměř o čtvrt století zpátky, v květnu 1991, kdy se v anglickém Bristolu
uskutečnilo setkání zástupců 15 významných evropských univerzit. Jedním
z hlavních bodů jednání byla myšlenka „Towards a European Universities
Continuing Education Network“ tedy Na cestě k síti evropských univerzit
celoživotního vzdělávání. U jeho zrodu stáli představitelé univerzit z Dánska
(Aalborg University a Aarhus University), Francie (Université de Bordeaux),
Velké Británie (Bristol University, Cambridge, The University of Exeter, Ox-
ford), Irska (NUI Galway), Španělska (Universidad de Granada a Universidad
de Valladolid), Německa (Universität Hannover), Holandska (Universiteit
Leiden), Belgie (Université de Liége), Portugalska (Universidade do Porto)
a Itálie (Universitá di Pavia). Tyto univerzity se staly zakládajícími plnopráv-
nými členy EUCEN.

Na setkáních EUCEN byly postupně stanoveny následující priority:

• vzájemná všestranná spolupráce univerzit včetně vzájemné výměny in-
formací mezi zúčastněnými;

• koordinace v základních postupech;
• průběžné posilování mezinárodních kontaktů;
• stanovování standardů kvality a pravidel pro mezinárodní převod kredi-
tů;

• precizace standardů kvality pro uznávání kvalifikace dalšího vzdělávání
na mezinárodní úrovni;
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• umožnění výměny zkušeností a informací mezi členy o stávajících práv-
ních předpisech a politikách v oblasti celoživotního učení a navázání
kontaktů s příslušnými evropskými subjekty;

• poskytnutí kontaktů členům EUCEN na tvůrce a odborníky zabývajícími
se politikou celoživotního učení v soustavě evropských univerzit;

• usilování o harmonizaci úrovně kvality celoživotního vzdělávání mezi
členy a udržovat standardy efektivity;

• přispívání k rozvoji účinného systému převodu kreditů mezi univerzita-
mi, který by byl přijatelný pro všechny členy;

• snaha o ovlivňování evropské politiky.
Bylo rovněž rozhodnuto, že jedením z úkolů EUCENdo budoucna bude in-

formovat amotivovat vlády a příslušnáministerstva, včetně snahy o ovlivnění
evropské politiky, za účelem vytvoření vstřícného prostředí pro nastavení
platformy celoživotního vzdělávání.

V květnu 2000 byl založen stálý profesionální sekretariát se sídlem ve
španělské Barceloně. Tímto krokem bylo nahrazeno víceméně dobrovolné
fungování. Z organizace se stává široká evropská multidisciplinární síť, která
zajišťuje kooperaci evropských univerzit zabývajících se touto mimořádně
důležitou, leč často přehlíženou oblastí vzdělávání.

V současnosti má EUCEN zastoupení ve 35 zemích na 183 univerzitách,
přičemž Česká republika má 4 členy a to přímo mezi brněnskými univer-
zitami. Mimo Mendelovu univerzitu v Brně jsou dalšími členy Masarykova
univerzita, Veterinární a farmaceutická univerzita Brno a Vysoké učení tech-
nické v Brně. Slovensko zastupuje Žilinská univerzita v Žilině. O spolupráci
projevily zájem rovněž univerzity z Palestiny, Gruzie, Kolumbie a Spojených
států amerických. Hlavním městem EUCEN je nyní Barcelona.

Cíle EUCEN:
• přispívat k hospodářskému a kulturnímu životu Evropy prostřednictvím
propagace a rozvoje celoživotního vzdělávání v Evropě i jinde;

• posílit vliv univerzit v rozvoji znalostí a politiky celoživotního vzdělávání
v celé Evropě.

Pro podporu výše uvedených cílů je třeba rovněž:
• poskytnout fórum pro rozvoj, výměnu a šíření inovací a ověřených po-
stupů v oblasti celoživotního vzdělávání v rámci evropského vysokoškol-
ského vzdělávání;

• podpořit vysoké standardy ve všech oblastech celoživotního učení a har-
monizovat úrovně kvality v oblasti celoživotního učení mezi svými členy;
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• zastupovat zájmy komunity celoživotního vzdělávání v rámci vysoko-
školského vzdělávání a v součinnosti s evropskými zákonodárci;

• zasazovat se k usnadnění komunikace, spojení a spolupráce s ostatními
příslušnými orgány a organizacemi;

• podporovat a provádět výzkum v celoživotním vzdělávání a šířit výsledky
tohoto výzkumu;

• získávat, shromažďovat a přijímat peníze, fondy a další majetek a spra-
vovat je v souladu s cíli sdružení, přičemž sdružení zajistí, aby jeho cíle
a aktivity zůstaly neziskové.

Jaká je mezinárodní vize EUCEN?

• akreditovat programy celoživotního vzdělávání na bakalářské, včetně
zajištění kvality jejich rozsahu;

• umožnit členům co nejefektivněji sloužit lidem v Evropě, a to zejména
ve svých regionech prostřednictvím poskytování vysoce kvalitního celo-
životního vzdělávání;

• ovlivnit vývoj univerzitní politiky celoživotního učení v celé Evropě;
• podporovat evropský model celoživotního učení, založený na demokra-
cii, rovnosti práv a sociální spravedlnosti;

• přispívat do systému politiky celoživotního učení, který bere v úvahu
ekonomické a sociální potřeby;

• podporovat vzdělávání managementu celoživotního vzdělávání;
• propojit vzdělávání s praxí spolupodílením akademických pracovníků,
s kvalifikovanými zkušenými odborníky z praxe;

• napomáhat komplexní implementaci Boloňského procesu;
• podporovat interakci s cílem identifikovat a mobilizovat zdroje v rámci
sítě přidružení.

Vzájemné vztahy Institutu celoživotního vzdělávání
Mendelovy univerzity v Brně a EUCEN
Vysokoškolský ústav Institut celoživotního vzdělávání Mendelovy univerzity
v Brně se jako jediné pracoviště na univerzitě zabývá problematikou vzdě-
lávání dospělých již od svého vzniku v roce 2003. Od této doby začínají
prakticky fungovat vize a postupy proklamované EUCEN, a to na úrovni,
která se nejen vyrovná, ale v mnohém i předčí většinu členských univerzit
této organizace. Zejména jde o:

• vzdělávání managementu celoživotního vzdělávání;
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• začlenění kvalifikovaných odborníků z praxe ve výuce;
• příprava lektorů specializovaných na vzdělávání dospělých;
• využívání vědeckých metod pro další rozvoj v této oblasti;
• příprava prostupnosti kurzů celoživotního vzdělávání s bakalářskými
studijními programy.

Z výše uvedeného vyplývá, že programy obou institucí se vzájemně prolí-
nají a doplňují. V některých oblastech se již na Institutu celoživotního vzdělá-
vání Mendelovy univerzity v Brně daří uvádět do praxe ty aktivity, o kterých
se v mnohých účastnických zemích zatím pouze hovoří v budoucím čase.
Toto jsou poznatky vycházející z několika posledních konferencí, z nichž ta
letošní se konala ve Varšavě.

Z poznatků získaných na konferencích EUCEN je zřejmé, že české univer-
zity se nemají za co stydět. Vzhledem ke zkušenostem a úrovni brněnských
univerzit, zejména Institutu celoživotního vzdělávání Mendelovy univerzity
v Brně, by stálo za úvahu uspořádat další setkání této organizace v Brně.

Autorka
Ing. Iva Houbová, Mendelova univerzita v Brně, Institut celoživotního
vzdělávání, Zemědělská 5, 613 00 Brno, e-mail: iva.houbova@mendelu.cz



Lifelong Learning – celoživotní vzdělávání
2014, roč. 4, č. 1

Časopis Lifelong Learning je nezávislým recenzovaným vědecko-odborným periodikem, které
publikuje původní vědecké práce českých i zahraničních autorů, přehledové studie, vynikající
studentské práce, zprávy a analytické recenze vztahující se k aspektům celoživotního učení
a vzdělávání (zejména profesního, dalšího odborného vzdělávání a vzdělávání seniorů). Svým
obsahem je zaměřen na akademické pracovníky, vysokoškolské pedagogy, výzkumníky a od-
borníky zabývající se celoživotním vzděláváním. Časopis vychází s periodicitou třikrát ročně
a je vydáván Institutem celoživotního vzdělávání Mendelovy univerzity v Brně.

Redakční rada:
● doc. PhDr. Dana Linhartová, CSc., Institut celoživotního vzdělávání, Mendelova univerzita

v Brně, Brno (předsedkyně redakční rady)
● Doz. Mgr. (Prag) Bozena Himmel, Fakultät für Philosophie und Erziehungswissenschaft,

Ruhr-Universität Bochum, Bochum, Německo
● doc. Ing. Pavel Máchal, CSc., Institut celoživotního vzdělávání, Mendelova univerzita v Brně,

Brno
● prof. PhDr. Gabriela Petrová, CSc., Pedagogická fakulta, Univerzita Konštantína Filozofa v Nit-

re, Nitra
● dr. Habil., Dr. Paed. Vlastimil Polak, a. D., emeritní pracovník Ministerium für Schule und

Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, Soest, Německo
● prof. Ing. Roman Prokop, CSc., Fakulta aplikované informatiky, Univerzita Tomáše Bati, Zlín
● doc. PhDr. Jiří Semrád, CSc., Masarykův ústav vyšších studií, ČVUT v Praze, Praha
● prof. Ing. Petr Vavřín, DrSc., Fakulta elektrotechniky a komunikačních technologií, VUT

v Brně, Brno

Výkonný redaktor: PhDr. Petr Hlaďo, Ph.D.

Názory prezentované autory v publikovaných příspěvcích se nemusí shodovat s názorem redakce
časopisu.

Návrh obálky: Zetha design

Jazykové korektury: Růžena Janderková, Anna Zelenková, Alena Vašíčková

Vydavatel:
Mendelova univerzita v Brně, Institut celoživotního vzdělávání,
Zemědělská 1, 613 00 Brno,
IČ 62156489
Vychází třikrát ročně
Časopis je evidován MK ČR pod č. E 20235

Sazba: doc. Ing. Jiří Rybička, Dr.

Webové stránky časopisu: http://www.icv.mendelu.cz/lifelonglearning

Adresa redakce: Časopis Lifelong Learning
Institut celoživotního vzdělávání, Mendelova univerzita v Brně
Zemědělská 5, 613 00 Brno
e-mail: lifelonglearning@mendelu.cz

ISSN 1804-526X (Print)
ISSN 1805-8868 (Online)



Lifelong Learning – celoživotní vzdělávání
2014, Vol. 4, No. 1

The Lifelong Learning journal represents an independent reviewed scientific journal presenting
original scientific works of Czech and foreign authors, study overviews, outstanding student
works, reports and analyses reflecting the aspects of lifelong learning and education (particularly
professional and further vocational education and senior education). The journal is designed for
academic staff, university lecturers, researchers and lifelong learning specialists. The journal is
published three times a year by the Institute of Lifelong Learning of Mendel University in Brno.

Editorial Board:

● doc. PhDr. Dana Linhartová, CSc., Institute of Lifelong Learning, Mendel University in Brno,
Brno, Czech Republic (Editor-in-Chief)

● Doz. Mgr. (Prag) Bozena Himmel, Faculty of Philosophy and Education, Ruhr-University
Bochum, Bochum, Germany

● doc. Ing. Pavel Máchal, CSc., Institute of Lifelong Learning, Mendel University in Brno, Brno,
Czech Republic

● prof. PhDr. Gabriela Petrová, CSc., Faculty of Education, Constantine the Philosopher Univer-
sity in Nitra, Nitra, Slovak Republic

● dr. Habil., Dr. Paed. Vlastimil Polak, a. D., Ministry of School and Further Education of the
State of North Rhine-Westphalia, Soest, Germany (emeritus worker)

● prof. Ing. Roman Prokop, CSc., Faculty of Applied Informatics, Tomas Bata University in Zlin,
Zlin, Czech Republic

● doc. PhDr. Jiří Semrád, CSc., Masaryk Institute of Advanced Studies, Czech Technical Univer-
sity in Prague, Prague, Czech Republic

● prof. Ing. Petr Vavřín, DrSc., The Faculty of Electrical Engineering and Communication, Brno
University of Technology, Brno, Czech Republic

Executive Editor: PhDr. Petr Hlaďo, Ph.D.

Cover Design: Zetha design

Language Editors: Růžena Janderková, Anna Zelenková, Alena Vašíčková

Publisher: Mendel University in Brno, Institut of Lifelong Learning
Zemědělská 1, 613 00 Brno, Czech Republic
Registration number of Ministry of Culture: MK ČR E 20235

Typesetting: doc. Ing. Jiří Rybička, Dr.

Journal Website: http://www.icv.mendelu.cz/en/lifelonglearning

Contact: Journal of Lifelong Learning
Institute of Lifelong Learning
Mendel University in Brno
Zemědělská 5, CZ-613 00 Brno
e-mail: lifelonglearning@mendelu.cz

ISSN 1804-526X (Print)
ISSN 1805-8868 (Online)


