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ZBORNIK FILOZOFICKEJ FAKULTY UNIVERZITY KOMENSKEHO
Ro¢nik 28 PAEDAGOGICA Bratislava 2016

KLUCOVE KOMPETENCIE ZIAKOV
VO VSEOBECNOM VZDELAVANI
- SUCASNE TRENDY VO VYBRANOM ZAHRANICi

Mdria Matuléikovad

Anotacia: Prispevok sa ststred’'uje na analyzu aktualnych otdzok a zmien v ponimani kI'acovych
kompetencii ziakov ako dolezitej stiCasti kurikula. Predmetom zaujmu je vyznam a postavenie
klacovych kompetencii v kurikularnych dokumentoch pre vzdelavanie vo vybranych $tatoch
(Europska tinia, USA, Kanada, Finsko). Pozornost’ je venovana aj otdzkam implementécie hod-
notenia dosiahnutia klI'a¢ovych kompetencii ziakov. Zavery analyz mézu byt vyuzité pre potreby
Skolskej politiky v oblasti projektovania povinného $kolského vzdelavania.

KPucové slova: kompetencia, spdsobilost’, schopnost, kI'icové a transverzalne kompetencie,
kurikulum, ramec kurikula, vztah kl'i¢ovych kompetencii k obsahu vzdelavania. Zavadzanie
kl'a€ovych kompetencii prostrednictvom pedagogickych inovacii.

VYZNAM, POVOD A PODSTATA KLUCOVYCH KOMPETENCII

Na vyznam klIicovych kompetencii zacali poukazovat’ europske a medzi-
narodné dokumenty o vzdelavani uz od roku 1990, a to hlavne v kontexte tivah
o podobe vzdelavania pre 21. storo¢ie. Dokumenty vychadzali z potreby pri-
pravovat’ ziakov pre realny zivot v rychlo sa meniacej spolo¢nosti, nielen na
uspesné profesijné uplatnenie, ale aj na obciansky zivot v demokratickej spo-
lo¢nosti. V dokumente OECD (1994) sa hovori o jadre kurikula, uréenom pre
kazdého ziaka, a tiez o poznatkoch, kompetenciach a hodnotach. Vel'mi Casto je
citované vseobecné ponimanie kl'aicovych kompetencii uciacich sa z dokumentu



UNESCO z roku 1996 (J. Delors): ucit’ sa poznavat’, ucit’ sa konat’, ucit’ sa zit’
spolu, ucit’ sa byt (J. Delors, 1996). Kl'icové kompetencie spomina aj Biela
kniha (1995), aj ked’ iba v kontexte spolocenskych zmien pri konkretizacii po-
trebnych zmien vo vzdelavani, bez uvedenia ich sustavy. Az neskor sa objavili
sustavy kl'ucovych kompetencii, oznacované ako ramce (Frameworks), a po-
tom komplexnejsie, systémové ponatia Skolského vzdelavania, casto vyjadrené
v obrazcoch, naznacujucich vzt'ahy medzi klticovymi kompetenciami, povin-
nym obsahom, metodikou vyucovania a d’al§imi sticast’ami systému Skolského
vzdelavania (vybrané komplexné modely budeme analyzovat’ neskor).

Délezitym krokom v reflexii kI'u€¢ovych kompetencii boli dokumenty OECD,
najmi dokument DeSeCo (Definition nad Selection of Competencies (OECD,
2001, 2005) a potom Eurdpsky kvalifikacny ramec pre celozivotné vzdelavanie
(2006), ktorého uplatnenie mozno sledovat’ v kurikularnych reformach viace-
rych eurdpskych $tatov (vratane SR a CR).

Od roku 2012 sa zacali rozvijat’ aktivity europskej siete Skolskej politiky
(KeyCoNet), sustredné na identifikaciu a analyzu iniciativ implementacie kI'ico-
vych kompetencii ziakov v primarnom a sekundarnom vzdelavani. V dokumente
z roku 2014 (A. Harper) sa hovori o 100 ¢lenoch eurdpskej siete z 30 krajin
a uvadza sa, ze zastupujucimi subjektmi st prislusné ministerstva, univerzity,
vyskumné institucie, iné eurdpske organizacie a partneri z praxe. Podl'a najnov-
Sich udajov je do tychto aktivit zapojena aj Slovenska republika, v dostupne;j
sprave sa konstatuje naplinanie kI'a¢ovych a transverzalnych kompetencii v pro-
cese vzdelavania v SR (Country Overview Slovakia, 2016).

Problematika kl'aicovych kompetencii sa do SirSieho povedomia dostala vd’a-
ka medzinarodnym meraniam PISA a dalSim, ktorych konstitunym znakom
je orientacia nie na knizné vedomosti, ale na schopnosti uplatnenia poznania
v situdciach imitujucich redlny zivot. Preto je len logické, ze preferencia kl-
¢ovych kompetencii ziaka, ako vychodisko projektovania a orientacia vedenia
vyucovania implikuju zmenu v metodike vyucovania v prospech ucebnych stra-
tégii aktivneho ucenia sa, projektového vyucovania a roznych foriem sebaorga-
nizované¢ho ucenia.

Koncept kI'i¢ovych kompetencii sa stal sti¢ast'ou reformnych zmien v skols-
tve mnohych krajin, avSak nie vSetky eurdpske krajiny zaradili kI'ac¢ové kom-
petencie do svojho kurikula. V SR je problematika kI'i¢ovych kompetencii su-
Cast'ou vychovno-vzdeladvacieho programu (kurikula) a zaradena je do kapitoly
,,Profil absolventa®. KIicové kompetencie boli formulované pre vSetky stupne
Skolského vzdelavania s uvedenim vysvetl'ujuceho oznacenia ,,sposobilosti® —
ISCED 1, ISCED 2, ISCED 3. KI'i¢ové kompetencie sa dostali aj do kurikula
predprimarneho vzdelavania, ¢o vzhl'adom na podstatu pojmu a vek vzdelavaja-
cich sa deti m6ze pdsobit’ neprirodzene.



Pojem kompetencia a kI'a¢ova kompetencia sa v zahrani¢nej odborne;j li-
terattre zacal pouzivat’ ovel’a skor a mimo kontextu programovych dokumentov
vzdelavania (kurikula). H. Belz a M. Siegrist uvadzaju, ze sa stali témou reflexie
v nemeckej pedagogike este v 70. rokoch (blizsie H. Belt, M. Siegrist, 2001).

Samotny pojem kompetencia sa odvodzuje (tu sa oprieme o vymedzenie
J. Vetesku, 2012, s. 18) od anglického vyrazu ,,comeptency* a najCastejsie sa
preklada ako stubor kvalit ¢loveka (predispozicii a vysledkov ucenia sa), ktory
vedie k pozadovanému, vynikajicemu, alebo kompetentnému vykonu. Ak sme
pouzili vyraz ,kompetentny vykon“, potom nadvdzujeme za anglicky termin
,competence, ktory znamenad neformalnu kvalifikaciu, spdsobilost’, kompe-
ten¢nost’ (tamze). Kompetencia je fenomén, ktory ma komplexnt povahu, ok-
rem poznatkov, zrucnosti a sposobilosti patria do ich profilu aj emdcie, motivy,
postoje, etické normy. Z dynamického hladiska sa tento komplex psychickych
znakov viaze na zivotné situdcie, vystupuje simultanne a prejavuje sa v Specific-
kych alebo beznych ¢innostiach.

Kvaéli tuplnosti treba dodat’, Ze kompetencia sa chape ako sucast’ kvalifika-
cie. Kvalifikaciu okrem kompetencii tvoria poznatky a zrucnosti. J. Veteska
a M. Tureckiova zarad’uji kI"ai¢ové kompetencie do formalnej kvalifikacie spolu
s profesijnymi kompetenciami (tamze, s. 27). Zaroven vsak J. Veteska v citova-
nej praci upozoriiuje na d’alsi znak kompetencie. ,,kompetencia je na rozdiel od
kvalifikécie, chapana SirSie — ako dynamicka kombinacia kognitivnych a meta-
kognitivnych zrucnosti, znalosti a porozumeni, medziosobnych, intelektualnych
a praktickych zruc¢nosti a etickych hodnét...* (tamze, s. 26).

O tom, ze je tazké vedecky uchopit’ podstatu kompetencie, hovori aj skutoc-
nost’, ze sa kompetencie v priebehu vzdelavania a u€enia rozvijaja. Urcita kom-
plexna schopnost’ mdze byt’ rozvinuta na réznych urovniach dokonalosti, okruh
rieSenych uloh na baze nadobudnutej komplexnej spdsobilosti méze mat’ roznu
Sirku. Tak ako nemozno predvidat’ profil Zivotnych a pracovnych situdcii, ktoré
si vyzaduju ,.kompetentny* spdsob spravania, tak nemozno vopred stanovit’ ani
vSeobecne platny model kompetencii (v zmysle vykombinovania miery, vysky
urovne danych sposobilosti, kompetencii). Tato ,,nemohtucnost™ podl'a nasho
nazoru plati eSte viac pre tie kl'aCové, ktore nie su profesijné a tykaju sa dusev-
ného Zivota (vztahy k inym, vztah k sebe).

Co sa tyka prenosnosti kompetencii vzajomnym uéenim sa pracovnikov (zna-
me pod heslom ,,vymena sktisenosti®‘), aj tu podl'a nasho ndzoru mézeme ho-
vorit’ iba o Ciasto¢nej platnosti. Profesijné kompetencie mozno skor preniest,
teda naucit’ spolupracovnika, kl'icové kompetencie mozno preniest’ iba do ta-
kej miery, do akej sa psychické zalozenie uciaceho s zhoduje ucebnym vzorom.
J. Veteska eSte upozoriiuje na fenomén konkurencnej vyhody, ktoru straca ten,
kto uci, sprostredkovava kompetencie, ktorymi sam disponoval (tamze, s. 27).



Ak sa na pojem kompetencia pozrieme z obsahového hl'adiska, zistime, Ze
je vyznamovo neutralny. Vznikol ako sociologicky a psychologicky konstrukt,
ktory ma vyznam spolocensky (a ekonomicky) a individualny. Mozno predpo-
kladat,, ze obsahové vymedzenie kompetencii, usporiadanych do urcitych cel-
kov, modelov — je spoloc¢ensky (historicky) podmienené a ovplyviuje ich aj typ
situacii, pre ktoré vzdelavanie prebicha a v ktorych vzdelavanie prebieha. Ak
konkrétny obsah urcitej kompetencie bude na jednej strane ovplyvinovat’ subor
poziadaviek na vykon konkrétnej ¢innosti (skupiny ¢innosti), na strane druhej ho
bude ovplyviovat’ aj osobny profil ¢innosti ¢loveka.

Ak hovorime o $kolskom vzdelavani a uvazujeme o kompetenciach ako oca-
kavanych komplexnych spdsobilostiach Ziakov, mali by sme tento termin uva-
dzat’ v uplnosti, teda v slovnom spojeni: ,,kI'i€ové kompetencie Ziakov*.

Z terminologického hladiska zaujme nielen definicné vymedzenie tohto
pojmu pre oblast’ §kolského vzdelavania, ale aj jeho pouzivanie v odbornych
prekladoch. G. Halasz a A. Michel (2011, s. 291-292) upozoriiuju na vagnost’
v pouzivani terminoldgie, suvisiacej s kI'i¢ovymi kompetenciami. Variabilita ter-
minov, ktoré s pouzivané vo vyznamoch kompetencie, je urcovana obsahovym
kontextom a zvyklostami autora textu. Podl'a G. Halasza a A. Michela (2011) sa
okrem terminu ,,competence‘ pouzivaju aj terminy: ,,competency, ,,skill, ,,abi-
lity*, know-how*, ,,capacity®, capability* a d’alSie. Vo vztahu k francuzskemu
jazyku citovani autori uvadzaju, Ze sa v oblasti vSeobecného vzdelavania pojmy
kompetencia a sposobilosti pouzivaju vol'ne: anglické ,,competence* a ,,skill“ sa
do francuzstiny prekladaju ako ,,compétence®. Na porovnanie: v ¢eskom prekla-
de europskeho dokumentu: Eurdpsky referencni rimec sa nehovori o kl'acovych
kompetenciach, ale ma v nazve: ,,Klicové schopnosti pro celozivotni uceni*. Tu
sa uvadza sustava schopnosti (komunikacia v materinskom jazyku, komunika-
cia v cudzich jazykoch, matematické schopnosti a zakladné schopnosti v oblas-
ti vedy a technologii, schopnosti prace s digitalnymi technoldégiami, schopnost’
ucit’ sa, socialne a obcianske schopnosti, zmysel pre iniciativu a podnikavost’,
kultarne povedomie a vyjadrenie) (dostupné na: http:// eur-lex.europa.eu)

V pripadoch, Ze sa rozliSuje medzi terminom ,,competence* a ,,skill*, ponu-
ka sa aspekt hierarchického postavenia. Pojem sposobilost’ (dovednost, skill)
a schopnost’ (ability) sa pouzivaju v kontextoch konkretizacie jednotlivych kom-
petencii. Aky je teda vzt'ah medzi kI'icovou kompetenciou a schopnost'ou vse-
obecne? Mame k dispozicii niekol’ko nadzorov.

Marylin N. Norman a Joy C. Jordan z Floridskej univerzity uvadzaju, ze spo-
sobnost’ (dovednost’) je osvojena schopnost’ (4 skill is a learned ability). Zi-
votné (teda klI'i¢ové) sposobilosti (dovednosti) st takymi kompetenciami, ktoré
I'ud’om pomahaju dobre fungovat’ v tych prostrediach, v ktorych ziju. (dostupné
na: www.csrees.usda.gov)



Logicky vzaté, schopnost mézeme chéapat’ ako predpoklad a psychologicky
zaklad pre uCenim sa ziskavané a ziskané spdsobilosti (dovednosti), ktoré sa
v zivotnych situdciach prejavuju ako kompetencie.

3. EUROPSKE PONIMANIE KLUCOVYCH KOMPETENCIi ZIAKOV

Inspiracnym zdrojom pre tvorbu kurikularnej reformy pre skolstvo v Mad’ar-
sku, CR a aj v SR sa stal Europsky referenény ramec (European Commision, 30.
12.2006).

Ststava kl'acovych kompetencii je v tomto dokumente uvadzana pod ozna-
¢enim skills (spdsobilosti), a zaujme aj skutocnost’, Ze sa v nasich kurikularnych
dokumentoch obe oznacenia vyskytuju spolocne: ,,kompetencie™ a ,,sposobilos-
ti“. Eurdpsky referenény ramec uvadza 8 kl'a¢ovych kompetencii (sposobilosti):

1/ komunikacia v materinskom jazyku, 2/ komunikécia v cudzich jazykoch,
3/ matematické schopnosti a zdkladné schopnosti v oblasti vedy a technologii, 4/
schopnost’ prace s digitalnymi technoloégiami, 5/ schopnost’ ucit’ sa, 6/ socialne
a obc¢ianske schopnosti, 7/zmysel pre iniciativu a podnikavost’, 8/ kultirne pove-
domie a vyjadrovanie (Europskéa komisia, 2007).

Je zaujimavé, ze v prilohe odporacania Eurépskeho parlamentu a Eurdp-
skej rady sa nachadza vymedzenie tzv. prierezovych kli¢ovych kompetencii
(cross-curricular Key Competences). St akoby vynaté z ramca klI'ai¢ovych, ktory
sa tym deli na prierezové a obsahové, prepojené s klasickymi gramotnostami.
Ako prierezové kompetencie st vymedzené: digitalne kompetencie, kompeten-
cie ucit’ sa ucit’ socialne a ob¢ianske komptencie, zmysel pre iniciativu a podni-
katel'stvo, vnimanie kultury a jej vyjadrenie (Annex for Recomendation of the
European parliament and of the Council, 18. 12. 2006).

K povodne;j ststave kompetencii (spdsobilosti) neskor pribudli tzv. transver-
zalne kompetencie, akymi su: kritické myslenie, kreativita, iniciativa, schopnost’
riesit’ problémy, schopnost” hodnotit’ a prijimat’ riziko, schopnost’ rozhodovat’ sa
a konstruktivny manazment citenia (Loney, Michael, 2014). Tieto kompetencie
su aktualne predovsetkym v podmienkach uvah o strategickych zameroch rozvo-
ja Skolského vzdelavania do roku 2020 — 2025.

K povodnej sustave kl'icovych kompetencii z roku 2006 sa neskor priclenili
transverzalne kompetencie, ktoré obohatili europsky koncept kI"aicovych kom-
petencii o:

kritické myslenie, kreativitu, iniciativu, schopnost’ rieSit’ problémy,
schopnost’ hodnotit’ a prijimat’ riziko, schopnost’ prijimat’ rozhodnutia
a konStruktivny manazment citenia (Looney, J., Michael, A.: KeyCoNet's
conclusions and recommendations..., 2014).



Sustava kPacovych

a transverzalnych komptencii

Ziakov.

http://keyconet.eun.

org/c/document_library/

1 it get_file?uuid=78469b98-
b49c-4e9a-alce-

501199f7e8b3&groupld=11028

Samotna formulédcia kl'icovych kompetencii a ich Specifikacia v kurikular-
nych dokumentoch eSte nezarucuju to, Ze ich ziaci v procesoch vzdeldvania
a ucenia sa nadobudnu. Odborné pramene sa zhoduju v tom, Ze rozhodujicu
ulohu pri ich dosahovani zohravaju ucitelia a ich schopnost’ prisposobit’ novo
formulovanym cielom vzdelavania aj pedagogické pristupy a metodické po-
stupy. Sktisenosti ukazuju, ze treba nielen formulovat’ metodické odporti¢ania,
ale aj poskytniit’ podporu a povzbudenie. Neuralgickym bodom, v ktorom sa
preukaze, ¢i boli klI'icové kompetencie rozvinuté, je diagnostika a hodnote-
nie. Aj v tejto oblasti su potrebné inovativne pedagogické postupy. Preto pre
europskych pouzivatel'ov Skolskej siete (Schoolnet) bruselské centrum publiko-
valo metodicky material, ktory dopliia sériu prirudiek Siete eurdpskej politiky
v oblasti kI'i¢ovych kompetencii v Skolskom vzdelavani (SARGENT, C.: Tea-
cher Guide. Assessment of key Competences.). (Dalsie relevantné pramene, vy-
dané v rokoch 2012, 2013, prirucka uvadza nas. 6.)

Pri hodnoteni kl'icovych kompetencii treba brat” do uvahy zdkladné meto-
dologické principy: validitu, reliabilitu, spravodlivost’. V metodike hodnotenia
sa vychadza zo ststavy metdd formativneho a sumativneho hodnotenia: projekt,
vystipenie, rozhovor, experiment, skupinkova praca, prezentacia, hry, rolové
hry v redlnom alebo realistickom kontexte, portfolio. Vo viacerych zdrojoch sa
upozornuje na vyznam sebahodnotenia a partnerského (Ziackeho) vzajom-
ného hodnotenia. Zdévodnenie tychto pedagogickych inovacii sa odvolava na
klacovi kompetenciu ucit’ sa, ktoré je neodmyslitel'nou sticastou moderného
ponatia celozivotného vzdelavania. ZvlaStna pozornost’ je venovana hodnoteniu
prostrednictvom modernych technoldgii.

Casto sa tiez zdoraziiuje, Ze je potrebna podpora celého vyudovania prostred-
nictvom novych technologii, kde mozu prave starsi ucitelia pocitovat’ znacné
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tazkosti a bariéry. V tejto suvislosti sa spomina fenomén psychologickych bariér

pri zavadzani pedagogickych inovacii, ¢o v kone¢nom désledku patri — ako pra-

ca so zmenou — do oblasti Skolského manazmentu, prsnejSie manazmentu skoly.
Hlbsie rozpracovanie otdzok zavadzania vyucovania s cielovym zameranim

na kl'aicové kompetencie (sposobilosti) prinieslo model u¢ebného cyklu, ktory

obsahuje pét’ krokov, ktoré vznikli na baze integracie troch zdrojov:

1/ eduka¢ny obsah, ucebnu latku,

2/ Tudskeé zdroje a socialne vztahy,

3/ technologické zdroje

Tieto zdroje maju facilitovat’ rozvoj osobnosti Ziakov v dimenzii kI'aCovych
kompetencii pre zivot v 21. storo¢i. (AGUADO, G., COLAD, J-F., GARETTA,
M.: Five Key Elements, 2015).

Stustava krokov prace ucitel’a je vyjadrena takto:

1/ Dizajn, navrh ucitel'ského myslenia

2/ Predstava konkrétneho: definovanie u¢ebnych zmien
3/ Empatia: vzitie sa do myslenia ziakov

4/ Komunikovanie s ostatnymi ucitel'mi

5/ Kontinudlna evaluacia

Podl’a autorov rozmyslanie o podobe procesov meni celé ucitel'ské myslenie.
Aj tu sa do centra metodiky vychovno-vzdelavacej prace dostava spolupraca me-
dzi ucitel'mi, ktori spolo¢ne vyucuju ro¢niky, pripadne jednotlivé Skolské trie-
dy. Aktualnou inovaciou zostava timové vyucovanie a pedagogické stretnutia
(konferencie), zamerané na podporu vzdelavacieho vyvinu kazdého jednotlivé-
ho ziaka.

P 21 Framework

Do amerického kultirneho kontextu patri koncept kl'icovych kompetencii,
ktory je zasadeny do SirSicho ramca vzdeldvacieho obsahu, vzdelavacich cielov,
metodiky vyucovania a hodnotenia vychovno-vzdeleavacich vysledkov ziakov
(Project for 21st CenturySkills (P21) framework.

Tento model prezentuje moderné ponatia Skolského vzdelavania: spaja za-
kladné prvky kurikula: KI'acové ucebné predmety a (prierezové, aktudlne) témy
pre 21 storocie, ktoré zastresuje sustava kI'icovych kompetencii.

Kracéové kompetencie (sposobilosti) sa delia do troch skupin:

1. Sposobilosti ucit’ sa a inovovat,
2. Sposobilosti na zivot a kariéru
3. Spdsobilosti na pracu s informaciami, médiami a technologiami
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21st Century Student Outcomes and Support Systems

Obr. 1:

21st Century Student
Outcomes and Support
System

Zdroj: http://www.p21.org/our-
work/p21-framework

Curriculum and instsction

Professional Development

Na ilustraciu kompetencie pre ucenie sa a inovacie zahriaju kreativitu a ino-
vacie, kritické myslenie a rieSenie problémov, komunikaciu a spolupracu — teda
4C).

Stcastou modelu je podporny systém, ktory ma napomahat’ pri dosiahnuti
majstrovstva v uceni sa (dokonalé osvojenie). Podporny systém zahina vzdela-
vacie $tandardy, stratégie hodnotenia vzdelavacich vysledkov ziakov, v§ima si
organizaciu vzdeldvacieho prostredia, profesionalitu ucitelov a v neposlednom
rade aj vyucovanie. Kladie doraz na interdisciplinarny pristup, sustred’uje sa
na utvaranie klaicovych kompetencii v ramci vsetkych uéebnych predmetov.
Upozoriiuje na vyznam inovativnych vyucovacich metod, ktoré maju viest
k rozvoju kognitivnych vlastnosti, osobitne myslenia. Tie na jednej strane integ-
ruju podporné vzdelavacie pristupy a zaroven zddraziuju vyznam objavného
a problémového vyucovania (einquiry and problem based approaches).

Za dolezita sucast’ vzdelavania model povazuje integraciu zdrojov poznania,
ktoré sa nachadzaju mimo priestorov skoly. Aj v oblasti profesionality ucitela
model vyzdvihuje schopnosti ucitel’a vytvarat’ prileZitosti na rozvoj klic¢o-
vych kompetencii, schopnosti viest’ Ziakov k hlbSiemu porozumeniu uc¢ebnej
latke, vyuZivat’ vyucovacie stratégie rieSenia problémov, kritického mysle-
nia a d’alSich zrucnosti, potrebnych v 21. storo¢i.

Osobitnll pozornost’ model venuje schopnostiam priebezného a zaverecného
hodnotenia ziakov a napokon schopnosti spolupracovat’ v profesionalnych ko-
munitach v regionalnych, narodnych a medzinarodnych kontextoch.

Z oficidlnej vzdelavacej politiky treba uviest, ze prezident Obama dna
10.12. 2015 podpisal dokument s nazvom: Kazdy Student je uspesny (,,Every
Student Succeeds®). V sprave Ministerstva Skolstva (U.S. Department of Edu-
cation) s nazvom ,,Pokrok v nasich $kolach (Progress in Our Schools) sa pla-
nované zmeny vo vzdelavani a v Skolstve zddvodnuju potrebami ekonomiky
budticnosti a vzhl'adom na tradicie v realizacii reformnych zmien su tieto zmeny
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vymedzované v relaciach federalnej financnej podpory (http://www.ed.gov/k-

12reforms?src%=rn).

K najdolezitejSim zmenam patria (tamze, s. 2).

1/ Kvalita predskolského vzdelavania - je financne podporend z federalnych
zdrojov a ocakava sa tiez dramaticky narast podpory a investicii do tejto ob-
lasti vzdelavania zo $tatnych a miestnych zdrojov.

2/ Pristup k vysokym Standardom vzdeldavania — v tomto bode sa zdoraziuje,
Ze v sucasnosti maju pristup k vysokym vzdelavacim Standardom aj skupiny
Studentov, ktoré takéto prilezitosti nemali (afroamericki, hispansku Studenti,
ziaci so znevyhodnenim).

3/ Uzito¢nejSie merania a data — Obamova administrativa investuje do konzor-
cii, ktoré vyvijaju nové diagnostické hodnotiace nastroje, ktoré sa budu orien-
tovat’ na meranie rozvoja kritického myslenia, rieSenia problémov a pisania.

4/ Kompetentny (v originali doslova ,,silny*) ucitel’ pre kazdu $kolsku triedu
— je zamer, ktory je zdovodneny demokratickou poziadavkou, ze kazdy ziak
potrebuje a ma pravo na dobrého ucitel’a. Ministerstvo bude vyvijat’ podnety
na podporu pedagogického majstrovstva ucitel'ov.

5/ Ob¢ianske prava a disciplina - Ministerstvo Skolstva (US Department of
Education) vydalo v roku 2014 metodicky material pre skoly pre oblast’ zvla-
danie disciplinarnych problémov v $kolach, ktory bol v¢leneny do tohto do-
kumentu, v centre zaujmu ministerstva, ale aj Bieleho domu stoji problemati-
ka vytvarania pozitivnej Skolskej klimy.

6/ Pristupnost’ vysokoSkolského Stidia (college) — tu sa formuluju ambicie
viest’ v medzinarodnych porovnaniach, predovsetkym v oblasti investovania
do pristupnosti tohto stupna vzdelavania.

Aktualna vzdelavacia politika v USA je podla tychto dokumentov suladna
trendmi, ktoré¢ st preferované v eurépskom kultirnom priestore. Zaujat’ moze
adresnost’ a presné pomenovanie problémov, ktoré treba riesit’. Neprekvapi ani
doraz na vycislovanie federalnych finan¢nych investicii, ked’ze finan¢na stimu-
lacia bola dolezitym nastrojom dosiahnutia Zelanych zmien aj v Zakone: No
Child Left Behid (NCLB). Reformné zmeny nadvizuji na zamer Obamovej ad-
ministrativy posilnit’ strednu vrstvu obyvatel'stva. Neprekvapi ani pomeme vy-
soké Ciselné zastiipenie afroamerickych hispanskych ziakov a Ziakov so $pecial-
nymi vzdelavacimi potrebami, ktori su adresatmi zelanych zmien vo vzdelavani.

C 21 Kanada

Zaujimavy koncept modelu Skolského vzdelavania pre 21. storocie podava
dokument, aktudlna vizia pre rozvoj verejného skolstva v Kanade (Canadians for
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21st Century learning & Innovation, 2015), ktory si ziskal podporu mimovlad-
nych organizacii a jednotlivcov z oblasti skolstva.

Na porovnanie, federalna Rada ministrov pre edukaciu ma vlastna predsta-
vu o kl'aicovych kompetenciach a uvadza 6 generalnych kompetencii: kritické
myslenie a rieSenie problémov, inovacia, kreativita a podnikavost’, ucit’ sa ucit,
sebaucta a sebariadenie, spolupraca, komunikacia a globalne ob¢ianstvo a tr-
valoudrzatel'ny rozvoj (CMC, 8. 7. 2016). Rada ministrov venuje pozornost’
aj hodnoteniu kl'icovych kompetencii a vyslovila sa za dial6g s organizaciami
OECD, UNESCO v otazkach ich najlepSicho merania a hodnotenia (tamze). Ok-
rem toho sa mozno stretnut’ aj s vlastnymi konceptmi kl'acovych kompetencii
v provinciach (napr. Ontario).

Dokument o novom ponati Skolského vzdelavania pre Kanadu a Kanad’anov
uvadza zaujimavu schému.

Obr. 2:

»21st Century Learning Framework and
How They Inter-Relate“.

Zdroj: http://www.c21canada.org/wp-
content/uploads/2012/11/Shifting-Minds-
Revised.pdf

V predlozenej schéme je zahrnuta sustava 7 kI'i¢ovych kompetencii (7C),
ktoré citovany dokument Specifikuje takto:
kreativita, inovacie a podnikavost’,
kritické myslenie,
spolupraca,
komunikacia,
charakter,
kultara a etické obcianstvo,
pocitatové a digitalne technologie.
KTacové kompetencie st vymedzené vo vzt'ahu k cielovym vystupom a st
racionalne zdévodnené.

Nk v~
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Inovacné metodické postupy, ktoré dokument v stvislosti s rozvijanim kI'a-
¢ovych kompetencii ziakov uvadza, st definované ako: moderné vyucovacie
postupy, ktoré obsahuju rozvijanie kli¢ovych kompetencii pre 21. storocie.
Ocakava sa integracia modernych technologii a vyuzitie ich moZznosti na po-
silnenie socialnych foriem ucenia. Zdoraznuje sa vyznam skusenosti, vyberu
aprilezitosti (tamze, s.17-18). Premyslena ucitel'ska praca ma viest k vyraznejsej
ucebnej motivacii ziakov (zaangazovanosti do vlastného ucenia sa). Dokument
jasne deklaruje zamer posilnenia sebaorganizovaného ucenia (sebaplanované,
sebariadené ucenie sa), pozaduje individualizované a technoloégiami podporo-
vané ucenie sa . Okrem on-line ucenia popri virtualnych a distan¢nych formach
ziskavania uc¢ebnych skusenosti sa doraz kladie na autentické ucenie a zapo-
jenie komunit do procesov Skolského vzdeldvania. Podobne ako v konceptoch
zmien v Skolskom vzdelavani, aj tu sa vel'ka pozornost’ venuje ucebnej motivacii
v kontexte pohody a pozitivnej socialnej klimy v skole.

KLUCOVE KOMPETENCIE V SUCASNYCH REFORMNYCH ZMENACH VO
FINSKOM SKOLSTVE

K aktualnym strategickym reformam vo finskom Skolstve mozno najst’ dva
zasadné dokumenty, publikované v anglickom jazyku: Learning and Compe-
tence 2020 (FNBE, 2011) a Learning and Cometpence 2025 ( Aulis Pitkéla,,
2015). Aj ked’ sa v nazvoch oboch dokumentov pouziva pojem ,,kompetencia®,
dokumenty tato problematiku neanalyzujli a neprognoézuju, problematika zosta-
va v deklarativnej rovine — Posilnenie kompetencii a renovacia uc¢ebnej kultary
(2015, s. 5). Pod tymto nazvom sa ovel'a viac pozornosti venuje otdzkam po-
hody na vyuéovani z aspektu ziakov — well-ebeing (2015, s. 6, 14.). Vyplyva
logicka otazka: Preco je to tak? Dovody su historicko-pedagogické a dotykaju
sa ponimania vyznamu a projektovania obsahu vzdelavania vo Finsku. Finske
Kurikulum (Core Curriculum) problematiku klI'icovych kompetencii neobsahu-
je. Riaditel’ka oddelenia pre vyvoj kurikula, Irmeli Halinen upozoriuje, ze jadro
kurikula pre jednotlivé u¢ebné predmety bolo napisané tak, ze jeho ciele obsahu-
ju aj ciele kompetencii, vyjadruju ich. Hodnotenie kompetencii je teda sucastou
hodnotenia predmetov.

Ak sa pozrieme na starSie kurikulum z roku 2004 (k novym reformnych
zmenam sa eSte vratime), zistime, Ze urcité kI'icové kompetencie ziakov su
v kurikule vyjadrené implicitne, uz v kapitole venovanej poslaniu vzdelavania.
Ide o celozivotné ucenie, kritické hodnotenie, zdravé sebavedomie. Podobne
integracne je obsah klicovych kompetencii zahrnuty aj do vymedzenia vzde-
lavacich odborov v 7. bode kurikula. Ak sa pozrieme na cielové vymedzenie
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uciva, napriklad v predmete matematika zistime, Ze mnohé vzdelavacie ciele st
kompetencne zamerané. Napriklad:

. Ziaci sa ucia sustredit sa, pocuvat, komunikovat’ a rozvijat svoje myslenie,
z pochopenia a vyrieSenia problémov budu pocitovat radost a uspokojenie .
(Srovnavaci analyza, 2011, s. 13).

Problematika kli¢ovych kompetencii ziakov je pravdepodobne vo finskom
Skolstve (Narodna rada pre vzdelavanie) sledovand, nakol'ko existuje d’alsi do-
kument z roku 2009, venovany kl'icovym kompetenciam: Key Competences for
lifelong learnin in Finland. Education 2010 (2009). Odbornici, ktori analyzovali
finske kurikulum (Core curriculum), konstatovali, ze takéto vymedzenie kli¢o-
vych kompetencii nie je pre jednotlivé vzdelavacie obsahy a ucebné predmety
vymedzené jednotne. V niektorych pripadoch ide o formulécie opisu ¢innosti
a vykonov, inde zasa prostrednictvom nazvov uciva (Srovnavaci analyza, 2011,
tamze). Uroveii vymedzenia kI'a¢ovych kompetencii Ziakov teda zasadnym spo-
sobom zavisi od Urovne vymedzenia vzdeldvacich ciel'ov, pristupov k obsahu
vzdelania.

Uviest’ tiez treba, ze pre kazdy vzdelavaci odbor pre prislusné ro¢niky st
spracované popisy dobrého vykonu (description of a good performance) alebo
kritérid pre zaverecné hodnotenie (final-assesment criteria). Ako konstatuji au-
tori porovnavacej analyzy, su vo finskom kurikule ,,Specifikované Grovne zna-
losti a zruénosti, ktoré predstavuju zaklad aj pre slovné, aj pre Ciselné hodnotenie
ziakov* (tamze, s. 14).

Zaujimavo je rieSena aj vychovna cast’ komplexne ponatého vzdeldvania.
Predmetom hodnotenia su prejavy, ktoré sa dotykaji ucebnej prace a spravania
sa ziaka. Uroven pracovnych navykov a zruénosti je su¢astou odborného hod-
notenia (v ramcei u¢ebnych predmetov a vzdelavacich oblasti). Ucitelia sleduju
a hodnotia konkrétne prejavy ziakov v oblasti planovania, realizacie a hodnote-
nia vlastnej prace. Spravanie sa ziaka a jeho hodnotenie je zalezitost'ou vSetkych
ucitel'ov, ktori daného ziaka vyucuju. Odborné pramene poukazuju na to, ze kri-
téria hodnotenia, a teda aj ciele (pre oblast’ vychovy) su stucastou skolského
vzdelavacieho programu a zrejme koreSponduju s podobnym dokumentom, ako
su nase Skolské poriadky.

Co sa tyka novych zmien vo finskom $kolstve, boli publikované v marci 2015
a podla vyjadrenia I. Halinen (25. 3. 2015) v tomto Skolskom roku skoly zaci-
naju pracovat podla inovovaného kurikula. Prace na inovaciach celostatneho
kurikula boli ukoncené v roku 2014, potom nasledovala praca s kurikulom na lo-
kalnej urovni. Narodna rada pre vzdelavanie sa odvolava na podporu verejnosti
a doveruje regionalnym uradom v ich aktivitach vyvoja inovativnych pristupov
pri zavadzani kurikula.
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Co sa tyka kl'aovych ciel'ov st¢asnej reformy, autorka ich formulovala ako
utvaranie Skolskych a u¢ebnych komunit, navodenie radosti z u¢enia, navodenie
spolupracujucej atmosféry, podporu autondémie ziakov v stidiu a v Skolskom
zivote. Vo vztahu k obsahu vzdelavania reforma kladie doraz na transverzalne
(generické) kompetencie a medzipredmetové vzdelavanie. Povinné predmety
Statneho kurikula boli ur¢ené prislusnym predpisom a ramcovy ucebny plan bol
schvaleny vladnym dekrétom v roku 2012.

V otazkach hodnotenia kompetencii sa zakladné smerovanie nemeni. Jad-
ro kurikula u¢ebnych predmetov obsahuje aj ciele kl'aicovych a transverzalnych
kompetencii. Dosiahnutie urovne kompetencii je hodnotené ako sti¢ast’ hodno-
tenia v radmci u¢ebnych predmetov. Autorka hovori o novej ceste kombindcie
kompetencne zalozeného a predmetovo zalozené¢ho vyucovania a u¢enia sa. Vo
Finsku teda zostavaju tradi¢né uc¢ebné predmety s déorazom na medzipred-
metové vzt'ahy a s orientaciou na praktické vyuzitie ich obsahu. Vo vzt'ahu
k metodike vyucovania sa vo Finsku budu orientovat’ na badatel’ské a pro-
jektové metody vyucovania (Stadium objektov a javov, rieSenie projektov),
s moZnost'ou simultannej participacie viacerych ucitelov. DéleZitou sucas-
tou zmien v planovani a v metodike vyufovania je tematicka integracia
a vyucovanie tém, ktoré vychadzaju zo zaujmu Ziakov. V silade s tym, Ze
zretel’na orientiacia na vtahovanie Ziakov do procesov riadenia a hodnote-
nia vlastného ucenia sa.

Délezitou sucastou reformnych zmien su upravy v hodnoteni. Vo Finsku
maju ambicie vyvinit' hodnotenie pre (podporu) uceniu sa a hodnotenie ako
spdsob ucenia sa. Hodnotenie ma povzbudit’ ziakov a podporit’ u¢ebné procesy.
Vo svojej podstate ma viest’ k porozumeniu a k analyze vlastnych o uc¢ebnych
procesov. Pretoze schopnost’ uéit’ sa a sposobilost’ u¢it’ sa musi byt’ systematicky
podporovana, ked’ze je vel'mi potrebnd pre zivot.

AKTUALNE OTAZKY KLUCOVYCH KOMPETENCIi A ODPORUCANYCH
PEDAGOGICKYCH POSTUPOV V MEDZINARODNOM POROVNANI

Ak sa pozrieme na kI'icové kompetencie ako sucast’ reformnych zmien v $kol-
skom vzdelavani z hl'adiska medzinarodného porovnania — v opore o analytické
prace odbornikov na prvy pohl'ad zaujme terminologicka réznorodost’ a r6znost’
pri zarad’ovani kI"i€ovych kompetencii (competence, skills) do statneho kurikula.

Rozmanitost’ je priznacna pre spdsoby usustaviiovania kI'icovych kompeten-
cii (sposobilosti) v kurikule, a teda ich vztahu k jadrovym uc¢ebnym predmetom
a k ich vysledkom, prierezovym témam, metodike vyucovania, ako aj ku sposo-
bom hodnotenia rozvijania kIai¢ovych kompetencii (spdsobilosti).
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Ako ukézala nasa strucna analyza, v poslednych rokoch je aktualne systémo-
vé ponimanie kI'i¢ovych kompetencii (vyjadrenie v grafike) a tendencia pomdct’
Skolskej praxi prostrednictvom metodickych priruciek a materialov, spravidla
dostupnych on-line. Vel'mi ziva je otazka vzt'ahu kI'aicovych kompetencii (com-
petence, skills) a obsahu vzdelania (core subjects), o ktorych pise S. Stech, T.
Janik a kol.. (2009, s. 74) ako o probléme rizika odklonenia sa od uciva.

HIbsi pohlad na eurdpske dokumenty ukazuje, Ze existuje urcitad opatrnost’
pri orientovani sa na klicové kompetencie a Ze je eSte stale zivé predmetovo
zalozené ponatie kurikula (vel'mi jasne sa k tejto otazke stavia teoria kurikula
vo Finsku). Pozoruhodna je orientacia na ciele u¢ebnych predmetov, na zaklady
poznania a praktického vyuzitia poznatkov dan¢ho ucebného predmetu. Z toho
pohl'adu st zaujimavé poznatky o anglickom kurikule, kde je sustava kI'icovych
sposobilosti pre nizsie rocniky zakladnej Skoly spracovana v perspektive podpo-
ry vzdelavacieho vyvinu ziakov a v nadvéznosti na u¢ebné predmety. V primar-
nom vzdelavani maju ucitelia k dispozicii aj opis ziakovho pokroku v danom
predmete a s ohl'adom na kl'acové spdsobilosti. KI'a€ové spdsobilosti sa delia na
dve zakladné skupiny: kPicové sposobilosti a sposobilosti mysliet’.

Klucové sposobilosti sa tykaju: komunikacie, aplikacie, ¢isel, informaénych
technoloégii, spoluprace s inymi, zdokonal’ovania vlastného uc¢enia sa a vykonov,
rieSenia problémov.

Sposobilosti mysliet’ obsahuju: spdsobilosti spracovat’ informéacie, spdsobi-
losti argumentovat’, sposobilosti badat’, sposobilosti kreativne mysliet’ a spdso-
bilosti hodnotit’ (Srovnavaci analyza, 2011, s. 17). Pre sekundarny stupen vzde-
lavania je formulacia kI'iovych spdsobilosti odlisna. Sposobilosti sa delia na
funkéné (zahfnaju vlastne zakladné gramotnosti, ako matematika, anglictina,
ICT) a spdsobilosti osobnostné, ucit’ sa a mysliet’ (tamze, s. 21). Aktualne re-
formné zmeny v Anglicku, realizované postupne od roku 2015 sa dotykaju cie-
lov edukacie a hodnotenia vzdelavacich vysledkov, z obsahovych aspektov stoji
v centre zaujmu ucebny predmet matematika.

Vo vsetkych nami analyzovanych modeloch badat’ vyrazny posun k orientacii
na ziaka ako na subjekt riadenia vlastnych ucebnych procesov. Vel'ka pozornost’ je
venovana otazkam socialnej klimy a v mnohych pripadoch je tento zdujem pome-
novany ako pohoda na vyucovani (well-being) (Learning and competence, 2025).

Na rozdiel od kurikularnych dokumentov v SR, je tu vé¢sia pozornost’ veno-
vana diferencovanému pristupu k ziakom, ak to berieme iba z pohl'adu kuriku-
larnych dokumentov, dokumentuje ju fenomén klaicovych stupiiov (Key Stages
v anglickom skolstve), ktoré maju do 10 roku veku dietat’a dvoj- az trojroéné
rozpitie. Inspirativne su diagnostické pomocky pre ucitel'ov vo forme praktic-
kych prikladov opisu vykonu alebo presnejsich kritérii hodnotenia, naviazané na
konkrétne ucivo predmetu.
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Univerzalnou inovacnou stratégiou v kurikularnych zmenach je orientacia
na tematick integraciou. Naj¢astejSie odporac¢anymi zmenami v pedagogickych
pristupoch st projektové vyucovanie, vel’ky doraz sa kladie na sposobilosti na
rieSenie problémov, na ucebné postupy zalozené na spolupraci a na stratégie se-
bariaden¢ho (sebazodpovedného ucenia sa), vratane stratégii hodnotenia vlast-
ného ucebného procesu.
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PROFIL SKOLSKEHO PEDAGOGA
V SRBSKEJ REPUBLIKE

Zuzana Huravik

Anotacia: Prispevok sa zaobera profilom skolského pedagoga v Srbskej republike, resp. odpo-
veda na otazku ,,Kto su skolski pedagdgovia v Srbskej republike? Zaobera sa osobnostnymi
a profesijnymi vlastnostami §kolskych pedagdgov v kontexte profilu ich prace. Dalej prezentuje
vysledky vyskumu profilu skolského pedagoga (Huravik, 2014) v porovnani s podobnym vysku-
mom N. Trnavca (2006).

KPucové slova: skolsky pedagodg, osobnostné a profesijné vlastnosti skolského pedagdga, profil
préace skolského pedagdga, tspesny a netspesny Skolsky pedagog, vyskum profilu skolského
pedagoga

uvobD

Aj v podmienkach Slovenskej republiky je mimoriadne aktualna otdzka kva-
lity vzdelavacich vysledkov ziakov zdkladnych a strednych §kol. Hladaju sa
spOsoby ako zabezpeCit’ a zvysit’ troven vzdelavania ziakov s rozliénymi vy-
chovno-vzdelavacimi potrebami. Jednym z rieSeni, ktoré prichddzaji do uvahy
je posilnenie poradenskych sluzieb skoly. Z tohto dévodu bolo pre nés zaujimavé
analyzovat’ skusenosti v krajinach (my budeme vychadzat’ zo skusenosti skol-
stva v Srbskej republike), v ktorych na skolach pracuju skolski pedagdgovia vo
funkcii poradenskych pracovnikov.
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Ciel'om tohto prispevku je priblizit’ teoreticku reflexiu profilu osobnosti skol-
ského pedagoga, ako aj zhodnotit’ vybrané vysledky vyskumu, ktoré sa dotykaju
profilu Skolského pedagdga.!

V ramci teoretickej reflexie stru¢ne nacrtneme profesijné a osobnostné vlast-
nosti Skolského pedagdga, ktoré su nesmierne dolezité preto, lebo Skolsky pe-
dagog prenika do svojej prace celou osobnostou. Mohli by sme sthlasit’ s N.
Trnavcom (1993, s. 37), ze ak je ciel’ vychovy osobnost’, tak je aj na pociatku
tejto vychovy osobnost’, osobnost’ skolského pedagdga — okolo ktorého sa toci
vsetko, ¢o sa deje v dynamickom organizme Skoly. Ide o koncept skolského pe-
dagoga, ktorého vlastnosti maji oznac¢ovat’ modernt a tzv. ,,otvorent Skolu®.

Dalej sa budeme zaoberat’ profilom prace $kolského pedagoga, a pozornost’
budeme venovat’ aj charakteristikim uspesného, resp. netispesného skolského
pedagdga. V empirickej Casti stadie priblizime vybrané vysledky vyskumu pro-
filu Skolského pedagdga.

Profesia skolského pedagdga je v Srbskej republike (ako aj v Chorvatsku
a Slovinsku) vel'mi ocefiovana a v sucasnosti sa povazuje za pedagogicky Stan-
dard modernej skoly (Trnavac, 1993, s. 8; Resman, 2000, s. 28). Uvedenim tejto
profesie do ¢innosti Skoly je umoznené v€asné zachytenie a rieSenie problémov
ziakov, bez ich vytrhnutia zo Skolského zivota a vychovno-vzdelavacieho proce-
su, resp. ziaci ziskavaju okamzitli pomoc v prirodzenom prostredi. Okrem Zia-
kov, skolski pedagdégovia st napomocni aj rodi¢om, resp. zakonnym zastupcom
ziakov, ucitel'om a vedeniu skoly.

OSOBNOSTNE A PROFESIJNE VLASTNOSTI SKOLSKEHO PEDAGOGA

Skolsky pedagog do svojej prace vstupuje komplexne, celou osobnostou,
preto je nevyhnutné aby sme sa v ramci profilu skolského pedagdga zmienili aj
o jeho osobnostnych a profesijnych vlastnostiach.

Autori, zaoberajuci sa touto problematikou (Sapundzi¢, 2012, s. 6; Trnavac,
1993, s. 40; Juri¢, 1989, s. 17) uvadzaju pozadované osobnostné vlastnosti takto:
» intelektualne sposobilosti — verbalne, logicke,

* komunikativnost’ a umenie komunikécie, ako aj kooperativny vzt'ah s kolega-

mi,
» vyvinuta emocionalita a kontrola emocii, ako aj odusevnenie svojou pracou,
¢ moralno-autonémna a stabilna osobnost’,

* vysoky stupeil tolerancie voci inym a tolerancie na frustraciu,

Podrobnejsiu analyzu profesie skolského pedagdga v systéme Skolstva v Srbskej republike sme
spracovali v diplomovej praci (Huravik, 2014), pod vedenim $kolitel’ky M. Matul¢ikove;j.

22



* odvaznost a otvorenost’ v odhaleni pravdy a vyrovnani sa s problémami (v ko-
lektive a spolocnosti),

* slusné spravanie a recova kulttra,

* vseobecna pedagogicka kultira a pedagogicky takt,

» trpezlivost, vytrvalost, pracovitost’ a presnost,

* Uprimnost’ a objektivnost,

» zmysel pre humor a vesely vyraz tvare.

Podrla Lj. Sapundzi¢ (2012, s. 6) uvedené osobnostné vlastnosti su nalezité
preto, lebo sa od Skolského pedagdga ocakava dobra spolupraca so vsetkymi ak-
térmi vychovno-vzdeladvacieho procesu. Maju primarnu dolezitost’ aj preto, lebo
on predovsetkym pdsobi osobnym prikladom. Tiez zohravaji podstatnu tlohu
pri tvorbe jeho profesijnej autority.

Citovani autori sa podrobnejSie vyjadruju aj k profesijnym vlastnostiam
Skolského pedagdga. Uvadzaju toto:

* vysoka odbornost,
» Specialna znalost' Skolskej pedagogiky, metdd prace Skolského pedagoga

a metodologie,

» potreba neustaleho odborného zdokonal'ovania a sebavzdelavania,

» kritické a tvorivé myslenie v praci,

* dobré planovanie a organizovanie svojej prace a prace inych,

» zru¢nosti a navyky, vycvi¢enost’ postupov (pouZzivanie nastrojov, vedenie
rozhovoru v poradenstve, vedenie stretnuti, Statistické spracovanie udajov

a vysledkov vyskumu a i.),

* Uspesna medidcia pri rieSeni konfliktov,

 analytickost’ a sebahodnotenie,

e praca v time alebo vedenie timu,

» profesijnd etickost’. (Sapundzi¢, 2012, s. 6; Trnavac, 1993, s. 40)

K niektorym profesijnym vlastnostiam podame podrobne;jsi opis.

Vysoka odbornost’. Poskytuje ndm istotu v praci a redlnu moznost’ na zdoko-
nal'ovanie kvality vychovno-vzdelavacej prace v skole. Aby ju skolsky pedagog
dosiahol, potrebné je neustale prehlbovat’ a rozsirovat’ vedomosti nadobudnuté
studiom a pracou, ako aj teoretické vedomosti aplikovat’ v praxi. Tiez, nadobud-
nuté skusenosti komunikovat’ so svojimi kolegami a so Skolskymi pedagoégmi
inych skol.

Potreba neustileho odborného zdokonalovania. Zdoraznuje sa kvoli faktu,
ze Skolsky pedagog je odbornik, ktory je medzi prvymi v styku so zmenami vo
vychovno-vzdelavacej praci skoly. Ked'Ze je aj iniciatorom odborného zdokona-
lovania ucitel'ov, ma byt’ prikladom a vlastné zdokonal'ovanie povazovat’ za im-
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perativ v praci. Skolsky pedagdg ma byt aj sprostredkovatel'om, a to iniciovanim
a odport¢anim pedagogicke;j literatury ucitelom prostrednictvom rozli¢nych me-
tdd, ako je rozhovor, videoprojekcia, prednes fragmentov, ndzvov alebo analyza
textov. Skolsky pedagog, spolu so psycholégom a s vedicimi odbornych timov,
iniciuje aj odborné zdokonalovanie v skole prostrednictvom modelovych, vzoro-
vych hodin [ugledni ¢asovi], diskusiou o pedagogickych otazkach (didakticko-
metodickych, vychovnych). Tiez sa podiel'a na vybere akreditovanych semindrov
z pedagogicko-psychologickej oblasti pre ucitel'ov a odbornych zamestnancov.

Kritické a tvorivé myslenie v praci. Prostrednictvom kritického zhodno-
tenia sucasného stavu skoly a na zaklade tvorivych rieSeni Skolsky pedagog sa
moze podielat’ na zdokonal'ovani vychovno-vzdelavacej prace Skoly. Samozrej-
me, musi brat’ do tvahy pocetné okolnosti, v ktorych skola pracuje, ako je or-
ganizacia prace, kvalifikacia pedagogickych zamestnancov, klima skoly, spolu-
praca s rodi¢mi, rodinna situacia ziakov a podobne. V neposlednom rade netreba
zabudnut’ na to, Zze mnohé zmeny, skolsky pedagdg nedokdze ovplyvnit, lebo
priamo zavisia od spolo¢enskych faktorov, ako aj od vedenia skoly.

Dobré planovanie a organizovanie prace. Primame sa vztahuje na plano-
vanie prace Skolského pedagoga, ale ked’Ze je tizko prepojeny s pracou ostatnych
ucastnikov vychovno-vzdelavacej prace, tato vlastnost’ sa nepriamo vztahuje aj
na planovanie a organizaciu prace skoly. Dobrym pldnovanim a uskuto¢iiovanim
svojho planu Skolsky pedagég dosahuje svoju profesijnu identitu a profesijné
moznosti a vyhyba sa nebezpeCenstvu zapojenia sa do mnohych skolskych akti-
vit, ktoré mu bezpochyby pridavaju na profesijnej dolezitosti a zodpovednosti,
ale zaroven ho odd’al'uju od esencialnych dovodov jeho profesijného pdsobenia
v gkole. Skolsky pedagdg sa pri planovani svojej prace najéastej$ie a najviac
zosulad’uje so skolskym psycholégom. Zaroveinn musime pripomenut’, ze Skolsky
pedagdg ma vyznamné miesto v planovani a organizovani prace ostatnych pra-
covnikov v skole.

Uspesné sprostredkovanie pri rieSeni konfliktov. Skolsky pedagog je spro-
stredkovatel’ pri konfliktnych situaciach, ku ktorym prichadza vo vztahu ziak
— ziak, ziak — ucitel’, ucitel’ — ucitel’, rodi¢ — zZiak, rodi¢ — ucitel’. Podiel'a sa aj na
vycvicovani ziakov a ucitelov umeniu komunikéacie, lebo je to délezitd socialna
zru¢nost’ pri rieSeni konfliktov a ich minimalizovani.

Analytickost’ a (seba)hodnotenie. Analyticky a hodnotiaci pristup je v praci
Skolského pedagoga nevyhnutny. Vykonava ho deskriptivne (kvalitativne), alebo
Statisticky (kvantitativne). Zhotovuje spravu o svojej praci alebo praci inych,
uskutociuje analyticko-vyskumné prace v skole, ako st analyzy uspechov, reali-
zacia vychovno-vzdelavacich aktivit, vyskumy a prieskumy, analyza Gspechu na
kvalifika¢nych skuskach. Tiez sa podiel’a na tvorbe roznych projektov a ¢inny je
aj v oblasti sebahodnotenia prace skoly.
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Praca v time alebo vedenie timu. Mnohé prace v Skole sa uskutocnuju
v time a v nich pracuje aj skolsky pedagdg. Je to planovanie prace, praca od-
bornych organov, odborné zdokonalovanie, tvorba a realizacia rozli¢nych pro-
jektov, sebahodnotenie prace a podobne. Skolsky pedagog v skolskych timoch
prebera dolezitu tlohu iniciatora, vizionara, organizatora, planovaca a obcas aj
vodcu. Preto je dolezité vediet’ spolupracovat, prispiet’ k spolo¢nym aktivitam,
rozvrhovat’ zodpovednosti. Pri vedeni timom je podstatné rozvijat’ toleranciu
a reSpektovat’ jedine¢nost’ ostatnych.

Profesijna etickost’. V neposlednom rade treba mat’ na mysli, Ze praca ma
byt uskuto¢novana v stlade s moralnymi zasadami a to vo vztahu ku vSetkym
ucastnikom vychovno-vzdelavacieho procesu. (Sapundzi¢, 2012, s. 7-8; Trna-
vac, 1993, s. 40-42, Juri¢, 1989, s. 17-20)

Skolsky pedagdg ma podla N. Trnavca (1993, s. 39) rozliéné pracovné fun-
kcie, ktoré s v podstate osobnostnymi ¢rtami. Ako priklad uvadza komunika-
tivnost’ a iniciativnost’, ktoré povazuje za podstatné ¢rty moderného ¢loveka,
ktory zije v urbanizovanom prostredi, ale pre skolského pedagdga su to zaroven
aj pracovné funkcie (iniciator, koordinator, organizator). Medzi takéto pracovné
funkcie zarad'uje aj tieto: observator, informator, konzultant, poradca, realizator,
vyskumnik a analytik, inovator, diseminator, dokumentarista.

Dalej uvedeny autor zdorazituje, Ze $kolsky pedagog nevnasa do $koly len svo-
je odborné vedomosti a sposobilosti na vykon svojej profesie, ale predovsetkym
vnasa svoju dusu a otvorenost’ voci vSetkym oblastiam vzdelavania. Preto sa ma
vyznacovat’ takymi vlastnostami a ambiciami, ktoré sa zriedka mozu ocakéavat’ od
inych odbornikov alebo ucitel'ov aprobacnych predmetov, ktori mali predovsetkym
uzko-odborové zameranie na jednu oblast’ alebo vedu. Tie vlastnosti hovoria o mo-
dernej a tzv. ,,otvorenej $kole* a maju aktivisticka konotaciu. (Trnavac, 1993, s. 40)

FLEXIBILNY PRACOVNY CAS, EMOCIONALNOST
POHYBLIVOST A MOTIVACIAV ANGAZOVANI

INFORMOVANOST O NOVYCH
TENDENCIACH V PEDAGOGIKE
A PSYCHOLOGI!

ZMYSEL PRE KOMUNIKACIU
S MIESTNYM PROSTREDIM

ZASADZOVAT SA
ZA KREATIVITU VSETKYCH

HUMANISTICKY PRISTUP
K ROZVOJU ZIAKA

ZMYSEL PRE ORGANIZACIU

USILIE O ZAVEDENIE INOVACIT

ZASADZOVAT SA
ZA HARMONICKY A VSESTRANNY
ROZVOJ OSOBNOSTI

ZASADZOVAT SA
ZA,OTVORENU SKOLU”

Obr. 1:
Sustava vlastnosti $kolského pedagoga symbolizujicich tzv. otvorent §kolu podla
N. Trnavca (1993, s. 40)
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K profilu skolského pedagdga nevyhnutne patri aj reflexia profilu jeho prac.
Nami analyzovany model prace Skolského pedagdga zahtia oblasti prace, ktoré
su uvedené v Pravidlach o programe vSetkych druhov prace odbornych za-
mestnancov (5/2012, s. 3-8) nasledovne:

1) planovanie a programovanie vzdelavaco-vychovnej, resp. vychovno-vzdela-
vacej prace,

2) sledovanie a hodnotenie vychovno-vzdelavacej prace,

3) préca s ucitel'mi,

4) préca s det'mi, resp. so ziakmi,

5) praca s rodi¢mi, resp. so zakonnymi zastupcami,

6) praca s riaditel'om, odbornymi zamestnancami, pedagogickym asistentom

a so zastupcom diet’ata, resp. ziaka,

7) praca v odbornych organoch a timoch,

8) spolupraca s prislusnymi institiciami, organizaciami, zdruzeniami a s miest-
nou samospravou,

9) vedenie dokumentacie, priprava na pracu a odborné zdokonal'ovanie.

Skolsky pedagdg v ramcei uvedenych oblasti prace poskytuje svoju poradenska
pomoc najmi ucitel'om, ziakom, rodicom a vedeniu skoly. S ucitel'mi ma spolocny
ciel’ — zdokonalenie vychovno-vzdelavacej prace, preto je spolupracovnikom uci-
tel’a vo vSetkych fazach vyucby, vo vychovnej praci so ziakmi a v praci s rodi¢mi.
Ziak méa v iom vidiet’ osobu, ktorej moze doverovat’, ktord mu rozumie a posky-
tuje istotu. Skolsky pedagdg pomaha Ziakom v rozvoji socializacie, uéenia, zauj-
mov, profesijnej orientacie. Zakladom jeho pristupu je reSpekt k osobnosti dietat’a
a k jeho blahu v skole. Rodicia od neho oc¢akavaji pomoc v suvislosti s u¢enim
alebo so spravanim sa svojho dietata. Okrem toho sa $kolsky pedagdg snazi aj
edukovat’ rodicov v oblasti pedagogicko-psychologickych disciplin. Riaditel’ od
Skolského pedagoga ocakava predstavenie moznosti a rieSeni, ktoré zdokonal'uju
pracu, ako i r6zne napady na projekty, ktoré by sa mohli realizovat’ v skole. Ok-
rem uvedenych osob skolsky pedagdg tizko spolupracuje s d’alsimi odbornymi za-
mestnancami — so Skolskym psycholdgom a Skolskym Specidlnym pedagégom. So
Skolskym psychologom spolu tvoria jeden tim, mozu si spolu utvarat’ jeden ro¢ny
plan a program prace s oznacenymi zvla§tnymi ¢innostami pre kazdého. Skolsky
pedagog, na rozdiel od Skolského psychologa, je viac angazovany v planovani
prace $koly a v metodicko-didaktickych otazkach vyucby. Skolsky pedagog so
$pecidlnym pedagégom spolupracuje vo vztahu k poziadavkam vzdelavacieho
programu, v preverovani vedomosti, pri zavere¢nom znamkovani, zapojeni zia-
kov do prace a pod. (Sapundzi¢, 2012, s. 9-10; Juri¢, 1989, s. 15-16)

Ako vyplyva z analyzy odbornych prameiiov, v popredi ¢innosti $kolského
pedagdga je kreativna praca planovaca a stratéga celkového toku vyucovacieho
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procesu a vychovnej prace v Skole, a obzvlast’ dolezita je jeho vychovna uloha
v priamom kontakte so ziakmi. Vyznam jeho prace je dany aktivnou participaci-
ou v planovani prace Skoly, a najma v rozvojovom planovani, ktoré Casto vyus-
tuje do reformnych zmien, ktorych je nositelom. Posobi v roznych skolskych ti-
moch, v ktorych je iniciatorom pedagogickych inovacii. Neraz tvori ,,spojku‘ vo
vzt'ahoch ucitel’ — ziak, ziak — ziak, ucitel’ — rodi¢, ucitel’ — u€itel’, medzi ktorymi
ho obcasné konfliktné vzt'ahy predurcuji na tlohu sprostredkovatel’a, mediatora.
Skolsky pedagog ma pred sebou zakladny smer a koneény ciel’ vietkych aktivit,
a to je ziak. (Trnavac, 1993, s. 41; Sapundzi¢, 2012, s. 4-5)

Funkcia $kolského pedagdga je charakterizovand dynamickost'ou a povin-
nostou neustale zdokonalovat’ ti vychovno-vzdeldvaciu prax, ktora ho deter-
minuje. Takze podstata, Strukttra, obsah a metodika prace skolského pedagoga
musia byt vzdy o krok pred situaciou, ktora ho obklopuje a v ktorej sa nachadza,
aby sa jeho posobenie nestalo statickym. (Trnavac, 1993, s. 37-38)

Ak uvazujeme o osobnostnych a profesijnych vlastnostiach Skolského pe-
dagoga v kontexte profilu jeho prace, logicky sa dostaneme k fenoménu uspes-
ného, resp. neuspesného Skolského pedagoga. Profil skolského pedagdga ako
uspesného/netspesného spolupracovnika a organizatora ¢innosti $koly spracoval
Trnavac (1993, s. 43) do tejto schémy.

Tabulka ¢. 1:
Skolsky pedagog vo funkcii iispe$ného a neuspesného spolupracovnika a organi-
zatora

Uspesny Neuspesny

Prichadza nacas do préce. Casto meska do prace.

Do prace prichadza oddychnuty Do prace prichadza unaveny, mrzuty
a pripraveny. a nedostato¢ne pripraveny.

Najprv skontroluje denny plan prace, Bezhlavo, bez planu a jasného zameru
nasledne si urobi rozvrh. ,,sa nahana po skole®, robi to, ¢o ho

momentalne napadne.

S klientmi sa stretava podl'’a dohody V pracovnej miestnosti ma rusno a dav.
a rozvrhu.

Selektuje problémy a riesi ich podla priorit. | Z mnozstva problémov ,,nevie kam sa ma

otocit™.
Na pracovnom stole ma to, na com Pracovny stdl mu je preplneny réznymi
momentalne pracuje. papiermi a materialmi.
Stretnutia, pracu pracovnych skupin Zvolava strne stretnutia, na ktoré sa
a rozhovory zvoldva vcas. dostatocne nepripravil, ¢asto ich rusi.
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Pravidelne analyzuje efektivnost’ svojej
prace, stretnuti, rozhovorov.

Nema ¢as na analyzu vlastnej prace a radi
inym.

Vzdy sa odborne zdokonal'uje, skima
problém, ktory riesi s inymi.

Ni¢ necita, prilis sa spolieha na ,,svoje
bohaté pracovné sktisenosti®.

Ma zmysel pre timovu pracu, ale aj osobnu
zodpovednost’.

Vsetko chce a mysli si, Ze to mdze urobit’
sam, a zodpovednost’ pol'ahky prendsa na
inych.

Respektuje a motivuje spolupracovnikov,
podporuje ich iniciativnost’.

Toleruje Tahostajnost’ spolupracovnikov,
vyzdvihuje seba.

Predklad4 vyargumentovanu kritiku.

Je namysleny a nema rad kritiku.

Dlhodobému zaujmu skoly dava prednost’
pred momentalnym.

Nema koncepciu, rozhoduje sa od okamihu
do okamihu.

Rovnako korektne spolupracuje aj s
riaditel'om Skoly, aj s ucitel'om staZistom.

Znevazuje spolupracovnikov, od ktorych
nezavisi.

Udrziava zdravy rodinny zivot, uziva
dovolenku.

Vzdycky je ,,zavaleny pracou®, kvoli
svojim rodinnym problémom postiva
agresiu na kolegov a spolupracovnikov.

Moézeme len suhlasit’ s nazorom O. Knezevic¢-Floricovej (2008, s. 84), ktora
uvadza, ze Skolsky pedagdg sa mdze Gspesne realizovat’ aj ako osoba, aj ako
profesional v pedagogickom procese vtedy, ked’ pedagogicky proces zazije ako
tvorivy akt, v ktorom vyznamnu tlohu hraju aj iracionalne chvile, vedomosti
a intuicia, intelekt a pocity. V tom zmysle byt’ dobry skolsky pedagog podla uve-
denej autorky znamena disponovat’ pedagogickymi sposobilostami, v ktorych
vedomosti tvoria iba jeden segment. Byt’ dobrym Skolskym pedagégom zname-
na pedagogicky pdsobit’ celym svojim bytim. Byt' tym co je, aby bol schopny
akceptovat’ inych takymi aki si. Podporovanie individualneho rozvoja kazdého
jednotlivca — je mudrostou jeho pedagogického posobenia.

PROFIL SKOLSKEHO PEDAGOGA - VYSKUMNE ZISTENIA®

Prvym Ciastkovym cielom nasho vyskumu bolo zistit’ zakladné charakteristi-
ky vykonavanej profesie skolského pedagoga (,,obCiansky preukaz*): pohlavie,
vek, dosiahnuté vzdelanie, dizka odbornej praxe, typ 8koly a druh $koly. Tiez vy-

2V tomto texte uvedieme vybrané vysledky SirSie koncipovaného vyskumu z roku 2014 (Hura-

vik, 2014).
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brané vysledky porovnat’ s podobnym vyskumom N. Trnavca (2006).* Uvedené
zakladné charakteristiky tvorili prva oblast’ poloziek v dotazniku pre Skolskych
pedagogov.

Dotaznik pre skolskych pedagdgov sme rozdelili do Styroch tematickych ob-
lasti. Spolu obsahoval 26 dotaznikovych poloziek. Prva oblast’ zistovala, kto su
Skolski pedagogovia v Srbskej republike, resp. ich ,,ob¢iansky preukaz®, a tvori-
lo ju Sest’ dotaznikovych poloziek. Druha oblast’ dotaznika sa tykala aktualnych
a idealnych podmienok prace Skolského pedagdga a tvorili ju dve dotaznikové
polozky. Tretia oblast’ sa tykala prace skolského pedagoga a obsahovala jedenast’
dotaznikovych poloziek. Stvrta oblast’ dotaznika sa tykala spoluprace s uéitelmi
a obsahovala sedem dotaznikovych poloziek. Dotaznikové polozky boli otvore-
ného polootvoreného a zatvoreného typu — dychotomické, polytomické, skalo-
vané.

Dotazniky sme spracovali elektronicky prostrednictvom Dokumentov Goog-
le a dvojjazycne sme ich predlozili nasim respondentom v Srbskej republike —
Skolskym pedagdgom a ucitel'om, pracujucim v skolach, ktoré maji odborného
zamestnanca Skolského pedagoga. Pri zbere udajov nam pomohlo aj Pedagogic-
ké zdruzenie Srbska [Pedagosko udruzenje Srbije].

Nas vyskumny stbor tvorili Skolski pedagogovia (n, = 51 respondentov Skol-
skych pedagogov) a uclitelia materskych, zakladnych a strednych $kol v Srbskej
republike, ktoré maju odborného zamestnanca Skolského pedagédga (n, = 100
respondentov ucitelov).

Po vyhodnoteni dotaznikov pre skolskych pedagogov sme prisli k tymto vy-
sledkom: Nas vyskumny subor skolskych pedagogov tvorili prevazne respon-
denti Zenského pohlavia (n, = 47). VicSina respondentov bola vo veku od 25 do
44 rokov (n, = 40). Vo veku 45 — 54 rokov bolo 7 respondentov a vo veku 55 — 64
rokov boli iba 4 respondenti . Prevahu vyskumnej vzorky tvorili skolski pedagé-

3V savislosti s 50. vyro¢im zadiatku prace prvej skupiny $kolskych pedagogov v Srbskej repub-

liky (1958 —2008), Nedeljko Trnavac vykonal obsiahly vyskum, ktory zahrnul tri témy: a) Kro
su Skolski pedagogovia v Srbsku? (ich ,,ob¢iansky preukaz‘); b) Aké su podmienky (prostredie)
v ktorych pracujii Skolski pedagégovia?; ¢) Co (programy) a ako (metodologické problémy)
robia skolski pedagogovia? Predmetom skiimania bol profil Sskolskych pedagogov v zakladnom
Skolstve v Srbsku a spoznavanie ich zakladnych osobnych, rodinnych a pracovnych charakte-
ristik. Ciel'om vyskumu bolo zriadit’ obsiahlu bazu tidajov na vykonavanie kvalitativnej analy-
zy prace Skolskych pedagdogov. Vo vyskume bol pouzity obsiahly dotaznik, ktory mal 16 stran.
Respondentmi bolo 259 skolskych pedagdgov zo vsetkych oblasti Srbska. Ked’ struéne zosu-
marizujeme vysledky uvedenych vyskumov, mézeme skonstatovat’, ze Skolskym pedagdgom
v Srbsku je v priemere osoba, ktora ma 41 rokov, 15 rokov pracovnej praxe, prevazne zenského
pohlavia (82 %). Medzi oblasti, ktoré ich najviac tesia, patri praca so ziakmi (vyrazne na prvom
mieste), ako 1 praca s ucite'mi a rodi¢mi. Pozoruhodné je, ze v uvedenej vzorke, ktoru tvori 259
$kol, pracuje az 571 odbornych zamestnancov, ¢ize priemerne 2,2 odbornych zamestnancov na
jednu skolu.
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govia s ukoncenym zakladnym (bakalarskym) stadiom a ziskanym titulom dip-
lomovany pedagog (’n1 =42). Respondentov, ktori ukoncili magisterské studium,
bolo 9. Z hl'adiska dlzky odbornej praxe vé¢sina respondentov pracuje v Skolach
od 1 do 19 rokov (n, = 42). Od 20 do 39 rokov pracuje iba 9 respondentov. Nasi
respondenti prevazne pracuju v zakladnych Skolach (n, = 29). V materskych Sko-
lach pracuje 6 respondentov a v strednych skolach 16 respondentov — Skolskych
pedagogov. Nasi respondenti pracuju prevazne v mests,k}’lch Skolach (n, = 39).

Po vypocitani aritmetického priemeru pre vek a dlzku odbornej praxe, ako
aj percentualneho zastipenia pohlavia, konstatujeme, Ze nas priemerny respon-
dent — skolsky pedagog ma 38 rokov, vykonava svoju odbornti pracu 12 rokov
a je zenského pohlavia (92 %). Na porovnanie vo vyskume N. Trnavca (2006)
,obcCiansky preukaz skolského pedagdga vyzera takto: priemerny respondent
Skolsky pedagog mal 41 rokov, 15 rokov pracovnej praxe a prevazne islo o oso-
bu zenského pohlavia (82 %). M6zeme skonstatovat’, Ze naSa vzorka Skolskych
pedagogov je s odstupom 6smich rokov v priemere o tri roky mladsia, ¢o kores-
ponduje aj s dizkou odbornej praxe. Zaroven podla vysledkov nasho vyskumu
stupol pocet 0s6b Zenského pohlavia vykonavajtcich profesiu skolského peda-
gbga (o 10 %).

Dalsim ¢&iastkovym ciefom bolo zistit' profil prace $kolského pedagoga,
a teda aké je percentudlne zastupenie oblasti prace a aky je prevladajici typ po-
radenskej ¢innosti so ziakom, s ucitel'om a s rodi¢om.

Percentualne zastupenie oblasti prace Skolského pedagdga sme zistovali ot-
vorenou polozkou, kde nasi respondenti — Skolski pedagdégovia mali doplnit’,
kol’ko ¢asového priestoru ro¢ne zo 100 % venuji uvedenym oblastiam. Najfrek-
ventovanejsie odpovede zhrnieme do tabulky.

a 1 Planovanie, programovanie, sledovanie a hodnotenie vychovno-vzdelavacej
prace

a 2 Poradenska praca s ucitel'mi, ziakmi, rodi¢mi

a 3 Praca v odbornych organoch, spolupraca s institiciami, odborné zdokonal'o-
vanie

a 4 Analyticko-vyskumna praca

a5 Vedenie dokumentacie a priprava na pracu

Tabul’ka ¢. 2:
Percentualne zastupenie oblasti prace Skolského pedagéga

Oblasti Percentualne zastupenie (%) Spolu
prace
al 20 30 20 30 20 2 15 10 147
a2 50 30 40 40 40 80 40 70 390
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a3 10 20 15 10 10 10 30 5 110

a4 10 10 15 15 10 3 10 5 78
as 10 10 10 5 20 5 5 10 75
x 100 100 100 100 100 100 100 100

V ramci uvedenej vzorky respondentov dominuju predovsetkym oblasti po-
radenskej prace so ziakmi, s rodi¢mi a s ucite'mi, ktorym respondenti venova-
li takmer polovicu svojho ¢asového priestoru (spolu 390, resp. 49 %). Tiez su
vyrazne zastipené oblasti planovania, programovania, sledovania a hodnotenia
vychovno-vzdelavacej prace (spolu 147, resp. 18 %), ako aj praca v odbornych
organoch, spolupraca s institiciami a odborné zdokonalovanie (spolu 110, resp.
14 %). Potom nasleduje oblast’ analyticko-vyskumnej prace (spolu 78, resp.
10 %) a na zaver oblast’ vedenia dokumentacie a pripravy na pracu (spolu 75,
resp. 9 %).

Dalsou otvorenou polozkou sme zistovali, kol’ko ¢asového priestoru roéne zo
100 % venuju poradenskej praci s ucite'mi, so ziakmi, s rodi¢mi. Najfrekvento-
vangj$ie zistenia uvadzame v tabul’ke.

Tabul’ka ¢. 3:
Percentuilne zastupenie poradenskej prace §kolského pedagéga

Poradenska Percentuélne zastupenie (%) Spolu

praca.

S ucitel'mi 30 50 20 50 40 25 30 40 285

So ziakmi 50 40 60 30 40 50 60 50 380

S rodi¢mi 20 10 20 20 20 25 10 10 135
)y 100 100 100 100 100 100 100 100

Z odpovedi nasich respondentov — Skolskych pedagogov vyplyva, ze prevahu
ma poradenska praca so ziakmi (spolu 380, resp. 47 %). Respondenti d’alej dost’
¢asu venovali poradenskej praci s ucitel'mi (spolu 285, resp. 36 %). Na poraden-
sk pracu s rodi¢mi vy¢€lenili 17 % (spolu 135).

Dalej sme zistovali prevladajici typ poradenskej &innosti $kolskych peda-
gbgov so ziakom, s ucitelom a s rodiCom prostrednictvom sledovania Castos-
ti poskytovania poradenskej pomoci v ramci vybranych Cinnosti. Respondenti
— Skolski pedagogovia mali moznost’ zakrazkovat’ stupne posudzovacej skaly od
1 (nikdy) do 4 (stale) pre kazdu ¢innost’ v ramci poradenskej pomoci.

Najprv uvedieme castost’ poradenskej pomoci, ktort respondenti Skolski pe-
dagogovia poskytovali ziakom.
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Tabulka ¢. 4:
Castost’ poradenskej pomoci Ziakom (n)

;. E g é Spolu
x . - = = S & | (n)
Castost’ poradenskej pomoci Ziakom. = z o 0

— < =

R
Ucebné t'azkosti ziakov, stratégie ucenia 0 5 30 16 51
Zaujmy ziakov a zmysluplné travenie vol'ného ¢asu 3 28 9 11 51
Citové t'azkosti ziakov 0 11 25 15 51
Vzt'ahy ziakov so spoluziakmi 0 0 21 30 51
Vztahy ziakov s ucitel'mi 0 5 22 24 51
Rodinné pomery Ziakov 0 13 26 12 51
Profesijna orientacia 1 7 27 16 51
Dielne, tréningy, prednasky pre ziakov 0 8 29 14 51

) 4 77 189 138

Z uvedenych tdajov respondentov — Skolskych pedagogov vyplyva, ze tak-
mer stale poskytovali poradenskli pomocou vo vztahoch ziakov so spoluziakmi
(n, = 30), ako aj vo vztahoch ziakov s uCitelmi (n, = 24). Casto poskytovanou
pomocou bola predovsetkym pomoc v oblasti u¢ebnych tazkosti a stratégii uce-
nia (n, = 30), dalej to boli dielne, tréningy a prednasky pre Ziakov (n, = 29),
profesijna orientacia (n, = 27), ale aj rodinné pomery Ziakov (n, = 26) a ich ci-
tové tazkosti (n, = 25). V zriedka poskytovanej pomoci sa vyskytovala pomoc
v ramcei zdujmov a volného Casu ziakov (n, = 28). Poradenskd pomoc v ramci
uvedenych ¢innosti, ktort neposkytovali ziakom nikdy, sa vyskytla len u Styroch

respondentov v oblasti zaujmu Ziakov a ich profesijnej orientacie.

Dalej sa budeme zaoberat’ poradenskou pomocou poskytovanou uéitelom.

Tabul’ka ¢. 5:
Castost’ poradenskej pomoci uéitePom (n,)

= N €x 2}

=3 =1 2 g Spolu
v g% =3 =] ® (nl)
Castost’ poradenskej pomoci ucitePom. = g » =

R
Planovanie prace 0 13 25 13 51
Didakticko-metodické rieSenia 0 6 30 15 51
Ucenie sa ziakov 0 7 26 18 51
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Uspech ziakov a znamkovanie 8 25 18 51

Spolupraca s rodi¢mi 26 16 51

Profesijny rozvoj, odborné zdokonal'ovanie ucitel'ov 30 15 51

Pedagogicka dokumentacia 23 25 51

(=3 el e N R =N -]
W | O | O

Evaluécia vyuCovacej prace a sebaevaluacia 7 29 15 51

z 0 59 214 135

Nasi respondenti skolski pedagogovia poskytovali poradenski pomoc uci-
telom takmer stile vo vedeni pedagogickej dokumentécie (n, = 25), v oblas-
tiach uCenia sa ziakov (n, = 18), uspechu Ziakov a znamkovania (n, = 18), ako aj
v spolupraci s rodi¢mi (n, = 16). Casto poskytovali pomoc predovsetkym v di-
dakticko-metodickych rieSeniach (n, = 30), v profesijnom rozvoji a odbornom
zdokonal'ovani ucitelov (n, = 30), v evaludcii vyuCovacej prace a sebaevaluécii
hodnoty poskytovanej pomoci ucitel'om, resp. uroven nikdy sa u nasich respon-
dentov nevyskytovala.

V dalsej Casti si uvedieme Castost’ poradenskej pomoci, ktori respondenti
Skolski pedagogovia poskytovali rodicom.

Tabul’ka ¢. 6:
Castost’ poradenskej pomoci rodi¢om (n))

N
; 3 g § Spolu
. . = = S & | (n)
Castost’ poradenskej pomoci rodi¢om. il = — i~
= ® » =
R
Ucebné t'azkosti ziakov, stratégie ucenia 0 10 29 12 51
Zaujmy ziakov a zmysluplné travenie vol'ného Casu 1 27 16 7 51
Citové t'azkosti ziakov 2 11 27 11 51
Vzt'ahy ziakov so spoluziakmi 0 11 20 20 51
Vztahy ziakov s ucitel'mi 0 8 27 16 51
Rodinné pomery zZiakov 2 10 30 9 51
Profesijna orientacia 2 21 23 5 51
Odporucania pre aplikaciu vychovnych postupov 0 8 27 16 51
Dielne a prednasky pre rodi¢ov 4 23 19 5 51
% 7 129 218 101
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Respondenti skolski pedagdgovia uviedli, Ze takmer stale poskytovali pomoc
rodicom vo vztahoch ichvdeti so spoluziakmi (n, = 20), ako aj vo vztahoch ich
deti s u¢itel'mi (n, = 16). Casto pomahali v oblasti rodinnych pomerov (n, = 30),
v ucebnych tazkostiach ich deti (n, = 29), ako aj v citovych tazkostiach ich deti
(n, = 27). Tiez im Casto podavali odporacania na aplikaciu roznych vychovnych
postupov (n, = 27) a venovali sa profesijnej orientacii (n, = 23). Zriedka sa ve-
novali zdujmom a vol'nému cCasu ich deti (n, = 27) a uskutochovali prednasky
a dielne pre rodi¢ov (n, = 23). Nizsie hodnoty, vyjadrujuce, Ze dani Cinnost
nikdy neuskutociovali, sa vyskytuju predovsetkym v oblasti dielni a prednasok
pre rodicov (n, = 4).

Okrem uvedenych zisteni nas zaujimalo aj to, kto podl'a skusenosti skolskych
pedagdgov ich poradenskll pomoc iniciuje. Zistovali sme to otvorenou polozkou
v dotazniku pre Skolskych pedagdgov. Vicsina respondentov skolskych pedago-
gov uviedla, ze poradenskii pomoc najcastejsie iniciovali oni sami. Tiez Casto
tato pomoc iniciovali u€itelia a triedni ucitelia, najma v otazkach poskytovania
poradenskej pomoci ziakom, ale aj v otdzkach zdokonal'ovania prace ucitelov.
Podl'a vypovedi nasich respondentov v mensej miere tiito pomoc zac¢inaju inici-
ovat’ aj sami ziaci a ich rodicia.

ZAVER

V profesii skolského pedagodga sa prekryvaju a zlucuju samotna profesia
a osobnost’. Ked’ze skolsky pedagdg do svojej praci vstupuje komplexne, oca-
kava sa od neho komunikativnost, stabilnost’” osobnosti, kooperativne vztahy
s kolegami, vysoky stupen tolerancie na frustraciu, vysoka odbornost’ a znalost’
Skolskej pedagogiky, potreba neustaleho odborného zdokonal’ovania a sebavzde-
lavania. Jeho prichodom do $kdl sa meni pozicia riaditela, ucitel'ov, ziakov a ro-
dicov — dostavaju kompetentn(i osobu, s ktorou bezprostrednejSie spolupracuju,
ktora ich podporuje a pomaha riesit’ r6zne tazkosti. Vyznamné su najmi jeho
oblasti prace tykajuce sa planovania, programovania, sledovania a hodnotenia
vychovno-vzdelavacej prace, ako aj poradensko-pedagogicka praca s ucitel'mi,
ziakmi a s ich rodi¢mi, resp. zdkonnymi zastupcami. Do kategdrie tspesného
Skolského pedagdga — spolupracovnika mozno zaradit’ takého, ktory prichadza
oddychnuty do prace, dodrziava rozvrh, selektuje problémy a riesi ich podl’a pri-
ority, ktory ma zmysel pre timovl pracu, motivuje spolupracovnikov, analyzuje
efektivnost’ svojej prace a vzdy sa odborne zdokonal'uje. Vysledky nasho vysku-
mu ukazali, ze priemerny vek respondenta — $kolského pedagoga je 38 rokov,
vykonava svoju pracu 12 rokov a je Zenského pohlavia (92 %). V ramci uvedene;j
vzorky respondentov dominuju predovsetkym oblasti poradenskej prace so ziak-
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mi, s rodi¢mi a s ucitel'mi, ktorym respondenti venovali takmer polovicu svojho
¢asového priestoru (spolu 390, resp. 49 %).

Respondenti — Skolski pedagdgovia takmer stale poskytovali poradensku
pomoc Ziakom vo vztahoch Ziakov so spoluziakmi (n, = 30), ako aj vztahoch
ziakov s ucitelmi (n, = 24). Casto poskytovanou pomocou bola predovietkym
pomoc v oblasti uc¢ebnych tazkosti a stratégii ucenia (n, = 30), d’alej to boli
dielne, tréningy a prednasky pre Ziakov (n, = 29). Nasi respondenti poskytovali
poradensku pomoc ucitelom takmer stale vo vedeni pedagogickej dokumentacie
(n,=25), v oblastiach uCenia sa ziakov (n, = 18), ispechu ziakov a znamkovania
(n,= 18), ako aj v spolupraci s rodi¢mi (n, = 16). Rodi¢om poskytovali pomoc vo
vztahoch ich deti so spoluziakmi (n, = 20), ako aj vo vztahoch ich deti s ucitel-
mi (n, = 16). Casto pomahali v oblasti rodinnych pomerov (n, = 30), v uebnych
tazkostiach ich deti (n, = 29), ako aj v citovych tazkostiach ich deti (n, = 27).
Vicsina respondentov — Skolskych pedagdgov uviedla, ze poradensku pomoc
najcastejsie iniciovali oni sami, alebo triedni ucitelia. V menSej miere tuto po-
moc zacinaju vyhl'adavat aj sami ziaci a ich rodicia.
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JAZYKOVE VZDELAVANIE ZIAKOV
V SPANIELSKU

Zuzana Pérez Renéikova

Anotacia: Prispevok sa zaobera skiimanim moznosti jazykového vzdelavania Ziakov v Spaniel-
sku v ramci sucasného skolského systému. V prvej Casti analyzujeme jazykové vzdelavanie
ziakov zijucich v bilingvalnych autonomnych spolocenstvach. Napriek tomu, ze doraz kladie-
me najmé na zauzivané lingvistické modely vyucby dvoch tradnych jazykov, venujeme sa aj
hlavnym tendenciam implementacie cudzich jazykov do vyucovania. V druhej Casti jazykové
vzdeldvanie ziakov rozoberame na prikladoch dvoch autonémnych spolocenstiev (Madrid, An-

daluzia) s jednym tiradnym jazykom.

KPucové slova: jazykové vzdelavanie, bilingvalne vzdelavanie, viacjazy¢né vzdelavanie, ling-
visticky model, Spanielsko.

Vdaka jazykovej roznorodosti Eurdpy problematika vzdelavania ziakov v cu-
dzich jazykoch bola a je pre nas vel'mi aktualna aj dnes. Svoj podiel na tom ma
aj Europska tnia (EU) a jej postupné roz§irovanie priberanim novych &lenskych
$tatov, ¢o so sebou prinieslo zvy$ovanie poétu oficidlnych jazykov. EU potala
svoju lingvisticka a kultarnu diverzitu ako prilezitost’ a rozhodla sa ju vyuzit
ako dolezity prvok konkurencieschopnosti Eurdpy. Preto jednym z ciel'ov jazy-
kovej politiky EU je dosiahnut’, aby kazdy eurépsky ob&an ovladal okrem svojho
materinského jazyka este d’alSie dva jazyky. Jednotlivé clenské krajiny museli
na danu situaciu reagovat’ a zabezpecit’ kvalitné vyucovanie jazykov v skolach,
aby boli stanoven¢ ciele dosiahnuté. Vyznam danej problematiky izko suvisi aj
s procesmi globalizacie, ktoré nés stale viac nttia byt v kontakte a komuniko-
vat’ s lud’'mi zijucimi v najrozmanitejSich krajinach sveta, a preto sa poznanie
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anajma ovladanie cudzich jazykov stava pre nas kazdodennou nevyhnutnostou.

Uz Jan Amos Komensky sa v 17. storo¢i zaoberal problematikou vyu¢ovania
cudzich jazykov a snazil sa odpovedat’ na otazku, ktoré cudzie jazyky maju byt
sucast'ou vzdelavania a podla akého kritéria. V podstate rovnaky problém riesia
vzdelavacie politiky Statov aj dnes. Avsak v sucasnosti sa okrem otazky, ktoré
jazyky a podla akych kritérii, venuje pozornost’ aj d’alsim aspektom, ako nap-
riklad v ktorom ro¢niku Skoly (resp. veku ziakov) zaviest’ povinné vyucovanie
prvého cudzieho jazyka, kedy zaradit’ do obsahu vzdeldvania druhy cudzi jazyk,
¢i vol'bu konkrétneho cudzieho jazyka ponechat’ na rozhodnuti samotnych Zia-
kov (resp. ich rodicov), alebo jednotne stanovit’ ur¢ity cudzi jazyk ako povinny
¢i otazke tykajucej sa ¢asovej dotacie vyucby cudzieho jazyka.

V tomto prispevku sme sa zamerali na jazykové vzdelavanie Ziakov v Spa-
nielsku. Konkrétne analyzujeme praktickl realizaciu jazykového vzdelavania
ziakov, ako aj aktualne smerovanie vo vyucovani cudzich jazykov na priklade
vybranych autonémnych spoloc¢enstiev. Vd’aka bilingvalnym autonémnym spo-
loc¢enstvam je jazykové vzdelavanie nevyhnutnou a prirodzenou sucast’ou vzde-
lavania v Spanielsku, ktoré nam tak poskytuje in§pirativne priklady toho, ako sa
da pristupovat k vyucovaniu dvoch jazykov. Okrem toho nam ponuka skusenosti
nielen s bilingvalnym, ale aj s viacjazyénym vzdelavanim. To by sa dalo vyuzit’
u nas najmé v $kolach na narodnostne zmiesanych uzemiach, kde sa ziaci ucia
Statny jazyk, jazyk narodnostnej mensiny a aj cudzi jazyk.

Uradnym jazykom na celom uzemi Spanielska je $paniel¢ina (espariol), nazy-
vana aj kastil¢ina (castellano) a podl'a treticho ¢lanku Spanielskej Gstavy ,,majii
vSetci Spanieli povinnost poznat ju a pravo pouzivat ju* (Constitucion, 1978,
s. 2). Nie je to jediny uradny jazyk v Spanielsku. K d’al§im tradnym jazykom
v prislusnych autonémnych spolocenstvach okrem $paniel¢iny patri katalancina
(catalan) v Katalansku a na Balearskych ostrovoch, valenciancina (valencia-
a v oficialne uznanych baskicky hovoriacich zénach Navarry. Preto obyvatelia
zijuci v tychto oblastiach maji pravo na to, aby ovladali ktorykol'vek z dvoch
uradnych jazykov a aby sa v iom vyjadrovali. V tychto oblastiach ziaci na konci
povinnej skolskej dochadzky musia ovladat’ obidva uradné jazyky na rovnake;j
urovni. Preto je hlavnym predmetom nasho zaujmu v nasledujucej Casti jazyko-
vé vzdelavanie ziakov v bilingvalnych autonomnych spolocenstvach, s dorazom
na vyucbu uradnych jazykov. Okrem toho v druhej casti nasho prispevku pou-
kazeme aj na aktualne smerovanie vo vyucovani cudzich jazykov vo vybranych
autonémnych spolocenstvach.

Kazdé bilingvalne autonémne spolocenstvo ma v ramci svojich kompetencii
na starosti aj rozhodovanie a prijimanie legislativnych opatreni, ktoré upravuju
spdsob pouzivania a vyucovania obidvoch tradnych jazykov na svojom tzemi.
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Vzhl'adom na rozmanité sociolingvistické, kultirne a historické aspekty, mig-
raciu, ako aj politické zaujmy sa vytvorili odlisné modely vyucovania $paniel-
¢iny a druhého uradného jazyka v bilingvalnych autonomnych spolocenstvach.
V stucasnosti sa v tychto autonomnych spolocenstvach stale Castejsie stretdvame
s pojmom viacjazyCnost, kedze sa popri vyucovani dvoch tradnych jazykov
kladie stale vacsi doraz aj na vyucovanie aspon jedného cudzieho jazyka, naj-
CastejSie angliCtiny. V pripade ostatnych autonomnych spolocenstiev sa hovori
o bilingvalnych modeloch, projektoch alebo o bilingvalnom vzdelavani.

1 JAZYKOVE VZDELAVANIE ZIAKOV V BILINGVALNYCH AUTONOMNYCH
SPOLOCENSTVACH

V Katalansku existuje jednotny lingvisticky model, v ktorom sa katalan¢ina
pouziva ako vyucovaci jazyk v Skolach a vyucuju sa v nom vsetky predmety
okrem SpanielCiny a cudzieho jazyka (Ley de educacion, 2009). Existencia jed-
notného lingvistického modelu s dominantnym postavenim katalanskeho jazyka
uzko suvisi so snahou katalanskych nacionalistickych stran podporovat’ katalan-
sky nacionalizmus volajici po nezavislosti Katalanska od Spanielska.

Pocas Siestich ro¢nikov zakladnej skoly na jazykové predmety je vyhradeny
tento pocet hodin: 420 hodin katalanskeho jazyka a literatary, 420 hodin Spaniel-
skeho jazyka a literatury a 420 hodin cudzieho jazyka. Podl'a povodného delenia
zékladnej skoly do troch dvojro¢nych cyklov na kazdy dvojro¢ny cyklus 140
hodin katalanskeho jazyka a literattry pripadalo 140 hodin Spanielskeho jazyka
a literatiry a 140 hodin cudzieho jazyka (Decreto 142, 2007, s. 21870). V pr-
vych troch ro¢nikoch nizsej strednej Skoly je Casova dotacia takato: 315 hodin
katalansky jazyk a literatara, 315 hodin Spanielsky jazyk a literatira a 315 hodin
cudzi jazyk. V Stvrtom ro¢niku nizsej strednej Skoly je Casova dotacia predmetov
takato: 105 hodin katalansky jazyk a literatura, 105 hodin Spanielsky jazyk a lite-
ratra a 90 hodin cudzi jazyk (Decreto 143, 2007). To znamena, ze druhy tiradny
jazyk je vo vyucovani jazykovych predmetov zastupeny rovnakym mnozstvom
hodin ako katalancina a cudzi jazyk, s vynimkou stvrtého ro¢nika nizsej stredne;j
Skoly. Okrem skutoc¢nosti, ze vsetky ostatné predmety st vyucované v katalanci-
ne, treba zdoraznit’ aj fakt, ze mnohé deti pochadzajuce z katalansky hovoriacich
rodin spravidla prichadzaju do kontaktu so Spanielskym jazykom len v ramci
vyucovacich hodin tohto jazyka.

Vychadzajuc z jazykovej a kultirnej rozmanitosti Europy, v aprili 2013
schvalili na Balearskych ostrovoch jazykovy projekt s ndzvom Integrovand ja-
zykova starostlivost (Tratamiento Integrado de Lenguas TIL). Ciel'om projektu
bolo zabezpecit’ vyvazené vyucovanie SpanielCiny, katalanciny a anglictiny, a to
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nielen v ramci jazykovych predmetov, ale aj v ramci nejazykovych predmetov.
Zaciatok projektu bol stanoveny na $kolsky rok 2013/2014 a do Skolského roku
2017/2018 v nom mali byt’ zapojené vsetky zakladné a stredné skoly vratane pr-
vych ro¢nikov druhého stupiia materskych skol (deti od 3 rokov) (Contexto del
TIL, 2014). Od septembra 2014 vSak bola realizcia tohto projektu v skolskom
roku 2014/2015 pozastavena. Projekt bol od zaciatku sprevadzany nesthlasom,
a to tak zo strany ucitel'ov, ktori sa so znalost'ou anglictiny na tirovni B2 Spoloc-
ného europskeho referencného ramca (Common European Framework of Refe-
rence for Languages) necitili byt’ dostato¢ne kompetentni na vyucovanie svojho
predmetu v anglictine, ako aj zo strany rodicov, ktori vnimali zavedenie tohto
jazykového projektu ako urychlené a zaroven nesthlasili s tym, aby sa na ukor
vyucovania kataldn¢iny a $panielCiny zvysilo vyucovanie anglictiny. Opét’ sa na
tuto problematiku treba pozriet’ v SirSom spolocensko-politickom kontexte, aby
sme porozumeli nestihlasu rodic¢ov s jazykovym projektom. Na Balearskych os-
trovoch maju totiz od roku 1986 Zdkon o jazykovej normalizacii (Ley de norma-
lizacion lingliistica, 1986), ktory za vyuCovaci jazyk stanovuje katalancinu. Za-
roven vSak dava ziakom pravo na to, aby prvé vzdelanie ziskali v materinskom
jazyku (katalancina alebo $paniel¢ina), pricom vyucovaci jazyk pre svoje dieta
volia rodic¢ia. Treba tiez uviest, ze v tomto autonomnom spolocenstve existuju
tendencie ku katalanskemu nacionalizmu, aj ked’ nie st také silné ako v Kata-
lansku. Prijatie jazykového projektu by v podstate znamenalo zrusenie moznosti
volby vyucovacieho jazyka zo strany rodiCov a znizenie poc¢tu predmetov vy-
ucovanych v katalancine alebo v Spaniel¢ine. Nakoniec bol projekt rozhodnutim
najvyssieho sudu anulovany. V aprili 2016 l'avicova vlada schvalila novy dekrét
tykajlci sa vyucovania cudzich jazykov. Ten na rozdiel od povodného z roku
2013 uz vyucbu nejazykového predmetu v cudzom jazyku neprikazuje, ale ju
ponuka skoldm ako moznost’. K d’al§im pozitivam nového jazykového projektu
patri aj skutocnost’, zZe sa zvysila poziadavka na minimalnu troven ovladania
cudzieho jazyka pre u€itel'ov vyucujucich na druhom stupni zakladnej skoly a na
strednych Skolach, a to konkrétne z B2 na C1. U¢itelia, ktori v sti¢asnosti ovlada-
ju cudzi jazyk na tirovni B2, maji 5-ro¢né obdobie na to, aby nadobudli troven
C1. Od ucitel'ov pdsobiacich v materskych skolach a na prvom stupni zakladne;j
skoly, v pripade, ze budu svoj nejazykovy predmet vyucovat v cudzom jazyku,
sa poziadavka nezmenila a ostala na trovni B2. Okrem ovladania cudzieho ja-
zyka na predpisanej urovni ucitelia musia absolvovat’ predmet metodika vyucby
v cudzom jazyku. Toto d’alSie vzdeldvanie ucitel'ov zabezpeci miestny odbor
Skolstva. Podl'a novej legislativy v Skole musi byt koordinator, ktoré¢ho tlohou
bude zabezpecit’ spolupracu medzi ucitel'mi nejazykového predmetu, ktori ho
vSak budu vyucovat v cudzom jazyku, a samotnymi uciteI'mi cudzich jazykov.
Novy jazykovy projekt kladie doraz aj na podporu a rozvijanie konverzacnych
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schopnosti, ktoré maju byt podporované lektormi cudzich jazykov pritomnymi
v Skolach, ako aj prostrednictvom ucasti na medzinarodnych projektoch. Ako
mame moznost’ vidiet, novy jazykovy projekt z aprila 2016 je menej direktiv-
ny, ako bol pdvodny jazykovy projekt z aprila 2013. Ponechdva Skolam vacsiu
moznost’ vol'by a zaroven im okrem uz spomenutych moznosti poskytuje pomoc
napriklad aj vo forme programov bezplatného vzdelavania ucitelov v cudzich
jazykoch.

V Galicii sa pouzival bilingvalny model s rovnakou ¢asovou dotaciou vyu-
Covania galicijského jazyka a Spanielskeho jazyka. Oficidlne dokumenty presne
aby asponl 50 % nejazykovych predmetov bolo vyucovanych v tomto jazyku.
Vynimku tvorili materské skoly, kde sa respektoval materinsky jazyk vacsiny
deti (Decreto 124, 2007). Tento bilingvalny model bol v roku 2010 ¢iastocne
modifikovany tak, aby otvoril cestu viacjazy¢nému vzdelavaniu. Nova legisla-
tiva umoznuje Skoldm, aby postupne, podl'a svojich moznosti, zavadzali vyuco-
vanie nejazykovych predmetov v cudzom jazyku, najmé v anglictine. AZ tre-
tina celkového vyucCovacieho ¢asu mdze prebiehat’ v cudzom jazyku (Decreto
79/2010..., 2010).

V pripade Baskicka sa tradi¢ne uvadzaju tri lingvistické modely: A, B a D*.
V modeli A sa vSetky predmety okrem baskictiny a cudzieho jazyka vyucuju
v $panielCine. V bilingvalnom modeli B sa na vyucovani vyvazene pouziva tak
Spaniel€ina, ako aj baskictina. V modeli D sa vSetky predmety okrem SpanielCiny
a cudzieho jazyka vyucuju v baskictine (Eustat, 2014).

Vol'ba konkrétneho lingvistického modelu je v kompetencii rodicov. Aj nap-
riek tomu, Ze existuje moznost zmeny vybrané¢ho lingvistického modelu pri
prechode z materskej skoly na zakladnu $kolu a zo zékladnej $koly na nizsiu
strednu Skolu, zvycajne plati, Ze Ziaci pokrac¢uji az do ukoncenia povinnej skol-
skej dochadzky v modeli zvolenom pri nastupe do materskej skoly. V grafe €. 1
zobrazujeme rozdelenie Ziakov do jednotlivych lingvistickych modelov podla
stupna skoly v skolskom roku 2012/2013.

Ako vidime v grafe, vo vSetkych skolach, okrem strednych odbornych $kol,
ma dominantné zastupenie lingvisticky model D. Na strednych skolach (s vy-
nimkou niz$ej strednej Skoly) nie je k dispozicii bilingvalny model B, ale nie-
ktoré skoly pontkaju vyucbu v SpanielCine s niektorymi predmetmi v baskictine,
¢o sa v Statistikach zahina do modelu B. To vysvetl'uje vyrazny pokles ziakov
strednych $kol v modeli B.

Pokusom o prekonanie tradi¢nych lingvistickych modelov pouZzivanych
v Baskicku bol trojro¢ny experimentalny projekt jednotného trojjazycného vzde-

4 Neexistuje jazykovy model C, pretoze toto pismeno nie je si¢ast'ou baskickej abecedy.
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Graf ¢ 1:
Rozdelenie Ziakov do jednotlivych lingvistickych modelov podla stupiia $koly
v §kolskom roku 2012/2013
Zdroj: La educacion en Euskadi, 2012 — 2013

lavania v SpanielCine, baskictine a angliCtine, ktory pripravila miestna l'avicova
vlada. Od skolského roku 2010/2011 sa realizoval vo vybranych zékladnych a niz-
Sich strednych skolach. V tomto projekte sa 20 % predmetov vyucovalo v Spa-
niel¢ine, 20 % predmetov v baskictine a 20 % predmetov v anglictine. Zostavaji-
cich 40 % predmetov si Skoly mohli rozdelit’ podl'a vlastnych moznosti a potrieb
(Proceso de Experimentacion del Marco de Educacion Trilingtie, 2010). V zavere
Stidie sa sumarizuje, Ze vysledky experimentalneho overovania preukazali, Ze aj
Lhapriek tomu, zZe nie vsetky Skoly prisne dodrzali podmienku vyucovania aspon
20 % predmetov v kazdom jazyku, nedoslo k zhorseniu matematickych kompeten-
cii, prirodovednych kompetencii ani porozumeniu textu v Spanielcine a baskictine
a doslo k vyznamnému zlepsSeniu jazykovych kompetencii v anglictine (Evalu-
acion del proceso..., 2014, s. 71). Napriek pozitivnym vysledkom, ktoré tento
experimentalny projekt priniesol, sa nebude aplikovat’. Medzi dévodmi jeho za-
mietnutia nova miestna pravicova vlada uvadza, ze potlaca lingvisticky model D,
negarantuje rodinam slobodu vyberu a ze Skoly nedisponuju dostato¢nym poctom
ucitel'ov pripravenych na to, aby vyucovali svoj predmet v anglictine. V $kol-
skom roku 2015/2016 je rozloZenie ziakov v jednotlivych jazykovych modeloch
takéto: 65,5 % model D (baskicky), 18,8 % model B (bilingvalny) a 15,7 % model
A (Spanielsky) (El 65,5 % de los 3710.000 alumnos..., 2015). To znamena, ze
baskictina ma vyznamné miesto aj v sii¢asnej spolo¢nosti.

Uzemie autonémneho spolodenstva Navarra sa podla dominancie pouzi-
vaného jazyka deli na tri zony: baskicku, zmieSant a Spanielsku. Baskictina je
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popri $paniel¢ine tradnym jazykom v baskicky hovoriacej zone Navarry. Preto
je tu povinné vyucovanie obidvoch jazykov vo vSetkych materskych, zaklad-
nych a strednych skolach. Na jazykovo zmieSanom tizemi vyucuju baskictinu
len tych ziakov, ktori o to poziadaji. Vyucovanie baskictiny sa v pripade zaujmu
podporuje aj v Cisto Spanielskej zone (Ley Foral, 1986). V Navarre existuju Styri
lingvistické modely. V modeli A sa vyucuje v Spaniel¢ine a baskictina sa uci len
ako ucebny predmet. Model B predstavuje bilingvalny model, pretoze vyuc-
ba sa realizuje v obidvoch jazykoch. V modeli D sa vsetky predmety vyucuju
v baskiCtine, okrem predmetu Spanielsky jazyk. V modeli G sa baskictina nevy-
ucuje vobec. V baskickej zone s povinnym vyucovanim baskictiny su schvalené
modely A, B a D. Pre jazykovo zmieSanu zénu su schvalené vsetky Styri mo-
dely a pre Spanielsku zonu su schvalené modely A a G (Modelos lingiiisticos,
2014).

Vo vybranych $kolach poskytujicich predprimarne a primarne vzdelavanie
sa realizuju programy vyucovania v angliCtine, ktora sa inkorporuje do jednot-
livych lingvistickych modelov. V zavislosti od konkrétneho modelu a stupna
Skoly sa 18 az 35 % predmetov vyucuje v anglickom jazyku, priCom sa vyuziva
metdda obsahovo a jazykovo integrovaného vyucovania (Content and Language
Integrated Learning CLIL).

V niektorych nizsich strednych skolach v Navarre existuju programy bilin-
gvalnych sekcii anglického alebo franctzskeho jazyka. V pripade anglickej bi-
lingvalnej sekcie ziaci §tuduju jeden alebo viac nejazykovych predmetov v tom-
to jazyku vo vSetkych Styroch ro¢nikoch nizsej strednej Skoly. Vo francuzskej
bilingvalnej sekcii, vzhl'adom na to, Ze francuzstina je druhym cudzim jazykom,
ide o posilnenie vyucovania predmetu franctzsky jazyk v prvom a druhom roc-
niku v ramci mimoskolského vyucovania a v tretom a Stvrtom ro¢niku sa vo
francuzstine vyucuje jeden alebo viac nejazykovych predmetov.

Vzhl'adom na geografickt blizkost’ Francuzska ziaci v Navarre od Skolského
roku 2010/2011 v ramci programu s nazvom ,,Bachibac* maji moznost’ ziskat’
dvojitu Spanielsku a francuzsku maturitu, ktora ich opraviuje na vysokoskolské
Studium v obidvoch krajinach.

Od ucitel'ov vyucujtcich nejazykovy predmet v cudzom jazyku sa pozaduje,
aby mali v tomto cudzom jazyku minimalne uroven C1.

Podra statatu Autonémneho spolo¢enstva Valencia (Estatuto de ..., 2006)
je valencian¢ina uradnym jazykom na tomto tzemi. Spolu so Spaniel¢inou su
dvomi uradnymi jazykmi, a preto nemozno nikoho diskriminovat’ v pripade po-
uzivania jedného alebo druhého jazyka. V stlade s ¢lankom tri, bodom tri Spa-
nielskej ustavy (Constitucion, 1978, s. 2) — ,,jazykové bohatstvo a rozmanitost
Spanielska je kultiirnym dedic¢stvom, ktoré bude predmetom osobitnej iicty a och-
rany* — sa osobitna pozornost’ venuje valenciancine.
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Preto pouzivanie valencianéiny v sikromnom a verejnom styku, ako aj jej
vyucovanie v materskych, zakladnych a strednych skolach upravuje Zdakon o po-
uzivani a vyucovani valencianciny z roku 1983 (Ley de uso y ensefianza de va-
lenciano, 1983). Podl’a tohto zakona ucitelia musia ovladat’ obidva tiradné jazy-
ky. Na zaciatku povinnej skolskej dochadzky sa reSpektuje jazyk, ktorym ziak
komunikuje v rodine (Spaniel¢ina alebo valenciancina), avSak na konci povinne;j
Skolskej dochadzky ziak musi ovladat’ pisomnu aj ustnu formu obidvoch jazy-
kov na rovnakej urovni. Ked’Ze valenciancina sa nepouziva homogénne na celom
uzemi Valencie, v zékone si vymedzené teritorid s dominanciou valencianciny
a teritoria, v ktorych ma dominantné postavenie $panieléina. Toto rozdelenie je
délezité, pretoze na uzemi s prevahou SpanielCiny sa valencianc¢ina zavadza do
vyucovania progresivne. Zakon umoznuje rodicom a zadkonnym zastupcom Zia-
kov, ktori maji vo Valencii len prechodny pobyt, aby mohli pri zapise poziadat’
0 to, aby ich diet'a bolo oslobodené od vyucovania valencianciny.

S ciel'om rozvinut u ziakov rovnako dobru znalost’ obidvoch tradnych jazy-
kov boli vo Valencii vytvorené tri jazykové programy urcené pre materské a za-
kladné skoly. Rodicia majt pri zapise svojho dietat’a do skoly moznost’ zvolit’ si:
» valenciansku liniu, kde si m6zu vybrat’ z dvoch programov:

Valenciansky vzdelavaci program (Programa de Enseiianza en Valenciano,

PEV) Program postupného osvojovania si valencianciny (Programa de In-

mersion Lingiiistica, PIL)
 Spanielsku liniu, kde je k dispozicii jeden program:

Spanielsky vzdeldvaci program (Programa de Incorporacién Progresiva,

PIP).

Na strednych $kolach sa realizuju len dva programy, a to Valenciansky vzde-
lavaci program alebo Spanielsky vzdeldavaci program.

Valenciansky vzdelavaci program (Programa de Ensenianza en Valenciano,
PEV) je urCeny predovsetkym pre deti a ziakov, ktorych materinsky jazyk je
valenciancina alebo ziju na tzemi, kde ma tento jazyk dominantné postavenie.
V materskych Skolach sa ako vyucovaci jazyk pouziva valenciancina, popri
ktorej sa od zaciatku postupne zavadza Spaniel¢ina. Zakladné skoly maju moz-
nost’ postupne zvySovat’ pocet predmetov vyucovanych v SpanielCine tak, aby
sa u ziakov dosiahlo vyvazené ovladanie a pouzivanie obidvoch tradnych ja-
zykov.

Program postupného osvojovania si valencianciny (Programa de Inmersion

Lingiiistica, PIL) je primarne vytvoreny pre deti a ziakov, ktori nehovoria valen-
ciansky alebo neziju na tizemi, kde ma tento jazyk dominantné postavenie. Ten-
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to program je navrhnuty tak, aby ziakom pomohol nadobudnut’ jazykové kom-
petencie vo valenciancine. Vychadza sa z principu reSpektovania materinského
jazyka a spontdnneho vyjadrovania sa zZiakov, avSak od nastupu do materske;j
Skoly sa s nimi komunikuje valenciansky a Spaniel¢ina sa zavadza az v zakladne;j
Skole.

Spanielsky vzdeldvaci program (Programa de Incorporacion Progresiva,
PIP) je vo svojej podstate opakom Valencianskeho vzdeldavacieho programu. To
znamend, ze v Spanielskom vzdeldvacom programe sa pouziva v materskych
Skolach ako vyucovaci jazyk $panielCina, popri ktorej sa od zacdiatku postupne
zavadza valenciancina. Zakladné skoly postupne zvySuji pocet predmetov vy-
ucovanych vo valenciancine tak, aby sa u ziakov dosiahlo vyvazené ovladanie
a pouzivanie obidvoch uradnych jazykov.

V pripade Valencie sa budeme podrobnejSie venovat’ aj vyucovaniu cudzich
jazykov, pretoze tu patria k priekopnikom vo vzdelavani cudzich jazykov v ram-
ci Spanielska. Uz v roku 1998 umoznili zakladnym $kolam participovat na Prog-
rame rozsireného bilingvalneho vzdelavania (Programa de Educacion Bilingiie
Enriguecido), vdaka ktorému sa okrem $paniel¢iny a valencianciny zaviedol ako
treti vyuéovaci jazyk cudzi jazyk uz od prvého roénika zakladnej koly. Dalsim
krokom smerujiicim k podpore vyucby cudzich jazykov bolo experimentalne
zavedenie pouzivania cudzieho jazyka ako vyucCovacieho jazyka na vyuCovani
nejazykovych predmetov v strednych skolach.

Respektujuc odporiiéania OECD a EU na zlepSenie klIi¢ovych kompetencii
sa aj nad’alej kladie stale vac¢si doraz na zlepSenie komunikacie v cudzom jazyku.
Z tohto dovodu boli vytvorené programy viacjazy¢ného vzdelavania, podporu-
juce vyucovanie SpanielCiny, valencianciny a spravidla anglictiny. Aj povodne
bilingvalne programy sa postupne transformuju na viacjazy¢né programy. Od
Skolského roku 2008/2009 materské skoly maji moznost’ zaviest’ vyuCovanie
angli¢tiny pre deti od Styroch rokov v celkovom rozsahu 1 az 1 a pol hodiny
tyzdenne rozdelenych do 30-minutovych celkov. V skolskom roku 2009/2010
bol experimentalne vyskisany viacjazycny program vzdelavania v materskych
Skolach, kde sa 80 % vyucovalo anglicky, 10 % Spanielsky a 10 % valenciansky,
atiez v zakladnych skolach, kde sa okrem $panieléiny a valencian¢iny vSetky os-
tatné predmety vyucovali v angli¢tine. V Skolskom roku 2014/2015 bolo otvore-
nych 6 takychto $kél. Od skolského roku 2010/2011 bol do obsahu vzdeldvania
medzi volite'né predmety nizSej strednej skoly zaradeny predmet Cinsky jazyk
a kultara. V stcasnosti maju Skoly moznost’ zapisat’ sa do Siete viacjazycnych
Skol (Red de Centros Docentes Plurilingties), ktora ma za ulohu verejne ocenit’
usilie ucitel'ov a §kol za rozvoj viacjazy¢nosti. Podmienkou na zapis do siete je,
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aby sa v $kole vyucovalo v §panielCine, valenciancine a aspon jeden nejazykovy
predmet v cudzom jazyku, prioritne v anglictine.

Ako vidime, vo vyucovani tradnych jazykov v bilingvalnych autonomnych
spoloCenstvach existuje zna¢na rozmanitost’, ktora sa manifestuje existenciou
roznych lingvistickych modelov, mierou moznosti rodicov, resp. samotnych zia-
kov zasahovat’ do vol'by vyucovacieho jazyka alebo mierou jeho formalnej urce-
nosti. Miera moznosti vol'by vyucovacieho jazyka zavisi od toho, ¢i st nosite'mi
prav obcania, ktori maji pravo vol'by, alebo sa prava pripisuji jazykom, ¢o redu-
kuje moznost’ voI'by obcanom. Zaroven na prikladoch Katalanska a Balearskych
ostrovoch vidime silnu politickl podmienenost’ pri rozhodovani v otazkach jazy-
kovej politiky, ktora sa v kone¢nom dosledku prejavuje v jazykovom vzdelavani
ziakov.

2 JAZYKOVE VZDELAVANIE ZIAKOV NA PRIKLADE VYBRANYCH
AUTONOMNYCH SPOLOCENSTIEV S JEDNYM URADNYM JAZYKOM

Aj autonomne spolocenstva s jednym tGradnym jazykom v ramci svojej vzde-
lavacej politiky kladu déraz na vyucovanie cudzich jazykov. Konkrétne priklady
uvedieme z Autondmneho spoloc¢enstva Madrid a z Anadaltzie.

V Madride od skolského roku 2004/2005 rozvijaju bilingvalny program vy-
ucovania v §panielCine a angli¢tine. Na zacCiatku bolo do tohto programu zapoje-
nych 26 §kol, v skolskom roku 2014/2015 bolo v programe zapojenych 432 §kol
(Portal de educacion..., 2014). V tychto Skolach sa minimalne 30 % predmetov
okrem matematiky a Spanielskeho jazyka vyucuje v angliCtine, pricom sa vyuzi-
va metoda obsahovo a jazykovo integrovaného vyucovania (CLIL). Délezitou
sucastou tohto bilingvalneho programu st zahranic¢ni lektori, ktori podporuji
konverzaciu. (Los programas de ensefianza..., 2010).

Anghel, Cabrales a Carro (2013) realizovali vyskum zamerany na evaluaciu
programu bilingvalneho vzdelavania v zikladnych $kolach v Madride. Specific-
kost’ tohto vyskumu spociva v tom, Ze na rozdiel od inych vyskumov nezistuje
uroven osvojenia si anglického jazyka, ale zameriava sa na to, aky dopad ma
vyucovanie nejazykového predmetu v anglictine na roven osvojenia si poznat-
kov z tohto predmetu. Dospeli k zaveru, ze ,,vysledkom mimoriadneho usilia
vynalozeného na zvysenie urovne ovladania anglického jazyka prostrednictvom
vyucovania nejazykové predmetu v anglictine ma za nasledok znizenie urovne
osvojenia si vedomosti v tomto predmete* (Anghel, Cabrales, Carro 2013, s. 89).
Zaroven zistili, Ze tento efekt sa znizuje so zvySujlicou sa vzdelanostnou Grov-
fou rodi¢ov. Vysledky vyskumu d’alej ukdzali, ze signifikantne horsSie vysledky
dosiahli ziaci, ktori zacali s bilingvalnym vzdelavanim v roku 2004, nez ziaci,
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ktori zacali v roku 2005. Od roku 2005 sa od ucitel'ov, ktorych skoly chceli parti-
cipovat’ v programe bilingvalneho vzdelavania, zacala pozadovat’ vyssia Giroven
ovladania anglického jazyka.

Prvé bilingvalne skoly zacali v Andaluazii fungovat’ v roku 1998 a az do roku
2004 i8lo o experimentalnu fazu. V bilingvalnych Skolach sa ako prvy cudzi
jazyk vyucovala franctzstina alebo nemcina. Ich masivny rozvoj nastal v roku
2005, ked’ bol prijaty Plan podporujuci viacjazycnost' v Andaluzii (Plan de Fo-
mento del Plrilingiiismo en Andalucia). Zaroven sa vo vacSine bilingvalnych
$kol zacala vyudovat angliétina ako prvy cudzi jazyk. Ziaci bilingvalnych $kol
maji moznost’ $tudovat’ druhy cudzi jazyk, ktorym v zavislosti od ponuky kon-
krétnej Skoly moze byt okrem angli¢tiny, francizStiny a nemciny aj taliancina,
arabcCina a portugalCina.

Program ,,José Saramago * umoznuje ziakom nizsej strednej skoly v Anda-
luzii zvolit’ si portugalsky jazyk ako druhy cudzi jazyk z ponuky voliteInych
predmetov. Od Skolského roku 2011/2012 pontikaju uz spominany program ,,Ba-
chibac®, ktory umoznuje ziskat’ Spanielsku aj franctuzsku maturitu.

Dalsou tendenciou, ktori sme si v§imli, je vyu¢ovanie &inskeho jazyka ako
cudzieho jazyka. Zatial' ide o experimentalny projekt, ktory sa vo vybranych
andaluzskych skolach realizuje od Skolského roku 2011/2012. Vtedy sa moznost’
Studia ¢inskeho jazyka ponukala ziakom len ako stcast’ mimoskolskych aktivit.
V skolskom roku 2014/2015 sa ¢insky jazyk stal u¢ebnym predmetom, ktory je
ako druhy cudzi jazyk st¢astou obsahu vzdelavania nizsej strednej Skoly. Stale
ide o experimentalne overovanie, do ktorého je v tomto Skolskom roku zapoje-
nych takmer 3 500 ziakov (Cerca de 3.500 alumnos estudian..., 2016).

Z inych jazykovych programov spomenieme program s dlhoro¢nou tradiciou
zamerany na podporu vyucovania materinského jazyka a kultiry deti imigran-
tov s nazvom Program portugalského jazyka a kultury (Programa de Lengua y
Cultura Portuguesa). Prvykrat sa realizoval v Skolskom roku 1987/1988 a tizko
stvisel so zaskolenim deti portugalskych imigrantov v Spanielskych Skolach.
V sucasnosti su do tohto programu zapojené $koly z 9 autonémnych spolocens-
tiev vratane Andaluzie a realizuje sa najma v materskych skolach a zékladnych
Skolach, ktoré navstevuju vo vyssej miere potomkovia portugalskych imigrantov.
Vynimocne sa moze rozvijat’ aj v nizsich strednych skolach. Portugalski ucitelia
prostrednictvom Skolskych aj mimoskolskych aktivit podporuju vyucovanie por-
tugalského jazyka a kultary, ¢im u potomkov portugalskych imigrantov pomahaju
zachovavat ich jazyk a kultiru a u Spanielskych ziakov posiliiuji zaujem, respekt
a poznanie tohto jazyka a kultary. Organizuju sa vzajomné vymeny ziakov, por-
tugalsky kultarny tyzden, dni Portugalska a iné (Programa de lengua..., 2014).

Ramos (2007) realizoval vyskum, v ktorom skumal nazory andaluzskych zia-
kov na programy bilingvalneho vzdelavania, do ktorych st zapojeni. Vysledky
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vyskumu preukazali pozitivne nazory ziakov nielen na bilingvizmus, ale aj na
program bilingvalneho vzdelavania. Av§ak najmai ziaci 5. a 6. ro¢nika zakladnej
Skoly vyjadrili aj urCité pochybnosti, ktoré sa tykali intelektualnej a kognitiv-
nej uzitocnosti ucenia sa jazyka. Podl'a autora vyskumu to moéze stvisiet’ s tym,
7e ,,50 Stupajucim rocnikom sa zvySuje narocnost obsahu uciva preberaného
v cudzom jazyku a vyzaduje si lepsie ovladanie jazyka na dosiahnutie dobrych
vysledkov. To sa moéze odrazit' v negativiych postojoch Ziakov, pretoze na dosia-
hnutie rovnako dobrych vysledkov musia vynalozit viac usilia ako ich spoluziaci,
ktori su v tradicnych programoch‘ (Ramos, 2007, s. 11).

Vo vzdelavani ziakov v cudzich jazykoch vidime, Ze dominuji jednoznac-
ne tieto tendencie: presadzovanie anglického jazyka, zvySovanie poc¢tu hodin
cudzich jazykov, zavadzanie cudzieho jazyka ako vyucovacieho jazyka neja-
zykovych predmetov spravidla v minimalnom rozsahu jeden ucebny predmet
a vyuzivanie metody obsahovo a jazykovo integrovaného vyucovania (CLIL).
Doraz kladt na uéenie sa v cudzom jazyku namiesto ucenia sa cudzieho jazyka.
Samozrejme, za dblezité povazujeme spomenut’ aj zavadzanie ¢inskeho jazyka,
i ked’ sa nachadza zatial’ v pociato¢nom Stadiu a vo faze experimentalneho ove-
rovania.

Prvy cudzi jazyk sa povinne vyucuje od prvého roc¢nika zakladnej Skoly.
Kedze ramcové ucebné plany nie su stanovené centralne, ale urcuju ich jed-
notlivé autonomne spoloCenstva, tie sa lisia po¢tom hodin, ktoré venuju vy-
ucbe cudzieho jazyka. Aj napriek skutocnosti, ze cielom jazykovej politiky
EU je, aby kazdy eurdpsky ob&an ovladal okrem svojho materinského jazyka
eSte d’alsie dva jazyky, v Spanielskych skolach vsetkych stupnov je druhy cudzi
jazyk zaradeny do kategorie povinne voliteInych predmetov, o v praxi zname-
na, ze ziak si ho nemusi zvolit. Kym u nas sa cudzi jazyk povinne vyucuje aj na
strednych odbornych §kolach, v Spanielsku je povinna vyuéba cudzieho jazyka
na zakladnej Skole (colegio de educacion primaria), ktora ma Sest’ ro¢nikov,
poskytuje stupen vzdelania ISCED 1 a podoba sa naSmu prvému stupiiu zaklad-
nych §kol, a na instititoch sekundarneho vzdelavania (institutos de educacion
secundaria) v ramci nizsieho stredného vzdelania ISCED 2, ktoré ma Styri roc-
niky, da sa prirovnat’ k naSmu druhému stupiiu zakladnych §kol a konéi sa nim
etapa povinnej $kolskej dochadzky. Dalej je vyuéba cudzieho jazyka povinnd uz
len v ramci Uplného stredného vSeobecného vzdelania s maturitou ISCED 3A,
ktoré sa podoba §tGdiu na naSom gymnaziu, ale v Spanielsku je toto $tudium
len dvojro¢né. V ramci stredného odborného vzdelania bez maturity ISCED 3C
sa cudzi jazyk vyucuje povinne len vo vybranych studijnych odboroch, kde sa
jeho ovladanie povazuje za nevyhnutnost’ a iizko stvisi s druhom povolania, na
ktoré je ziak pripravovany (napr. hotelierstvo). To vSak stvisi s celkovou organi-
zaciou vyucby na tomto stupni vzdelania, ktoré sa realizuje formou rozne dlhych
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modulov, kde obsah vzdelavania je tvoreny len odbornymi predmetmi a praxou.
To znamena, Ze Ziaci nemaju vSeobecnovzdelavacie predmety tak, ako je to
u nas.

ZAVER

V pripade zavadzania vyucovania niektorych nejazykovych ucebnych pred-
metov v cudzom jazyku by sme sa mali pou¢it’ z chyb Spanielska. V prvom rade
by nemalo ist’ len o rychle politické rozhodnutie uskutocnené na zaklade prebe-
rania zahrani¢nych tendencii, ale samotnej implementacii by malo predchadzat’
dosledné planovanie, adekvatna priprava a vhodnym by bolo aj experimentalne
overenie. Mal by sa klast’ doraz na dokladnu jazykovu pripravu ucitelov, aby
sa sami citili byt’ dostato¢ne kompetentni na vyucovanie svojho predmetu v cu-
dzom jazyku. Okrem dokladnej pripravy ucitel'ov treba mat’ na zreteli aj pripra-
vu samotnych ziakov, pretoze Uroven ovladania vyucovacieho jazyka je rozho-
dujucim faktorom pre uspech v d’alSom uceni sa. To znamena, aby sa predislo
tomu, ze mimoriadne Usilie vynalozené na zvySenie urovne ovladania cudzieho
jazyka prostrednictvom vyucovania nejazykového predmetu v cudzom jazyku
bude mat’ za nasledok znizenie irovne osvojenia si vedomosti v tomto predmete.
Rovnako treba zvazit, ¢i z takéhoto vyuCovania budi mat’ uzitok nielen Zziaci
s vybornym prospechom, ale aj to, ¢i a ako ho budu zvladat’ Ziaci s priemernym
a slabym prospechom. V neposlednom rade netreba zabudnut’ ani na pripravu
ucebnic, u¢ebnych pomocok a didaktickej techniky.
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SUMMARY
Language learning of students in Spain

In this paper we study the possibilities of language learning of students in Spain within
the current school system. In the first part we analyze language learning of students
living in bilingual autonomous communities. Despite we pay close attention to traditional
linguistic models of teaching two official languages we also deal with the main tendencies
within the teaching of foreign languages and its implementation through curriculum
into the education process. The observed differences between the bilingual autonomous
communities are based mainly on the fact whether the rights holders are the people or
the languages. The first case extends the freedom to choose for the people, the second
case limits this freedom. The second part of the paper is based on examples of foreign
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language teaching in monolingual autonomous communities of Madrid and Andalusia.
The main tendencies that we have identified are the following: the enforcement of
teaching of English instead of other foreign languages, increasing the number of lessons
of foreign language, implementation of foreign language instead of mother tongue into
the teaching of at least one non-linguistic subject and the use of the CLIL (Content
and Language Integrated Learning). The attention is paid to the learning in the foreign
language instead of the learning the foreign language.
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SKOLA
Z POHLADU KRITICKEJ TEORIE

Bibidna Timkova

Anotacia: Prispevok sa venuje dlhodobo podcenovanému a nerozpracovanému komplexu prob-
Iémov $koly, ststred’uje sa na analyzu réznorodych pristupov k institucii skola, pricom reflektuje

tak zdovodnenu kritiku, ako aj precenovanie niektorych radikalnych pristupov.

KPucové slova: skola ako institucia, funkcie Skoly, kritika Skoly

Skola je uz od svojho vzniku predmetom &astej kritiky. V rozli¢nych etapach
rozvoja sa jej vyc¢italo raz jedno, inokedy druhé. Nezriedka sa kritika zamerala
na tie javy, ktoré boli vysledkom reformnych snah predchadzajiceho obdobia
a navrhy na riesenie kritizovanych javov boli ¢asto odtrhnuté od reality.

Od minulého storoéia kritika $koly nadobuda aj politicky kontext. Skolu kri-
tizuje lavica i pravica, konzervativci i radikali. Objavuju sa navrhy na jej zdo-
konalenie i zrusenie. Popri tradi¢nych javoch stvisiacich s vnitornym zivotom
Skoly sa za¢ina vyrazne prejavovat’ orientacia kritiky na Skolu ako instituciu
a na jej spatost’ so spolo¢enskym systémom. Suvisi to s tym, Ze v podmien-
kach postindustrialnej spoloc¢nosti v dosledku mohutného technického rozvoja
vyzadujuceho si nové pristupy v riadeni socialnych, ekonomickych a vyrobno-
technickych procesov vznika mnoho problémov. Vytvaranie, zavaddzanie a vy-
uzivanie technologickych postupov nie je myslitelné bez nalezitej pripravenosti
a racionalneho vyuZzivania l'udskych zdrojov. Vyznam Skoly preto narasta nie-
len z hladiska rieSenia mnohych spologensko-politickych problémov. Skole tak
pribudli nové funkcie socialno-politického charakteru, ale na ukor p&vodnych
pedagogickych funkcii.
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Vyhrady proti novému postaveniu Skoly a funkciam, ktoré v rozvinutej spo-
lo¢nosti plni, sa zacali vyraznejSie prejavovat po roku 1967, ked’ P. H. Combs
oznacil na konferencii vo Williamsburgu (Virginia) krizové javy vo vzdelavani
ako javy ,,zoskolnenia“. Od tohto obdobia sa stile CastejSie zdoraznovalo, zZe
Skola prestala uspokojivo plnit’ o¢akavané funkcie a tlohy v rychlo sa meniacej
spolo¢nosti.

Spolu s kritikou Skoly sa stale viac kritizuje aj spolo¢nost’, ktora Skoly zriad’uje,
financuje, riadi a vyuziva. Zdoraznuje sa, Ze Skoly st socialnymi organizaciami,
ktorych funkciou je spolocenska, ekonomicka a kultirna reprodukcia. H. Giroux
(1985) zdoraznuje, ze je to predovsetkym reprodukcia kultirna, lebo v skole su
vladnucou triedou vnucované ostatnym jej kultarne pravidla. Kritizuje vlady, ze
sa vo financovani vzdelavania nespravaju neutralne, Ze utvrdzuju privilégia najbo-
hatsich a vylucuju alebo urdzaji kultiru mensinovych skupin, ich skusenosti, de-
jiny, tuzby a sny. Zakladny problém vidi v tom, Ze skola je v sluzbach vladnucich
spolocenskych tried a plni ulohu legitimizacie socialnych a kultirnych nerovnosti,
,J€ jednou z instancii v rozsiahlej politickej, kulturnej a socialnej operacii usku-
tocnovanej vladnucimi spolocenskymi triedami* (podl’a Bertarnd, 1998, s.174).

Ostrej kritike je podrobena socializa¢na funkcia Skoly. Podl'a H. Girouxa
(1992) a I. Shora (1992) tu ide o problém vykonu moci, ktory urCité skupiny
uplatituju voci inym skupindm prostrednictvom skolskych institacii.

Tvrdi sa, ze skola nikdy nie je neutralna, lebo je ¢initelom spolocenskej zme-
ny (Apple, 1988; Shor, 1992). Jej ulohou je vytvarat’ subjektivitu I'udi, ich per-
cepcie i socidlne vzt'ahy. Preto socializuje jednotlivea tak, ze ho meni podla
zelania spolo¢nosti. Okrem toho sa zdoraziuje, ze Skoly sluzia na to, aby davali
veciam zmysel, ktory nesmie smerovat’ proti dynamike spolocenského pohybu,
ze sluzi hodnotam skupin, ktoré kontroluju spolo¢nost’, a preto st jednym z poli-
tickych néstrojov na odvratenie myslenia I'udi od skutocnych problémov a na ich
orientovanie na pseudoproblémy. Myslenie I'udi je tak ustavicne nie¢im zamest-
navané s nadejou, ze si vladnuce skupiny udrzia moc aj nad’alej (Giroux, 1992)

Pomocou mystifikacie sa podarilo premenit’ autenticki kulturu na maso-
vu produkciu, charakterizovanu Standardizaciou, kopirovanim, priemernostou
a konformizmom. Vzdelavanie tak mozno interpretovat’ ako kultirny priemysel
v sluzbach vladnucich spolocenskych sil a ako ideologicky manéver, rovnako
tak aj in¢ odvetvia kultirneho priemyslu (film, televizia, rozhlas a reklama). (Po-
zri Giroux, 1992)

Najostrejsiu kritiku Skoly vzniesol I. Illich vo svojej knihe Odskolnenie spo-
lo¢nosti, v ktorej vychadza z hodnotenia smerovania sti¢asnej civilizacie a jej
axiologickych predpokladov.

Kritizuje spolo¢nost’ a jej institucionalizaciu a za zakladny mechanizmus no-
vodobého chaosu povazuje zivelny rozvoj institicii (medzi ktoré patri aj Skola),
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pre ktoré je priznacna predovsSetkym inklinacia k postindustrialnej byrokracii
a ku kontraproduktivnosti (k protizmyselnému vytvaraniu hodnot).

Skola ako institiicia podl'a I. Illicha tieZ posobi kontraproduktivne. Svojim ob-
sahovym zameranim, ale najmé skrytym kurikulom ma za ciel’ formovat’ predob-
raz Cloveka v realite, regulovat’ jeho institucionalnu manipulaciu. Tym, Ze robi
poznavanie jednotlivca zavislym od vopred stanoveného postupu, systematicky
ho zotroc¢uje, ¢im plni tlohu ochrancu spolocenskych mytov, institucionalizacie,
ich rozporov a tlohu dejiska ritudlov. Presadzovanim ritualov, najma zasvicova-
cich, skola reprodukuje konzumnu spolocnost’ bez ohl'adu na to, ¢o sa v nej uci.
ako skryty uc¢ebny plan, ktory je v kazdej Skole rovnaky a meni ucenie z ¢innosti
na tovar, hodnota ktorého sa meria trvanim a nakladnostou vyucovania. Skry-
ty ucebny plan plni tlohu oficialneho zasvidcovania do modernej spolo¢nosti
a zastierania rozporov medzi mytom egalistickej spolo¢nosti a triednou realitou
(Illich, 2001, s. 98).

Na doveryhodnosti $koly spociva legitimita celej spolo¢nosti bez ohl’'adu na
to, ¢i je pri moci pravicova, alebo l'avicova strana. V chudobnych krajinach tre-
ticho sveta okrem toho $kola racionalizuje hospodarsku zaostalost’ a hierarchiu
privilégii zdoraziuje uroviiou vzdelania.

V sucasnej Skole prevlada snaha spravne vycvicit’ ¢loveka na disciplinovanti
spotrebu, pripravit’ ho na zivot, a preto sa vzdelavanie odtrhava od reality, prace
a kreativity. Preto 1. Illich usudzuje, Ze $kola nepotrebuje reformu, ale ,,0dskol-
nenie“ t. j odstranenie skrytého zmyslu Skolského vzdelavania. (BlizSie pozri
Illich, 2001)

V stvislosti s kritickymi vysledkami rozsiahlych analyz st popierané schop-
nosti $koly plnit ulohy v novych spolo¢ensko-ekonomickych podmienkach
a nastol'uje sa poziadavka prehodnotit’ Skolu ako vzdelavaciu institiciu.

Najcastejsie sa skola kritizuje za jej ,,zoSkolnenie®. ,,ZoSkolnenie* Skoly
suvisi so ,,zoskolnenim* spolo¢nosti a prejavuje sa ako ,,zoskolnenie* ucenia
v désledku nedocenovania obsahovej preukazatel'nosti Skolského vykonu a pre-
cenovania jeho formalnej kvitancie pre Skolsky a pracovny postup. ,,Zoskolne-
nie* dolezitych tém ich zbavuje povodného vyznamu. Transformaciou na u¢ebné
témy stracaji vyznam, ktory povodne mali. Mnohé obsahy skolského vzdelava-
nia sa tak stali neutralnymi. Tym, ze v $kole prevladaju tzv. ,,Skolské vedomosti*
nad ,,subjektivne vyznamnymi vedomostami‘, vznikla priepast’ medzi Skolou
a zivotom. Zivot v §kole sa rozvija mimo realneho Zivota, mimo spolo¢enskej
praxe a stava sa ,,getom*, obchadzkou zivota (Einsiedler, 1974).

Namiesto toho, aby Skola poméahala ziakom zvladnut Zivotné situacie, obcha-
dza sprostredkovanie obsahov, ktoré su zuzitkovate'né v buducom praktickom
zivote, a tym aj svoju zakladnu vseobecnovzdelavaciu ulohu. V désledku toho sa
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uskutocnuje jednostranna technizacia zivota, ,,zvecniovanie“ ¢loveka a jeho jed-
nostranny rozvoj, vytvaranie spotrebitel'ského spdsobu Zivota a ochudobiniovanie
T'udskej kvality Zivota. Ziaci su stale viac manipulovatelni réznymi byrokratic-
kymi Struktarami (H. Gintis, S. Bowles, M. Carnoy, . Illich).

Skola ako ingtittcia je bezprostredne spita so spolo¢enskym systémom, preto
javy v nej prebiehajiice nemozno posudzovat’ izolovane, ale vo vztahu k javom
spolocnosti a javy ,,zoSkolnenia® maji nielen vnttorné, ale aj vonkajsie priciny.

Medzi vonkajsie priciny ,,zoSkolnenia“ skoly patri napriklad jej nedoceiiova-
nie ako pedagogickej instancie, ale najmé je podriadenost’ (subordinécia) Statnej
administrative, Co sa prejavuje v tom, ze $kola je postavena na uroven $tatnych
institacii, ako je danovy trad, miestna policia, urad prace a pod.

Ucitelia sa tak menia na Statnych tradnikov a Skole hrozi nebezpecenstvo,
ze bude vychovavat’ viac uradnikov nez aktivnych slobodnych obc¢anov, a vy-
sledkom pdsobenia modernej §koly bude poddajny, konformny ¢lovek bez tvo-
rivosti, ndpadov, s mnohostrannymi ale malo hodnotnymi vedomostami. Skola
tak vystupuje ako odraz autoritativneho administrativneho statu, priCom to ,,au-
toritativne* tu spociva v Sikovne vymyslenom natlaku na ucenie sa bez nadSenia
(Becker, 1954; Sauer, 1981).

Typickym prikladom vnutornych pricin ,,zoSkolnenia* skoly je redukcia uloh
Skoly na tlohy vyucovania, kde je cielom jeho skvalitnenie za kazdu cenu, ¢o sa
prejavuje v mnohostrannom socialnom pdsobeni, v pretazeni Skoly, ustavicnom
tlaku na perfektnost’ a nasledne v intenzivnom stresovani Ziakov i uitelov. Sko-
la tak zaostava za poziadavkami pedagogickej tedrie, vznikd napétie vo vztahu
medzi pedagogickou tedriou a praxou (ucitelia su pretazeni poziadavkami vy-
chadzajiicimi zo Skolskych predpisov, ziaci sa nemozu realizovat’ v subjektiv-
ne vyznamnych &innostiach). Skola sa tak javi ako ,,ritudlmi* charakterizovany
systém interakcii, kde sa vSetko musi podriadit’ byrokraticky sprostredkovanym
Struktiram, principom a normam (pozri tiez: Krappmann, 1971; Welendorf,
1973; Sauer, 1981).

Posobenie zakona administrativy je v sucasnej Skole intenzivnejsie nez pdso-
benie pedagogickych poziadaviek a potrieb. Skola je pozbavena ,.pedagogickej
autondmie a stale viac sa stava provinciou ovladdanou ,,cudzimi®, to znamena,
nepedagogickymi silami. Casto je chapand ako svojrazna oblast’ spolo¢enského
systému so $pecifickymi funkciami pre ostatné spolocenské systémy a len ,,spro-
stredkovane® pre ziakov a ich rodic¢ov. Neprebieha v nej len vyucovanie, ale aj
mnoho d’al$ich javov a skrytych spolocenskych procesov. Preto sa tvrdi, Ze Skola
nie je dostatocne politicky ochraiiovand, aby mohla plnit’ svoje pedagogické funk-
cie, ale je politicky bezohl'adne vyuzivana.

Pri kritike Skoly sa ¢asto zdoraziuje, ze je odlucena od Zivota, Ze sa plano-
vanie vyucovania oddelilo od kazdodennej skusenosti, Ze sa uskutociiuje dife-
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renciacia deti podl'a veku a socidlneho stavu, ze skola sa stava akymsi druhom
triediaceho stroja (pozri Mollenhauer, 1985). Poukazuje sa na prevladajtcu ten-
denciu oddel'ovat’ svet mladych od sveta dospelych a zdoraziuje sa, ze prechod
zo Skoly bohatej na informacie, ale chudobnej na ¢innost’ do pracovného zivota
je Casto traumatizujuci, ze sa prejavuju priznaky zatazeného, v pedagogickom
a socialnom napéti sa nachadzajtiiceho skolského systému, v ktorom je priznacny
stres, natlak na Skolské vykony a prospech, pretazenost’ ziakov, ucitel’'ov aj rodi-
¢ov, demotivacia uciacich sa a nechut’ ku skole, obmedzena schopnost’ podrobit’
sa namahe, ale aj tendencia k agresivite, neurotizacii spravania, nezriedka aj
k zarivosti a vandalizmu a k inym negativnym prejavom spravania sa.

Casto sa stretivame s nazorom, ze $kola, ktora bola vytvorena ako prostrie-
dok na zabezpecenie zivotnych a socialnych Sanci, robi deti chorymi, stava sa
faktorom zlyhavania (Husén, 1980). Skola sa stava distribtorom vzdelania pat-
ri¢ne ,,zaskatul’kovaného. Stc¢asny Clovek nie je vzdelany v pravom zmysle
slova, ale je len vlastnikom vzdelania potvrdeného oficidlnym dokladom, preto
sa nenamaha, aby ziskal vzdelanie, ale usiluje sa, aby ziskal vysvedcenie alebo
diplom (Illich, 2001). Ziaci dnes maju k dispozicii viacej poznatkov, ale menej
interakénych schém. Rychly rozvoj poznania v réznych oblastiach stazuje po-
hl'ad na celok, preto st rozhodujtce jednotlivé Specializacie (Bertrand, 1988).

Na zéklade uvedenych, ale aj d’alsich kritickych nazorov na ,,zoSkolnenie*
a potrebu odskolnenia dospievaju niektori kritici k radikalnym zaverom, ze su-
Casné Skolské systémy nie st vhodnym miestom na ziskavanie sposobnosti, rov-
nako tak ani na ziskavanie vzdelania. ESte menej st vhodné na podporu tvorivé-
ho typu ucenia sa, pri ktorom ide o napadité uplatiiovanie ziskanych sposobilosti
a preto navrhuju drastické riesenie — zrusit’ monopol $koly, t. j. odstranit’ systém,
ktory spaja predsudok s diskriminéciou, odstranit’ skryty zmysel skolského vzde-
lavania, ktory sa prejavuje v ritualizacii vyuCovania, a zabezpecit', aby obc¢ania
neboli ntiteni podrobovat’ sa povinnému kurikulu, ale vytvorit’ nové vzdelavacie
institacie pristupné vsetkym. Inymi slovami: Skolu treba zrusit’ a vzdelavanie
vratit’ spat’ do zivota (pozri Illich, 2001).

Nacrtnuté kritické nazory a namietky voci sucasnej verejnej Skole dokazuju,
ze v politickom, spolo¢enskom a kultirnom riadeni $kol i v ich bezprostred-
nom plneni zékladnych pedagogickych funkcii je vel'a tazkosti a problémov.
Kritické vyhrady vo¢i ,,zoSkolneniu“ spolo¢nosti a jeho bezprostrednej spatosti
s0 ,,zoskolnenim* Skoly nie st celkom neopodstatnené, preto by bolo nespravne
odmietat’ ich ,,en bloc®.

Kriticky pohl'ad na Skolu a jej politické a spoloc¢enské ovplyviiovanie zostava
dolezity a diskusie z rozmanitych pozicii a argumentov kritikov mozu byt pre teo-
riu a prax Skoly uzito¢né. Pravdou je, Ze vo svojej rozmanitosti nemézu nahradit’
triezvy a empiricky zdévodneny pohl'ad na realitu skoly, ale mozu Specificky
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prispiet’ k naplneniu ocakavani a nadeji, ktoré st so Skolou spété. Okrem toho
nuti Skolu hl'adat’ argumenty a sposoby obhajoby pred negativnymi naladami
a obavami verejnosti (pozri tiez Dietrich — Tenorth, 1997).

Nesporné je, ze vyznam Skoly v spolo¢nosti je vzdy objektivne podmieneny
a 7e §kolské vzdeldvanie ma svoje spoloéenské opodstatnenie. Skola a jej rozne
organizacné podoby st podmienené dejinne a v kazdom jej ¢leneni a organizova-
ni sa prejavuje politicky, spolocensky a kultirny stav danej epochy (Spranger).
Preto ¢im viac pokracuje kultirny, ekonomicky a technicky rozvoj spolocnosti,
tym menej vzdeldvanie mozno ponechat’ zivotu, ktory je rozptyleny, chaoticky,
a nie vzdelavajuci. V rozvinutej spolo¢nosti musi byt’ vzdelavanie systematické,
ale nesmie byt izolované od socidlneho zivota, nemozno ho oddelit’ od vSedné-
ho dna, kulttry, civilizacie. Kazda spolocnost’ ma svoju centralnu spolocensku
Struktaru hodnot, ktora musi byt reprodukovana. Znovu musia byt obnovené
aj vladnuce vztahy v novej generacii. Prostriedkom tejto reprodukcie je platny
vychovny systém, ktory Stat vytvara, riadi a financuje.

V kazdej generacii musi byt znovu obnoveny zakladny moralny konsenzus,
ktorého podstatnou sucast'ou je aj reSpektovanie mravnej autority, ale i lojality
voci Statu. Toto znovuutvorenie je schopny realizovat’ iba $tat prostrednictvom
vychovného systému (Durkheim).

Vo vzt'ahu ku Skole Statu prislicha aktivna uloha, lebo je insStanciou, v ktore;j
sa prirodzené vztahy prostrednictvom rasticeho procesu normovania prevadza-
ju na legitimizované vztahy. Patri sem regulacia socialnych vztahov, sukrom-
ného ,,slobodného* priestoru, individualneho prava a prav spolo¢nosti. Politika
Statu sa preto nemodze obmedzovat’ iba na hospodarsku politiku (Fend, 1980).
Legitimizacna funkcia Skoly preto nemoze byt odstranena spod kontroly Statu,
rovnako ako ani vSetky ostatné spolocenské funkcie, ktoré sucasna skola plni.
Preto vylucenie moznosti vplyvu statu na skolu je nemyslite'né a urcita troven
,»zoSkolnenia“ spolocnosti je zrejme nevyhnutna. Niektori autori preto nepova-
zuju posiliovanie institucionalizacie verejnej vychovy za chybu, ale za jasny
dosledok tedrie, podla ktorej $kolstvu prinalezi rozhodujuca funkcia pri dosa-
hovani politickych ciel'ov. Zdoraznuje sa, ze Stat ma vyrazné pravo poskytovat
vzdelavanie. Dolezité vsak je, aby boli jasne vymedzené hranice medzi sluzbou
Statu a verejnym porusovanim prava jednotlivca na stanovenie si svojich vlast-
nych vychovno-vzdelavacich cielov (pozri tiez Husén, 1980).

Za jedno z vychodisk opatreni zameranych na odSkolnenie spolo¢nosti sa po-
vazuje zabezpecenie predpokladov na vzajomné porozumenie a na zabezpecenie
atmosféry uvolnenia, o si vyzaduje predovsetkym odstranit’ disproporcie medzi
nadbytkom moci riadiacich Struktir a bezmocnostou podriadenych zloziek.

Odskolnenie skoly znamend predovsetkym nadviazanie na individuélne vy-
znamy a skusenosti, ale najma eliminaciu odlucenosti skoly od Zivota, kvalitativ-

58



nu premenu doterajSieho Skolského ucenia sa na ucenie sa, orientované na ziaka,
aby v Skole nevladla obava a bezmocnost’ vo vzt'ahu k moci a ku kompetenciam,
ale aby bola stucast’ou uvolnenia a slobodného bytia bez natlaku a stresu (pozri
tiez Sauer, 1981).

Odskolnenie skoly znamena eliminaciu priznakov anonymity, uniformity,
byrokracie, ktoré su typické pre institucionalizovanu vychovu, vyznacujucu sa
trendom k technologickej perfektnosti vyu¢ovania, produkciou mnozstva orga-
nizacnych a administrativnych uloh, kde ucitel’ pdsobi ako Specialista na vyuco-
vanie a ziak je v roli u€iaceho sa objektu, a preto trpi nedostatkom orientacie
a pedagogickej naklonnosti. Okrem toho odskolnenie Skoly znamena poskytnu-
tie priestoru na kooperativne spravanie, vytvorenie prostredia, v ktorom by sa
ucitelia citili dobre a v ktorom by ziaci mali svoju $kolu radi, aby v nej prebiehali
ucebné procesy, ktoré sprostredkovavaju fakty i kritické a kreativne ucebné pro-
cesy, ktoré sluzia rovnako na sebarealizaciu jednotlivca i pre potreby spolocnosti
ana jej rozvoj.

Odskolnenie $koly znamena tieZ prehibenie jej spojenia s vedou, lebo teraj-
Sia zavislost’ skoly od $tatnej byrokracie je taka velka, ze kazdy iny nez Statom
povoleny vplyv na fiu nie je mozny. Veda ma pri rieSeni problémov skoly svoje
opodstatnenie, ale Skola stale predstavuje politikum zakladného stupna a proces
jej zmien preto primarne podlieha politickym sildm spolo¢nosti (Sauer, 1981).

Aj ked su niektoré poziadavky na odskolnenie opodstatnené, samy sa neu-
platnia. Skolu preto treba chranit’ pred neziaducimi vplyvmi, pred kazdoden-
nymi politickymi mocenskymi bojmi, ale nesmie sa zabtidat’ ani na to, ze skola
svojou vnutornou a vonkajSou Struktirou nemoze byt len vysledkom vedeckych
postupov.

Poziadavka odstranenia $koly je v8ak z mnohych hl'adisk nerealna az nebez-
pecna. Presunutie vychovy a vzdelavania naspit’ do zivota by znamenalo koniec
vSetkych moznosti zmien a vyvinu. Preto je realistickejSie odhal’'ovat’ a odstrano-
vat’ priciny, ktoré ,,zoskolnenie* skoly sposobuju a ktor¢ jej brania v plneni peda-
gogickych funkcii, lebo mnohé kritizované javy tizko stvisia so spolo¢enskymi
funkciami Skoly a len vnutornymi opatreniami alebo premenami sa odstranit’
nedaju.

V zavere treba zdoraznit, ze kritické poziadavky, aj tie, ktoré sa javia ako
nerealne, treba brat’ vazne, lebo sucasné vzdelavanie je industrializované a uzav-
reté do seba. Skola trpi redukcionizmom, preto treba zabezpedit, aby sa stala
institiciou poskytujucou kvalifikaciu potrebntl na d’alsi zivot spolo¢nosti. Oca-
kavat’ vsak, ze Skola by mohla odstranit’ kritizované t'azkosti izolovanim od ich
socialneho kontextu, je nerealne. S urCitostou vSak mozno ocakavat, ze bude
plnit’ svoju pedagogickt ulohu voci mladym l'ud’om a umozni im, aby sa stali
kompetentnymi celit’ tazkostiam v spolo¢nosti podla vlastného uvéazenia, a nie
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na zaklade ,,drilom* osvojenych vzorcov konania. K otdzkam vzdelavania vSak
treba pristupovat’ zodpovedne a premysliet ich, a to nie na zéklade jednostran-
nych poziadaviek industridlnej civilizacie, ale na zdklade globalneho pohl'adu na
svet v celej jeho zlozitosti.
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VYCHOVA V CHAOSE AKO PRICINA
VZNIKU HYSTERICKEJ STRUKTURY OSOBNOSTI

Lucia Kubinovd

Anotacia: V prepojenosti psychologie, pedagogiky, psychoterapie a kazdodenne;j starostlivosti
o dusu sa v prispevku pokuSame najst’ odpovede na otazky, ako vplyva nestrodé a chaoticka
vychova na vznik hysterickej Struktury osobnosti, a tiez sa zaoberame moznostami skvalitnenia
procesu vlastnej sebavychovy a nasledne aj vychovy a sebavychovy buducich generacii. Deficit
v charakterovej oblasti je deficitom autentického a osobného v ¢loveku, preto hl'adame rieSenie
charakterovych neurdz, stylov ale aj poruch osobnosti v prieniku spominanych disciplin a pristu-
pov, ktoré sa intenzivne zaoberajui otazkami utvarania seba, autentického a zmysluplného zitia,
vlastnou hodnotou samého seba. Opisujeme zloziti cestu odkrytia a aktivizacie osoby v pripade
hystericky Struktirovanej osobnosti, aby sme tak prispeli k prevencii hystérie ako socialno-pa-

tologického javu na individualnej i spolocenskej trovni.

KPadové slova: existencialne — analyticky pristup, hystéria, vychova, sebavychova, psychody-

namika, psychoterapia, prevencia

uvoD

Situacia, v akej sa ako jednotlivci, ale aj ako 'udstvo nachadzame, je naro¢na
z hladiska zachovania vlastnej hodnoty a autentickosti. Zatial' ¢o v minulom
¢lanku sme sa podrobnejsie pozreli na fenomén narcizmu (vytvorenie falosného
grandidzneho self), povazujeme za dolezité priblizit' si aj obraz hystérie, resp.
hystericky Struktirovanej osobnosti. Narcizmus aj hystéria sa vyskytuju v roz-
nych Strukturalnych urovniach — méze ist’ o vaznu poruchu osobnosti, ked’ ¢lo-
vek len vel'mi tazko zaobchadza s realitou, az po charakterové neur6zy a cha-
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rakterové styly, ked’ je osobnost’ viac kompenzovana a vo vonkajSom svete méze
pomerne dobre fungovat. Spolo¢nou podstatou obidvoch Struktur osobnosti je
vzdialenie sa od samého seba a tvorenie idealistického ,,self™, ktoré je prezento-
vané svetu ako obrana pred zahanbenim, vinou, odmietnutim a opustenim. Ok-
rem genetickych dispozicii a tiez vzorov z primarnej rodiny, ktoré davaju zaklad
na vznik tychto Struktiur osobnosti, nemalou mierou prispieva k ich tvorbe aj
cely politicko-ekonomicky systém, ktory priamo alebo nepriamo vyzaduje od
jednotlivea prispdsobenie az do takej miery, Ze autentickd osoba zostava ukry-
ta pod vrstvami obran (moze ist napr. o prisposobenie sa z dovodu masivneho
strachu zo straty zamestnania, pozicie, osobnej ddlezitosti, z obavy zo zlyhania,
spolocenského zavrhnutia a pod.). Dosledkom Zzivota odtrhnutého od vlastne;j
jedinecnej osoby je dlhotrvajica nespokojnost’, prazdnota, depresivnost’, obavy
a frustracia. Typickym prejavom hystérie v sucasnosti je demonstrovanie idealis-
tického, sexualne prezentovaného obrazu seba v profiloch socialnych sieti, kon-
kuren¢ny boj o pozornost’ a zisk, alebo aj neriadené konzumovanie komercne
propagovanych produktov a zazitkov. Hystéria ako fenomén je priamo i nepria-
mo vyzdvihovana ako nieCo zvlaStne a zaujimavé, hodné preslavenia a napodob-
novania. Necudo, ved’ hystericky Struktiirovana osobnost’ potrebuje byt nie¢im
tajomna, vyc¢nievajuca a obdivuhodna. Prikladmi s sucasné celebrity — v o¢iach
mnohych deti a mladeze ,,stoja na piedestale” ako predstavitelia Stylu, ktory je
,in“ (Lady Ga Ga, Britney Spears, Madonna, Michael Jackson, Marilyn Man-
son, Macaulay Culkin a mnohé d’alsie ,,hviezdy* Soubiznisu“). Nejde nam vsak
o stroho konstatované moralne zlyhanie sucasnej mladeze, ale o realny psychic-
ky problém, ktorému treba porozumiet’, aby sme mohli profesionalne (poraden-
sky, pedagogicky, terapeuticky) ale aj laicky pdsobit’ v beznom Zivote v zmysle
primarnej prevencie.

Nestastna existencia jednotlivca sa takmer vzdy prenasa na jeho potomkov
a v medzigeneratnom prenose sa neutichajiico ret'azia destruktivne schémy mys-
lenia, prezivania a spravania. KI'a¢ k preruSeniu tychto bludnych kruhov spociva
bud’ v dlhodobej psychoterapii, kde jednotlivec objavuje svoju vlastni hodno-
tu, alebo mozno preventivne zabranit’ vzniku poruchy osobnosti vychovnym
posobenim, ktoré podporuje autonomnu, celistvll a realnu individualnu osobu
— schopnt citit’ svet ako bezpe¢ny (uroven 1. zakladnej osobnej motivacie),
schopnt chciet’ zit' zivot radostne (Groven 2. zakladnej osobnej motivacie),
schopnu byt sama sebou (troven 3. zakladnej osobnej motivacie) a schopnu zit’
zmysluplne, v silade so svedomim (Giroven 4. zakladnej osobnej motivacie). Zit’
osobny zivot znamena zit’ plnohodnotne, byt vo vzt'ahu k realite z pozicie samé-
ho seba, a nie z pozicie predstav niekoho iného. Taky jednotlivec mdze zaujimat’
postoj, volit, ostavat’ slobodny k vol'be a vie uniest’ zodpovednost’ vyplyvajicu
z jeho vol'by. O doélezitosti vychovy v procese zrenia autentickej osoby niet po-
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chyb. Na tomto mieste si viac priblizime pri¢iny vzniku hysterickej struktury
osobnosti vyplyvajuce z rodinnej vychovy a poktsime sa vyvodit’ zavery potreb-
né pre pedagogicku prax v zmysle prevencie hystérie ako poruchy osobnosti, ale
aj hystérie ako fenoménu sti¢asnosti.

OBRAZ HYSTERICKY STRUKTUROVANEJ OSOBNOSTI

Pomerne dlhy ¢as je v naSej spolocnosti pojem hystéria vnimany negativne
a Casto sa pouziva v pejorativnom zmysle na oznacenie neriadené¢ho prezivania
a impulzivneho spravania sa zien. Zrejme sa toto ponatie spaja s povodnym vy-
znamom slova. ,,Passio hysterica® (lat.) znamena v preklade maternicové utr-
penie a ,hystera“ (lat.) je oznaCenie pre maternicu. Hystéria v starom Egypte
a Grécku bola povazovana za zvlastny a mimoriadny stav vnutra prevazne osa-
melych zien a vdov. Stredoveké cirkevné autority povazovali zeny s hysterickymi
prejavmi za posadnuté diablom a tie boli upal'ované ako carodejnice. V 19. storoci
sa uvazovalo o hystérii ako o dusevnej chorobe. ,,4Z Sigmund Freud spolocne s J.
Breuerom dospeli k pochopeniu hysterickych symptomov ako toho, ¢im skutocne
su — totiz ako neurotického spracovania vnutorného konfliktu* (Rohr, 2009, s. 9).

V psychiatrickej a psychologickej odbornej literatiire sa mozeme stretnut’ aj
s pojmom ,.histrionsky*. Zatial’ ¢o niektori autori hovoria o histrionskej osob-
nosti ako o synonymnom pomenovani hysterickej osobnosti, ini autori zretel'ne
tieto pojmy odlisSuju. Povodne ,.histrion (lat.) oznacoval etruského mima, ko-
medianta a tanecnika. Neskor sa tento pojem pouzival na oznacenie rimskeho
herca. Napriklad Kas¢akova (2007) rozliSuje obranny mechanizmus histrionskej
osobnosti, ktorym je prevazne disociacia a psychosomaticka somatizacia, od ob-
ranného mechanizmu hysterickej osobnosti, ktord ako obranu pouziva hlavne
konverziu, vytesnenie a neurotické popretie. Zjednodusene teda mozno povedat,
ze vnutorny konflikt histrionskej osobnosti sa viaze na vyvinovo skorsie obdo-
bia, mechanizmy obran sa u nich tvorili v ranej$ich fazach a ostavaju nezrelymi
(disociacia ako porucha vedomia a porucha paméti v podobe amnézie, tranzu
alebo fugy). U hysterickych osobnosti hovorime o vyvinovo zrel$ich obrannych
mechanizmoch (konverzia ako manifestacia neziaducej dusevnej energie v teles-
nom symptéme, ako napr. brnenie ruky a pod.).

Kazdy jednotlivec je geneticky disponovany reagovat na situacie urCitou
psychodynamikou. To znamenda, Ze hystericky dynamizovana osobnost’ este
neznamena poruchu. O tej hovorime az v pripade, ak sa vyskytuje ,plytkda
a labilna emotivita, dramatizacia, teatralnost, nadmerné vyjadrovanie emocii,
sugestibilita, koketéria, egocentrickost, neustdla tuzba po ocenent, vzruseni a po
pozornosti* (Smolik, 1996, s. 368). Tito jednotlivci Casto trpia somatizacnymi
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a konverznymi poruchami, premenlivostou nalad, nezriedka aj sexudlnymi po-
ruchami. Konaju impulzivne, bez dostato¢ného logického uvazenia, su tvorivi,
intuitivni a Casto vel'mi vnimavi i sugestibilni. Mieru svojho sebaocenenia Casto
zakladaji na vonkajSom vzhl'ade a na vonkajSom vystupovani, ktoré je napadné
(Smolik, 1996).
Rohr (2009, s. 30) hovori o tychto znakoch hysterickych osobnosti:
— sklon k dramatizovaniu a teatralnemu spravaniu,
— silné reakcie na vonkajsie zmeny, a to bud’ mocnou uzkost'ou ¢i hnevom,
alebo i velkou radost’ou,
— egocentrizmus a bezprostredné uspokojovanie vlastnych potrieb,
— sklon k detinskému vytvaraniu vlastnej zavislosti od inych,
— emocionalna labilita, povrchnost’ emdcii a naladovost’,
— sexualizované spravanie, aby ich ini obdivovali a mali radi,
— neustala starost’ o to, aby sa mali dobre,
— nedostatok empatie voci inym, alebo prilisna faloSne prezentovana empatia,
— sugestibilita, lahka manipulovatelnost’.

Johnson opisuje vlastnosti hysterickej osobnosti ako dosledok ,, neadekvit-
nej materskej starostlivosti, pohlavného a fyzického zneuzivania a deprivdcie
v detstve, ma za nasledok chaotické a labilné spravanie plné extrémnych vykyvov
vdospelosti. ... Zrelsia hystericka organizacia cloveka, ktory bol v ranych fazach
vyvoja menej deprivovany, ma intaktnejSie objektové vztahy, dosahuje lepsie
vzdelanie, je profesijne a socidlne uspesnejsia...”“ (2007, s. 184).

Ak vychadzame z Lingleho teorie zakladnych osobnych motivacii, chdpeme
hystériu ako prejav blokacie osoby na tretej motivacnej Grovni (smiet’ byt sam
sebou). Zranenie sa tyka najma vlastnej hodnoty osoby, jej dostojnosti, originali-
ty a individuality. Podobne ako narcisticky Struktirovana osobnost’ trpi nedostat-
kom prezivania vlastnej hodnoty, aj pri hystérii ide o otazku: ,,Kym som?* Zatial
¢o narcisticka osobnost’ buduje okolo zdevastovaného zraneného ,,self** falosné
nedotknutel'né grandidzne ,,self™, hystericka psychodynamika sa vyznacuje od-
stredivym pohybom od centra seba na perifériu, aby sa nedotkla hibky vnutor-
nej bolesti, pricom neuvedomeny konflikt manifestuje v zastupnom symptome.
2 neistoty, kto som, vyplyva neschopnost' zaujat’ adekvatne postoje k samému
sebe a tym i ku svetu — to sa prejavuje nedodrziavanim hranic, rychlou adapti-
vitou, odosobnenym vztahovanim (vnutornou prdzdnotou, necitlivostou, odstie-
penim sa alebo, naopak, sustredenostou na seba). Tento vnutorny neobsadeny
stred vznika z tlaku vonkajsieho okolia - pohrdanim, prekracovanim intimneho
priestoru, znevazovanim osoby, zranenim.” (Wagenknecht, 2011, s. 44).

Existencia hysterickej osobnosti je plna neistoty o sebe, preto je také tazké
byt vo vztahu k sebe (Ako sa o seba opriet, ked’ seba necitim?). Jednotlivec
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sa obracia na vonkajsi svet, od ktorého vyzaduje pozornost’ a obdiv. Zazitky
nepodrzi u seba, hovori o nich inym 'ud'om a méa tendencie svoje okolie zaplavo-
vat’ neustalym vysvetlovanim a opisovanim pribehov a historiek. Vyzadovanie
pozornosti je Casto pre okolie vel'mi tnavné, preto sa od hysterickej osobnosti
odvrati, a tym sa spusti opitovné prezivanie odmietania a prazdnoty a nasledné
opakujice sa vyhl'adavanie zazitkov a pozornosti zvonka. Emocionalita je plyt-
k4, nedotyka sa jadra osoby, len ,,skizne* po periférii samého seba, dotvorena
teatralnym vystupom s cielom zapacit’ sa. Okolie citi umelost’ takto prejavova-
nych emdocii, preto hysterikovi neveri a neberie jeho vyjadrenia vazne. Napriek
tomu, Ze hystericka osobnost’ sa snazi vzbudit’ sympatie, zavd’aCit’ sa, pomahat’
do vycerpania a plnit’ najroznejSie ulohy, nepritahuje pozornost’ a vd’aku oko-
lia prave kvoli svojej neddveryhodnosti a neuchopitelnosti. To najvnutornejsie
,»self', ktorym je osoba v cloveku, totiz hysterik nepouZziva. Na prezivanie samé-
ho seba pouziva inych l'udi: ,,povedzte mi, kto som a ¢o mam robit’!* V pripade
odmietnutia sa takto Struktirovana osobnost’ nestiahne do seba a neuraza sa, ako
je to v pripade narcizmu, ale teatralne Ziada uznanie, vklada sa do roly obete a 'u-
tuje sa. Zjednodusene mozno zhrnut’, Ze narcisticka osobnost’ ma vzt'ah extrémne
len ku svojmu grandiéznemu ,,ja*, zatial’ ¢o diferencovaného iného ma tendencie
devalvovat’ a zavidiet’ mu; hysterickd osobnost’ seba vnima len cez inych l'udi,
boji sa, ze bude vymenena, menej zavidi, ale viac ziarli (Krausova, 2011).

V pripade, Ze sa zranenia diali v ranejSich obdobiach, mézu sa odstiepené
neintegrované afekty a pudy manifestovat’ v somatoformnych poruchach, zavis-
lostiach a v podobe tazkych poruch osobnosti, ked’ jednotlivec vel'mi impulziv-
ne a skratovo kona — az v podobe sebaposkodenia a suicidiality (napr. Skandaly
a samovrazda Ivety BartoSovej).

ETIOLOGIA

Ako sme spomenuli vysSie, hystericka psychodynamika ma zaklady polozené
v genetike, preto ciel'om terapie nie je hystériu tiplne odstranit’ — tym by bolo ubli-
zené samotnej podstate ¢loveka. Ide o postupné a systematicke vzt'ahovanie sa na
ubolené ,,ja“, na realitu svojej minulosti a akceptaciu samého seba bez teatralnej
nadsadzky. Hystéria v zdravej forme moéze byt vel'mi obohacujica (v hraniciach
fungujuci herci, spevaci, vytvarnici, tanecnici a pod.). Ak teda oddelime zdravu
geneticky polozenu zéakladnu pre hystericki psychodynamiku, mézeme uvidiet’
vonkajsie faktory prispievajuce k vytvoreniu hysterickej Struktiry osobnosti.

Odborna literatura uvadza rozne priciny. Napriklad Johnson (2007) zdoraz-
fluje zneuZzitie detskych potrieb a prirodzenej sexuilnej zvedavosti. Ked'ze
sa zneuzitie deje prevazne v patriarchalne riadenych rodinach, tyka sa najméa
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dievcat (preto je hystéria spajana najmi so zenskym pohlavim). Autor vidi ako
hlavnu pri¢inu vzniku takto Strukturovanej osobnosti rozne druhy sexualne mo-
tivovaného zneuzivania a prekracovania hranic zo strany otca (nevhodné otazky,
dvorenie vlastnej dcére, opisovanie sexualnych praktik, ukazovanie pornografic-
kych materialov, obdarovavanie dcér drahymi Sperkmi a oblecenim a i.). Rodin-
ny model je tvoreny dominantnym a fyzicky zneuzivajiicim otcom a prispdso-
benou submisivnou matkou, s ktorou je zaobchadzané ako s d’alsim dietatom.
V niektorych pripadoch mdze ist’ o obrateny model, kde matka je dominantna
a hostilng, zatial’ ¢o otec je manipulovany a ovladany. ,, Zdkladna téema spoloc-
na obom tymto typickym obrazkom je nedostatocna pripravenost oboch rodicov
uchopit svoju rodicovsku rolu... * (Johnson, 2007, s. 189).
Nejasnost’ roli a z toho vyplyvajuci chaos a neprehl’adnost’” hranic méze byt
podl’a Johnsona podporena:
— fyzickou ¢i psychickou nepritomnost’ou matky (choroba, psychické osla-
benie, pretazenost’ a i.),
— vymenou rol (parentifikacia, diet’a prevzalo tlohu rodica),
— silny stres,
— zmenou sexualnej klimy (rigidna puritanska klima alebo, naopak, prilis sil-
no stimulovana sexualita v rodine),
— socidalnou izolaciou (rodiny, v ktorych sa udial incest, st ¢asto od society
izolované).

Diet’a, ktorého potreby boli takymto spdsobom zneuzité¢, ma zdevastovanu
rozstiepenu identitu, od ktorej potrebuje odist’ do sveta zastupnych emocii, ne-
prehl'adnych a protikladnych vztahov. Somatické prejavy ventiluja silné afekty,
ktoré si jednotlivec nemdze pustit’ do vedomia, a tak opakovane inscenuje dra-
mu, v ktorej zaziva odmietanie a snahu o ziskanie uznania a pozornosti.

Rodinné pozadie hystericky Struktirovanej osobnosti opisuje aj H. P. Rohr
(2009). Podl'a neho zasadnym problémom vo vychove dietata je nesulad rodi-
¢ovskych rol a nejasne stanovené hranice v kazdodennom fungovani v rodine.
Moze ist’ o model autoritativneho otca a rozmaznavajucej matky alebo naopak.
Dal§im variantom je presiivanie dietata do novych prostredi k pestinkam
a pribuznym, pouZivanie dietat’a ako nastroja trestania partnera, pripad-
ne moze ist’ o preziti traumu zo sexualneho zneuZivania. Dieta neciti pevne
stanovené hranice zo strany rodicov, nevie preto citit’ ani svoje vlastné hranice
(obzvlast v pripade fyzického a sexualneho zneuzivania) a nau¢i sa manévrovat’
vo svete vyhod a nevyhod. Zmétok a svojvola rodiCov, neohranicené a nejasné
vzory, nepredvidatelné a rozporuplné reakcie na detské potreby, dlhodoba at-
mosféra neistoty a nahodnosti sposobuju postupné prekrytie vlastnej autenticke;j
osoby diet’ata. To sa musi v takomto prostredi naucit’ stat’ na vyhodach namies-
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to pravidiel a hodnét, musi ziskat’ pozornost’ vzdy a za kazdl cenu, pretoze si
nie je isté, kedy a kto si ho opat’ v§imne. Taktické pouzivanie vybuchov zlosti,
citového vydierania a premyslenej manipuldcie sa postupne stdvaju jedinymi
nastrojmi v rukach diet’at’a, ktoré vyrasta v chaotickom prostredi. Nezriedka si
inscenovanim hry na milé usmievavé diet’a, ktoré je ,,sInieckom® rodiny, ziskava
uznanie. Postupne sa ,,presunie” od seba do roly, od reality do fantazii a dram.

Masivny strach z odmietnutia dynamizuje dieta k snahe upttat’ pozornost’ svo-

jim vonkajskom. Castym prikladom je prave pred¢asne sexualizované spravanie

dievcat, motivované strachom z toho, ze sa zopakuje odmietnutie, ktoré zazili
zo strany rodicCa. ,, Hysterické a narcistné osobnosti nemaju Ziadnu solidnu vni-
tornu nadobu, v ktorej by mohli s istotou zhromazdovat' a uchovavat uspechy

a potvrdenie seba. Tie by im pomdahali ku stabilnému pocitu viastnej hodnoty,

ktory by bol neotrasitelny aj v dobach kriz a porazok. Pozitivne vykony akoby sa

prepadli sitom a uznanie, suhlas a vyznamnost je potrebné ziskavat vzdy nanovo.

To je namahavé a vedie k mnohym tazkostiam “ (Rohr, 2009, s. 38).
Existencidlna analyza ako mozni dominantnu pri¢inu vzniku hystérie vidi

(Krausova, 2011):

— Traumu (jednorazovu ¢i opakovani), ked’ dieta neunesie nasilny naraz do
jeho integrity a masivne porusenie hranic vnima ako svoju chybu a nedosta-
tocnost’. S tymto prezivanim viny si vytvara vzt'ah k okoliu, ochotné prispo-
sobit’ obraz seba momentalnym okolnostiam.

— Nie je obsadené ,,moje vlastné®, pretoze dieta je pouzivané na ucely nie-
koho iného (rola rodinného $asa, rola spovednika rodi¢ov, rola rozumného
starSieho stirodenca a pod.). Prirodzené prejavy st odmietané a dieta ziskava
presvedcenie, ze jeho vlastné ,ja* je zIé.

— NespoPahlivost’ vzt’ahu, ktora spésobuje neukotvenie, neusadenie sa v ro-
dinnych vazbach. Diet'a nevie, coho sa moze pevne chopit’. ,,Stale je nieco
zle®.

— Tabu v rodine. Rodicia sa spolichaju, ze ,,dieta eSte tomu nerozumie*. Za-
kryvana pravda je ale tuSena a diet’a je nutené hrat’ s rodi¢émi zakulisna hru.
Realita sa postupne skresli, autentické prestane byt vidite'né (tabuizovany
alkoholizmus rodica, sex, nevera, psychické problémy, fyzické ochorenie
alebo nieco ,,;malé®, co ale nesmie vyjst’ najavo, aby bol zachovany idealny
obraz rodiny).

— Socialne prostredie, v ktorom sa striktne udrziava pozitivny obraz. Jednotli-
vec obetuje samého seba, pretoze sa obava toho, ,,¢o by na to povedali ostat-
ni*,

— Vrodené genetické predpoklady, konStitucia, ktora je krehka a vytvara ,,te-
rén‘ na vznik hystérie.

Pric¢ina vzniku hystérie podl'a Robinsona (2002, s. 55) je biologicka, ked’ze
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jej prevalencia je zvySena u prvostupiiovych pribuznych. ,,Oralita® a ,,apetencna
tazba® st u takto Struktirovanych osobnosti zvysené, vyrazné je dozadovanie sa
lasky, pozornosti a obdivu, no zaroveii obmedzena schopnost’ vydrzat’ blizkost'.

Riemann (2013) okrem vyssie spominanych pri¢in zdéraziuje tiez vychovné
prostredie jedinacikov, ktorych si jeden z rodiCov ma tendenciu privlastiovat’
ako svojho nahradného partnera. [ v tomto pripade je dieta pouzivané a neprime-
rane zatazené. Syn, ktory je tlaceny do pozicie matkinho ndhradného partnera,
nemoze seba stotoznit’ so zdravym muzskym vzorom bez pocitu viny. Rovnako
je to v pripade dcér pouzivanych na tento ucel otcom. Zastupné hl'adanie vlast-
nej muzskej ¢i Zenskej identity sa nasledne deje vo vonkajSom svete, v honbe
za stale novymi znamostami, za podnetmi, za novymi intenzivnymi zazitkami
a nezriedka v zavislom spravani.

PROCES UZDRAVOVANIA A PREVENCIA HYSTERIE

Ako sme nacrtli uz v predchadzajucom c¢lanku o narcisticky Strukturovanej
osobnosti, aj v pripade hystérie sa mozno ubrat’ tou cestou rieSenia, ktora je
adekvatna sile patologie. Clovek s taz$ou histrionskou poruchou osobnosti (kde
je jeho obranny mechanizmus vel'mi primitivny) bude nutne potrebovat’ dlhodo-
bu psychoterapeuticku starostlivost’ a nezriedka aj psychofarmaka na stabiliza-
ciu. Cudia s l'ah$imi charakterovymi neurézami a charakterovymi §tylmi buda
potrebovat’ psychoterapeuticki pomoc, alebo ak st schopni hlbsej sebareflexie
a maju dostato¢ntl motivaciu, mozu pracovat’ vedome na vlastnej transformacii.
Jedine vedomym a hlbokym spracovanim vnutornych konfliktov mozno ,,vyjst
z bludnych kruhov* obrannych mechanizmov psychiky a zastavit’ tak ,,socialnu
dedi¢nost™. Vo vedomi sa postupne odkryje osoba, ktora je schopna zaobchadzat’
s vnutornou a vonkajSou realitou. V tomto nie Uplne jednoznacne definovanom
prieniku terapie a sebavychovy sa nachadza vel'mi silny potencial na znovuob-
javenie zmysluplného a autentického v ¢loveku, prebidza sa mocna a realna
laska k sebe s, rodi sa vlastna hodnota osoby. Proces vnutorného uzdravenia
v terapeutickom kontexte Ci proces uzdravenia vo svetle sebareflexie a denne;j
starostlivosti o dusu vnimame ako nutny predpoklad na prevenciu patologickych
javov. Bez posunu vo vedomi jednotlivcov, o so sebou nesie spracovanie emo-
cionalnych zraneni, nemozno o¢akavat’ ziaduce spolocenské napredovanie, a to
ani pri vyraznom intelektualnom raste ¢i poznanim moralky.

Priklad
Anna chodieva vystredne oblecend a velmi vyrazne namalovana. Hovori
rychlo a vela, sotva pusti iného ku slovu, rychlo aj dycha, akoby sa stale nahlila
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a bola zadychana. Obsah jej prejavu je nesurody, sotva uchopitelny. Stazuje si
na opakované problémy vo vztahoch, neustdle zlyhdavanie partnerstiev s muz-
mi, problémy v praci, konflikty s autoritami, opakované zdravotné problémy bez
zjavnej priciny. Doslova zaplavuje pribehmi, najmd o tom, ako jej séf v praci
ublizuje, ako jej je tam zle a nikto jej nerozumie. Rodina je k nej kriticka, najmd
otec jej od cias, kedy prisla do puberty, uz len nadaval. Predtym bola milacik
rodicov, obdivovana mala modelka, maznacik a uprednostnené dieta spomedzi
surodencov. Nieco sa ale zlomilo, ked’ dospela. Akoby na nu rodina zanevrela.
Tri roky trpela bulimiou, snaZila sa byt stihla, postupne sa vSak vzdala sna robit
profesionalnu modelku. Teraz ma len jedinu blizku priatelku.. Je to vraj jedina
bytost na svete, ktora Annu prijima a lubi. KedZe je ta priatelka homosexudal-
na, Anna zvazuje, ze by s nou zila v partnerskom vztahu a mala konecne pokoj
od ,, hroznych chlapov*. Nepovazuje za problém, Ze sama nie je homosexudlna,
dolezité je skor to, ze by mala konecne niekoho, kto sa o nu postarda a bude jej
vzdy blizko.

V Anninom pribehu mézeme vidiet’, ako vel'mi je zraneny clovek schopny
odist’ od samého seba. Stale udychand, na uteku od seba, na tteku od vlastne;j
zranenej zenskej identity. Anna v podstate nedospela, lebo jej to nebolo priro-
dzene umoznené. V obdobi dospievania sa atmosféra v rodine zmenila a dovte-
dy obdivovanu Annu uvrhla do neistoty. Puberta totiz so sebou prinasa vzdor,
ktory sa rodicom nepacil. Chceli mat’ stale malé¢ milé dievcatko, vzdy pekne
obliekané s dvoma vrkd¢ikmi, poslusné a usmievavé. ,.Co je zrazu na mne zI€?“
Chaos a nevyspytatel'nost” Annu vydesili. Zac¢ala bojovat’ o pozornost’ a priazei
v podobe alkoholovych a promiskuitnych excesov, aby asponl doCasne zapadla
do partii rovesnikov. Anna roky zila v zahmlenom a nejasnom svete manévrov
a taktizovania, ako si ,,pritiahnut’ chlapa‘“. Po niekol’kych netispesnych pokusoch
o vzt'ah sa Annin strach z odmietnutia este viac prehibil, takze za¢ala byt ochot-
na vzdat’ sa svojej heterosexuality, aby nestratila jedin1 osobu, u ktorej sa citila
bezpecne a prijata.

Proces uzdravovania je dlhodoby a méa symbolicku podobu $piraly. Ku zra-
nenému stredu samého seba sa jednotlivec musi pomaly a désledne priblizovat’,
s ¢im suvisi prezivanie realnych autentickych emdcii miesto zastupnych drama-
tickych prejavov. Ak ostdvame na poli vychovy, resp. sebavychovy v hlboke;j
sebareflexii a tazSie poruchy osobnosti prenechame v kompetenciach psycho-
terapie, dostaneme sa ku kazdodennej starostlivosti o dusu, o ktorej hovori T.
Moore: ,, O dusu sa starame jedine tak, ze berieme vazne jej prejavy, venujeme
im cas a davame im prilezitost, aby sa prejavili a Zili takym sposobom, ktory
syti hibku, vmitornost a kvalitu. Dusa je sama sebe ticelom a cielom* (2007,
s. 302). Starostlivost’ o dusu v tomto zmysle spo¢iva v ochote uvedomovat’ si
seba a svoje reakcie bez hodnotenia a sidenia a postupne sa z tejto pozicie za-
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cat’ ,,brat’ do naruce®, ako keby sme pestovali malé zmétené dieta. V pripade
hystérie sa transformacia zac¢ina videnim ako prvym krokom k odkrytiu osoby.
Jednotlivec ma moznost’ zacat’ desifrovat’ svoj vel’ky strach z odmietnutia, ktory
ho dynamizuje k teatralnemu vystupu a obviilovaniu okolia. Naucit’ sa vidiet
samého seba z bezpecnej vzdialenosti od impulzov a afektov si vyzaduje urci-
ty Cas a systematickost’. Obranné mechanizmy totiz maji tendenciu ,,strhnat™
a prekryt’ tak ono uvedomenie. Prave vytrvalé a vnutorne motivované opakova-
nie sebadiStancie prinesie zna¢nu ulavu. Osoba sa nabudi schopnost'ou uvidiet’
psychodynamiku, stava sa od nej nezavisla, oslobodzuje sa od afektov.

Druhym krokom je d’alSie prehlbovanie sebapercepcie a sebareflexie, ktora
v dlhodobom procese napomaha pri redukcii a odbtravani sklonu k teatral-
nosti a k dramatizovaniu. Napomocné mozu byt’ otazky typu:

,,Co mi tato reakcia vlastne prinasa?*
— ,,Co tymto spravanim sledujem, ¢o chcem dosiahnut'?
— ,,Ako moje spravanie vnima okolie?*
— ,,Ako cela situacia zvykne dopadntt, ked’ sa spravam prave takto?
— ,,Ako inak by bolo mozné reagovat’ na tato situaciu?“
— ,,Akymi d’al§imi sposobmi by sa dal tento problém riesit'?*

Spirala po uréitom Gase moze pokradovat’ d’alej a jednotlivec rozpozna vo
svojich prehnanych reakcidch svoj davny pribeh. Spomienky, pred ktorymi tak
dlho unikal, sa pri doslednej sebapercepcii a po prijati samého seba za¢ni vyna-
rat’. Psychika si sama ur¢i, kol’ko ¢lovek unesie, a v pripade hroziacej dekom-
penzacie zapoji obranné mechanizmy. Preto proces nie je linearny, ale $piralovi-
ty — obsahuje fazy vynarania spomienok a fazy integracie uvedomeného obsahu.
Za hysterickymi impulzivnymi zavermi sa postupne otvoria realne emocie. Tato
faza méze nastat’ az po niekol’kych mesiacoch alebo rokoch transforma¢ného
procesu, aj to len v pripade, ak je jednotlivec dobre drzany zdrojmi (hmotné
zazemie, blizki l'udia, zal'uby, hodnoty...). Povrchné prudké afekty, ktoré vied-
li k rychlym zaverom o sebe (,,som bezmocny®, ,,som vel'mi sexy*, ,,som naj-
mudrejsi Clovek®, ,,som zufaly®, ,,som hrozna“ ... atd’.) jednotlivec rozozna ako
automaticky pouzivané roly, ktoré ho odvadzali od ovel'a hlbsej bolesti. ,, Ked’
niekto dramatizuje, ma zmysel pytat sa: Co sa za tym skryva? O c¢o viastne ide?
Moze sa za tym skryvat zamer odviest pozornost od niecoho iného “ (Rohr, 2009,
s. 112). Dotyk s realnou bolestou ma tplne inu kvalitu ako prezivanie zastup-
zmétenosti a prazdnote, pridrziavat’ sa jej bez prudkého uniku. Napomocné je
napr. ist’ sa sam prejst, vydrzat’ cez vikend aspon par hodin len so samym sebou,
vystavit’ sa samému sebe bez snahy o vyvoldvanie pozornosti. Stipa tak miera
tolerovania svojej uzkosti, prazdnoty a skl'icenosti, ono autentické v cloveku do-
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stane priestor, méze byt’ prezité a prijaté. S rozkrytim biografie nasledne suvisi
rozvijanie schopnosti sa sam upokojit’ a postarat’ sa o seba. Osoba uz nie je
natol’ko prekryta osobnost'ou s hysterickymi prejavmi. Osoba je najvnutornej-
$im hlasom v nas a umoznuje zaujimat’ postoj a rozhodnut’ sa.

,»Ak budem d’alej konat’ impulzivne, ¢o to prinesie?*
— ,,Mdézem prijat’ konflikt ako prilezitost’ na zrenie?*
— ,,Aké je reélne rieSenie tejto situacie?*
— ,,Ako m6zem Ziadat’ o pomoc bez toho, aby som upadol do roly bezmocného?*
— ,,Ako sa mézem upokojit’ v tejto situacii?*

Aktivacia osoby je pre proces sebavychovy aj pre proces terapie klicova,
Clovek sa dostava k jadru seba. Slovami Léngleho: ,, Osoba je neoddelitelna
sprievodkyia viastnym Zivotom. Nahliada na to, ¢o je podstatné. ... Clovek s fiou
moze byt'v harmonii alebo v disharmonii a nemusi ju pocut. I tak moze fungovat
— ale potom nie je sam sebou, neovidda moc vnutorného slova, nepoznd onen
autenticky tvorivy akt, ‘intima locutio’. Osoba nam hovori, co je pre nas prave
teraz spravne “ (2015, s. 17). Osoba sa rozhoduje, zaujima postoj k sebe i k von-
kajsej realite a ma schopnost’ sa orientovat’ v hodnotach.

Podl'a Frankla osoba disponuje troma zasadnymi sposobilostami, z ktorych
vyrastaju tzv. tri existencialie.

1. Sebaprijatie — v pripade hysterickej osobnosti pojde o prijatie seba vo svojej
hlbokej zranenosti a zmitenosti. Zo sebaprijatia vyrasta prva existencialia
— schopnost’ milovat’.

2. Odstup od seba —umoziuje z odstupu nahliadnut’ unikové stratégie, manév-
re a manipulacie a postupne sa ich vzdat. Z odstupu od seba vyrasta druha
existencialia — schopnost’ rozhodovat’.

3. Sebatranscendencia — robi cloveka schopnym zodpovedat’, byt’ schopnym
odovzdat’ sa svojmu poslaniu, tlohe. U hystericky Struktirovanej osobnosti
sa v procese transformacie posiliiuje vztah k realite a schopnost’ zodpovedne
plnit’ ulohy patriace zrelému cloveku. Zo sebatranscendencie vyrasta tretia
existencidlia — schopnost’ niest’ zodpovednost’, zodpovedat’.

DIh¢é obdobie spojené s prezivanim autentického zarmutku a sklamania z pre-
mrhaného doterajSicho Zivota je nutné na spracovanie bolestnej minulosti. Anna
z nasho pribehu si po rokoch uvedomila nesmiernu stratu casu, ked’ jej zivot
otupoval alkohol a povrchné znamosti, s ¢im suvisel jej obrovsky smutok. Ten
je vSak onou autentickou emociou zneuzitého dietat’a a musi byt’ plne preciteny,
aby sa uskutoc¢nilo jeho potrebné spracovanie.

Z emocionalneho dna povstava vlastna hodnota. Spirala konéi Zitou blizkos-
tou so samym sebou, aj napriek tazkej minulosti.

72



— ,,Mobzem si seba vazit’ aj v tej bolesti?*

— ,,Mo0zZem pri sebe vydrzat, i ked’ je tam tol'’ko rozporuplného a t'azkého?*

— ,,Som pre seba v poriadku?*

- ,Co poviem samému sebe, napriek tomu, zZe ma najblizSie okolie odmietalo?
— ,,Ako budem d’alej zit’ svoj vlastny zivot?*

Préave tato bezpodmienec¢nost’, prijatie a laska k samému sebe umoziuji re-
dukciu strachu z odmietnutia a zbavenie sa pocitov viny a hanby. Jednotlivec tak
zacina brat’ zodpovednost’ za svoj zivot do vlastnych rik, prestava obvinovat
inych a zavisiet’ od ich pozornosti. Krivdy minulosti v tejto faze mozno opustit’
a prijat’ nedokonalost’ seba aj sveta. Aktivizovana osoba je dialogicka a voli si
vzhladom na potreby svojho vnutra i vzhl'adom na inych l'udi a na situéciu. Je
schopna ,,usadit* svoj zivot do hranic, do sebaticty a stability. Osobu vnimame
ako kl'u¢ k prevencii patoldgie — ¢i uz na rovni individualneho bytia, alebo na
celospoloc¢enskej tirovni. Ved’ koho najviac sa boja predstavitelia ziskuchtivého
priemyslu? Vedomych bytosti, ktoré sa vedia rozhodovat’ za seba — v stlade so
zmysluplnym, a nielen prijemnym.
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SUMMARY

In the interconnection of psychology, pedagogy, psychotherapy, and daily care of soul,
we are trying, in the article, to find answers to questions about how a chaotic and scratchy
upbringing affects the creation of a hysterical structure of personality, and we also deal
with options to improve the process of our own self-education, followed by education
and self-education of the next generations. The deficit in the area of character is a deficit
of the authentic and personal in human, thus we are searching for a solution to character
neurosis, styles, and also disorders in the penetrance of aforementioned disciplines
and approaches which deal intesively with questions of self-forming, authentic and
meaningful living, and one’s self value. We are desribing a complicated path of revelation
and activating of a person in the case of a hysterically structured personality, to contribute
to the prevention of hysteria as a social-pathological phenomenon on an individual and
also social level.
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ARTETERAPEUTICKE TECHNIKY
S DETMI A DOSPIEVAJUCIMI

Luboslava Sej¢ovd

Anotacia: V prispevku autorka charakterizuje spdsoby realizacie arteterapeutickych technik
s detmi a mladezou. Zameriava sa jednak na aktivity a namety urcené intaktnej mladezi a detom
a mladezi s handicapom. Kazda z tychto Specifickych kategorii klientov ma svoje Specifické po-
treby a Specifické budu aj ciele arteterapie. Ked’ze st prejavy problémov i jednotlivych diagnéz
pomerne pestré, kladie to vel'ky doraz na vzdelanie a pripravenost’ arteterapeuta porozumiet’ po-

trebam klientov a stanovit’ si redlne terapeutické ciele i zvolit’ vhodné arteterapeutické techniky.

KPacové slova: arteterapia, arteterapia s intaktnymi detmi a dospievajucimi, arteterapia s du-
Sevne a telesne handicapovanymi det'mi, poruchy ucenia, mentalna retardacia, poruchy sprava-

nia, autizmus, zneuzivanie, odmietané deti, socidlne znevyhodnenie

Arteterapia je efektivnou lieCbou jedincov s vyvinovym, telesnym, mental-
nym, socialnym postihnutim, s telesnou alebo dusevnou chorobou. Realizuje sa
na psychiatrickych pracoviskach a v nemocniciach, v rehabilitacnych stredis-
kach, vo vychovnych a vzdelavacich zariadeniach, v domovoch déchodcov, vo
forenznych institaciach (Sickova-Fabrici, 2002).

Podrla Krasulovej (2006) je arteterapia metddou vol'by (hlavnou psychotera-
peutickou intervenciou) pri naprave, liecbe a resocializacii psychickych portch.
Pri praci s neurotickymi, narcistickymi, psychosomatickymi pacientmi, detmi
a zavislymi plni doplnkovi, pomocnu funkciu spolu s psychogymnastikou, psy-
chodramou, muzikoterapiou, ergoterapiou s relaxacnymi technikami.

S rasticimi narokmi dnesnej doby arteterapia nadobuda zna¢ny vyznam aj
ako relaxacna Cinnost’, uvol'nujtca stres. Sluzi na ventilaciu pocitov hnevu, dep-
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resie a Uzkosti. Arteterapia umoziuje uvolnenie tychto pocitov, a tak napomaha
zvladat’ ich a nacerpat’ novu energiu. Je vyznamnym prostriedkom na rozvoj
vnimania a na pripadné uzdravenie sa vlastnymi silami. Ako motivujici prvok
podnecuje samotny vytvarny proces, vyvolava fantazijné predstavy a nuti hl'adat’
aj d’alsie suvislosti. Vedie k celkovému citovému, intelektualnemu a duchovné-
mu rozvoju osobnosti (Dostalova, 2001). Podobné moznosti arteterapia pontka
vo forme tzv. ,kitchen art”. Ide o malé skupiny deti a dospelych, ktori sa stre-
tavaju s cielom najst’ spolocné zdujmy vo vol'nej vytvarnej tvorbe. Arteterapia
v tejto forme poskytuje maximalnu slobodu v ramci kohezivnej skupiny. Takéto
jednoduché stretavanie sa jednotlivcov pri tvorivej ¢innosti ma pozitivny vplyv
na duSevné zdravie. Uvoltiuje napitie, stres a uspokojuje potrebu zmysluplnej
¢innosti (Simon, 1997, in Michalidesova, 2008).

Mnohi autori zdoraziuji vyznam detskej kresby pre psychicky zivot dietat’a
uz v jeho najutlejSom veku. Len ¢o dieta vkroc¢i do obdobia, v ktorom stvarnuje
objekty a pripisuje im emoc¢ny a fantazijny vyznam, arteterapia sa popri tera-
pii hrou stava jednou z najdolezitejSich terapeutickych technik (Michalidesova,
2008).

Uplatnenie arteterapie a arteterapeutickych technik s detmi a s dospievaju-
cimi sa zameriavaju na rézne okruhy klientov. Zameriava sa jednak na aktivi-
ty a namety urcené intaktnej mladezi a detom a mladezi s handicapom. Kazda
z tychto $pecifickych kategorii klientov ma svoje Specifické potreby a Specifické
budt aj ciele a namety arteterapie.

1. ARTETERAPIA S INTAKTNYMI DETMI A DOSPIEVAJUCIMI

Deti byvaju najviac pristupné a nadsené z tvorivej ¢innosti v obdobi pred-
Skolského a Skolského veku. L. Capacchione (1982) napisala Tvorivy dennik
pre deti, ktory je praktickym sprievodcom pre rodicov, vychovnych poradcov
a ucitelov. Obsahuje 72 kreativnych cviCeni a technik pre deti predskolského
veku a pre deti zo zédkladnych $kol. Cvi¢enia maju detom pomdct’ vyjadrit’ svoje
pocity a myslienky, posilnit’ pozitivne sebapoznavanie, precvicit’ si obrazotvor-
nost’ a nadanie a obohatit’ svoje jazykové a umelecké schopnosti. Cvicenia st
usporiadané do viacerych oblasti:

a) O sebe — dieta tu skiima vnutorny svet svojich pocitov a postojov. Napriklad
Pocity: poziadajte diet’a, aby nakreslilo, ako sa prave teraz citi. Navrhnite
mu, aby si vybralo farby, ktoré jeho pocity vyjadruju. Toto cvicenie je vhodné
u deti, ktoré tazko zvladaji svoje emocie. Moje meno: poziadajte diet’a, aby
vytvorilo ur€ity obrazec, v ktorom pouzije svoje meno a vyjadri, kto je. Roz-
nym typom pismen a farieb mdze vyjadrit’ rézne emocie.
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b) Ako sa citim, ¢o si myslim — diet’a sa uci vyjadrit’ svoje pocity, co mu moze

ulah¢it’ komunikaciu s ostatnymi P'ud'mi. Napriklad Stastie je...: navrhnite
dietat'u, aby nakreslilo obrazok toho, o si predstavuje pod pojmom ,,byt
Stastny*“. Ak dieta vie pisat, moze napisat’ o vSetkych veciach, ktoré¢ v nom
vyvolavaju pocit §tastia. Tato ¢innost” detom pomaha naucit’ sa vyjadrovat
svoje pocity verbalne a nonverbalne. Mdam strach: poziadajte diet’a, aby na-
kreslilo obrazok niecoho, coho sa boji. Potom ho poziadajte, aby nakreslilo
d’alsi obrazok so stastnym koncom, napriklad ako nejakym spésobom preko-
nava svoj strach, spriateli sa s vecou, ktorej sa boji.

Ty a ja — cvicenia, ktoré dietat'u umoznuji preskumat’ svoje vztahy s inymi
ud'mi. Velmi dolezita osoba: navrhnite dietat'u, aby nakreslilo najdélezitej-
$iu osobu, ktort vo svojom Zivote prave teraz ma. Potom dieta vyzvite, aby
tomuto Cloveku povedalo vsetko, ¢o ,,ma na srdci, nech si to napise. Toto
cvicenie je zvlast uzitoéné vtedy, ked’ sa diet’a stretava s problémami v me-
dziludskych vztahoch. Rodokmen: poziadajte dieta, aby nakreslilo schému
rodokmena a aby do nej napisalo mena vsetkych ¢lenov rodiny. Tato ¢innost’
rozvija zmysel pre vlastné korene a pévod, podporuje schopnost’ ocenit’ ro-
dinné puta a vztahy.

d) Svet okolo mia — cvicenia zamerané na uvedomovanie si sveta okolo nas.

Moj dom: poziadajte dieta, aby nakreslilo obrazok domu, kde Zije. Nech
zacne obrazkom vonkajsieho vzhl'adu domu, na druhy obrazok nech nakresli
vnutrajSok domu. Dieta sa tak uci zobrazovat’ veci, ktoré su sucast'ou jeho
kazdodennej skusenosti. Moja Skolska trieda: navrhnite dietat’'u, aby nakres-
lilo obrazok seba vo svojej triede. Potom ho poziadajte, aby nieco napisalo
o ostatnych v triede a nech napise, co sa mu paci a, naopak, ¢o sa mu nepaci.
Podporuje to v diet’ati schopnost’ tlmocit’ inym 'udom svoje nazory a po-
stoje.

Rozpravky a pribehy — cvicenia zamerané na rozvoj fantazie dietata. Moja
oblubena rozpravka: poziadajte diet’a, aby si pripomenulo svoju obltibenti
rozpravku. A nech nakresli nejaky vyjav z tejto rozpravky. Potom ho poziada-
me, aby si spomenulo, ¢i sa niekedy necitilo ako hrdina pribehu. Toto cvice-
nie detom pomaha objavovat’ v rozpravkach vSeobecne platné témy a prob-
lémy. Moja vlastna rozpravka: poziadajte dieta, aby si vytvorilo svoj vlastny
rozpravkovy pribeh, v ktorom bude hlavnou postavou, a aby svoju rozpravku
doplnilo ilustraciami.

Sny a priania — cvi¢enia zamerané na rozvoj svojich snov a na ich napinanie.
Moj dom snov: poziadajte dieta, aby nakreslilo svoj vysneny dom. Potom
nech povie, kde dom stoji, ¢o tam bude robit’, kto tam bude s nim. 4z vyras-
tiem: poziadajte diet’a, aby sa zamyslelo nad tym, ¢im by sa vSetkym chcelo
stat’, ked” vyrastie. Nech si potom zvoli jednu obl'ibenu predstavu samého
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seba, ktora sa mu zda najvhodnejsia. Toto cvicenie vedie k preskiimaniu r6z-
nych moznosti vol'by, k rozvoju osobnych tazob.

Dalsou moznostou je zaradenie prvkov arteterapie do hodin vytvarnej vy-
chovy, o mdze byt nenasilnym a pre deti zdbavnym spdsobom rieSenia prob-
lémov, posiliovania stidrznosti triedneho kolektivu a nadvézovania pozitivnych
vztahov v triede. Mnohi z problémovych ziakov dostanu prilezitost’ vyniknut
a zazit’ pocit uspechu a spolunalezitosti, ktory im ¢asto chyba a je jednou z pri-
¢in ich tazkosti. Prostrednictvom tvorivej vytvarnej ¢innosti deti sa ziaci I'ahSie
dostavaju k vystihnutiu podstaty svojich problémov, uvedomia si ich a pomenuji
ich, a tym sa s nimi mézu lahSie vyrovnat’ (Ratajova, 2009). Nie je nutné, aby
bolo zachované ,klasické* usporiadanie Skolskej triedy. Mozno nechat’ deti, aby
si sami zvolili spdsob usporiadania ucebne, aby si zvolili miesto, kde chct pra-
covat.

Obdobie dospievania je d’alSim momentom pri pouziti arteterapie. Kriza
identity, hl'adanie seba, kritické postoje voci autoritim a d’alSie prvky tohto ob-
dobia casto zuzujui verbalny kontakt s terapeutom. Skupinové arteterapeutické
techniky nadobudaju silny socialny vyznam napr. aj v kontakte chlapcov s diev-
Catami, obl'ibenca s neoblibenym dietatom a pod. Arteterapiu mozno pouzit
prakticky pri vSetkych diagnostickych skupinach detského veku. Inhibovanym
detom s anxiozitou je vytvarny prejav blizsi ako priamy kontakt s dospelym,
deti s psychdzou niekedy komunikuju iba graficky. Pouzitie vhodnych technik
a kresbovych materidlov navyse aj diet'at'u, ktoré je graficky menej obratné, pri-
nasa novy pohl'ad na moznosti grafického vyjadrenia a esteticku satisfakciu (Po-
gady, J. a kol., 1993).

Sh. Rileyova (1999) na pracu s teenagermi odportica vyuzit tieto témy:

» Ako sa vidim.

* Ako ma vidia rodicia.

* Ako ma rodicia trestaju.

* Ako trestam rodicov.

» Ako by som sa potrestal, keby som bol svojim rodi¢om.

2. ARTETERAPIA S DETMI S PORUCHAMI UCENIA

Vicsina portich ucenia suvisi s pomalym pracovnym tempom, sposobenym
najmé poruchami percepcie. Tempo prace mozno ¢iastocne zrychlit’ odstranenim
grafomotorickych tazkosti — grafomotorika sa zautomatizuje a dieta sa moze
viac sustredit’ na obsah. Problém, ktory nastava pri praci s detmi s poruchami
ucenia v ramci Standardnych ucebnych osnov, Casto spociva v tom, ze ucitel’
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i ziak maju na zvladnutie uc¢ebne;j latky rovnaké mnozstvo ¢asu, ako je to v bez-
nych triedach. Navyse vSak ucitel musi pracovat’ na odstraneni tych poruch,
ktoré su odstraniteI'né, a to s det'mi, ktoré vd’aka svojmu Specifickému komplexu
poruch (prakticky neexistuje diet'a majtice len jednu Specifickli poruchu ucenia,
spravidla u nich ide o cely komplex vzajomne previazanych postihnuti) vzdy
pracuju pomalsie a s tazkostami. Deti je nutné individualne viest’, aby sa vy-
hli pretazovaniu a aby nestratili motivaciu. Napriek tomu sa nemozno vyhnut
riziku prehlbovania typickych t'azkosti dyslektickych deti, ako st poruchy kon-
centracie pozornosti a z toho vychadzajici nepokoj, nadmernéd a neadekvatna
hravost’, neststredenost’ a 'ahka unavitel'nost’. Najma pri necitlivom pristupe sa
pridava este znizena sebadovera, pocity chronickej netspesnosti a strata motiva-

cie (Uhlit, 2004).

Cielom arteterapie u tychto deti je najmi posilnenie kladného hodnotenia
sa ziakov, posilnenie sebavedomia a tym aj vztahov s rovesnikmi a nasledne
sa bude dat’ oCakavat’ aj ustup ostatnych tazkosti, ako su neurotické prejavy,
psychomotoricky nepokoj a problémy s disciplinou. Mozno ocakavat’ aj urci-
té zlepSenia v reCovom i grafickom prejave. Prave arteterapia umoziuje detom
rozvoj ich kreativity, uvolfiovanie psychickych blokov, podporu ich sebaddvery,
rozvoj komunikacnych schopnosti i schopnosti vytvarat’ si funkéné stereotypy
na zvladanie réznych situacii (a tym sa ¢asto zrychli aj ich pracovné tempo)
(Uhlit, 2004).

Na to, aby bola terapia Gspesna, treba urobit’ aj vhodny vyber arteterapeutic-
kych technik, ktoré sa pouzivaju pri odstranovani alebo pri zmieriiovani emoci-
onalnych problémov, na zlepSovanie socialnej interakcie a rozvoj konkrétnych
schopnosti (Probstova, 2002):

a) Prstomal’ba — je jednou z najefektivnejSich a najviac pouzivanych technik
v arteterapii. Mal'uje sa prstami, a to bud’ Specidlnymi farbami uréenymi na
tento ucel, alebo aj vodovymi ¢i temperovymi farbami. Hmatova percepcia
pri mal’ovani navodzuje proces uvolnovania najmé afektivnej tenzie, preto sa
tato technika vyuziva u deti s problémovym spravanim a s neur6zami (Syn-
der, 1997).

b) Tematicka vytvarna tvorba — pre deti so Specifickymi poruchami ucenia je
vhodna preto, lebo poskytuje moznost’ vyjadrit’ sa neverbalnym sposobom.
Moze napriklad znazornit’ strach, zlost, radost” alebo iné emocie. Ich vytvar-
né znazornenie ulah¢uje komunikaciu medzi dietatom a terapeutom a napo-
maha terapeutovi lepsie porozumiet’ diet’atu.

¢) Praca s hlinou — vytvarné aktivity s hlinou st nezastupite'nym fenoménom
pri odburavani agresivneho i autoagresivneho spravania. V procese tvarova-
nia, hnetenia, modelovania je ukrytd moznost’ korigovat’ svoj vytvor, ale aj
vlastny zZivot a vzt'ahy. Nesie moznost’ zmien, dynamiku, ako protipdl static-
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kych nemennych konsteldcii ich zivota. Hlina je material schopny ,,vziat’ na

seba“ pocity zufalstva, strachu, bolesti, depresie.

d) Spolocna kresba — deti so Specifickymi poruchami u¢enia ¢asto maju problé-
my v socialnych interakciach, byvaju odmietané ostatnymi det'mi, maji malo
kamaratov a citia sa osamelé. Arteterapia moze byt vhodnym prostriedkom,
ako naucit’ tieto deti orientovat’ sa v socialnych interakciach a ako zlepsit’ ich
komunikéciu s ostatnymi (Pogédy a kol., 1993). Spolo¢na kresba zdoraziuje
a uvolnuje skupinovu dynamiku. Deti si zvykaji na vzadjomnu pritomnost’
ostatnych deti, ucia sa ohl'aduplnosti, prisposobivosti, respektovat’ nazory
inych.

e) Rozhovor kresbou, kde si dve deti sadnt oproti sebe a kazdé z nich kresli na
spolo¢ny papier jednou pastelkou odlisnej farby. Téma moze, ale aj nemusi
byt zadana. Kresba jasne ukazuje, ktoré z deti sa viac presadzuje, priCom
Casto odhali aj skryta agresivitu.

f) Techniky na rozvoj schopnosti diet’at’a — Diet’a sa prostrednictvom vytvar-
nej aktivity uci v§imat’ si skutocnost’ z iného aspektu vnimania, svoj zaujem
sustred’uje na tvar, farbu, Struktiru materialu. Vhodnymi technikami su:

— Modelovanie, aktivity s hlinou — aktivuje a rozvija sa schopnost’ trojroz-
merného videnia a uvedomovania si predmetov v priestore, umoziuje
rozliSovat’ rozne Struktary a tvary. Zbystruje zmysel pre proporcionalitu,
cvici tvarovu predstavivost’ a pamat’.

— Spolocné kreslenie s arteterapeutom, ktoré prebieha individualne — len
s jednym dietatom. Pri tejto technike je ulohou terapeuta dieta zaujat,
aby sa Co najdlhsie ststredilo, aby podl'a moznosti kreslilo pokojne, su-
stredene a aby podalo ¢o najlepsi vykon.

g) Iné — v dnesnej dobe je dostupné velké mnozstvo rozmanitych materialov na
tvorivu ¢innost’ (farby na sklo, keramiku, benzinovy papier a podobne). Ich
prednostou je technicka jednoduchost’ a vd’aka nim mozno tvorit’ zaujimavé
diela, na ktoré netreba mat’ mimoriadnu zruc¢nost’. Zvysenie sebaddvery pri
hodnoteni sa diet'at’a v tejto oblasti sa potom premietne aj do Skolskej oblasti.

3. ARTETERAPIA S DETSKYMI ONKOLOGICKYMI PACIENTMI

Arteterapeutické projekty v paliativnej starostlivosti nachadzaji svoje vyuzi-
tie v troch hlavnych oblastiach (Michalidesova, 2008):
— v projektoch s ciel'om skraslit’ prostredie prislusného zariadenia,
— v samotnej arteterapii na vytvorenie vztahu medzi pacientom a terapeutom
a na facilitaciu exploracie pocitov pacienta,
— v projektoch zameranych na rozvoj tvorivosti.
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Deti liecené na onkologické ochorenie ,,bojuju* o svoj zivot. Ich pobyt v ne-
mocnici je spojeny s mnohymi neprijemnymi vySetreniami i so stavmi zlepSenia ¢i
zhorsenia zdravotného stavu, pripadne i leukopénie. Technikami arteterapie mozno
odburat’ stresové faktory. U deti je dolezité rozvijat’ tvorivost, schopnost’ pracovat’
s farbou (miesanie farieb), rozvoj jemnej motoriky — praca s drobnym materialom.
E. Michalidesova (2008) realizovala vyskum a viedla niekol'ko arteterapeutickych
kurzov na Detskej onkologickej klinike v Bratislave. Pracovala s detmi od 6 rokov
do 19 rokov a s ich rodi¢mi ¢i rodinnymi prislusnikmi. Realizované aktivity:

1. mesiac: aktivity zamerané na mal'ovanie hodvabnych Satiek, salov a obrazov,
s cielom vzajomne sa spoznavat’ — arteterapeut, diet’a a jeho rodinni prislusnici,

2. mesiac: aktivity zamerané na malovanie kahancov zo skla a sklenenych
vitrazi (obrazov) so samotvrdnucimi farbami na sklo, s cielom znovu vybudovat’
prirodzené danosti deti a dospievajucich — byt kreativnym,

3. mesiac : aktivity s farbami na textil (mal’ovanie tri¢iek s l'ubovol'nou témou
— podl’a vlastnej fantazie, ako aj s nametom Cowparade — propagécia projektu),

4. mesiac: praca s moduritom a so samotvrdnticou hlinou — dar¢eky (komuni-
kacia so svojou byvalou triedou, so svojim prirodzenym prostredim),

5. mesiac: servitkova technika — zamerana na zlepSenie kvality Zivota na
DOK a na skréslenie prostredia,

6. mesiac: Window Art a sklenené oknd a dvere (byt’ kreativny a byt sam
sebou),

7. mesiac: pieskovanie hlinenych ¢repnikov a $perkov z plexiskla, s cielom
potesit’ svojich blizkych na DOK, ako i v SirSom prostredi,

8. mesiac: jemna motorika s drotikom a vyroba naramkov, rozvoj jemnej mo-
toriky a uvolnenie napétia pri komunikacii so zdravymi vrstovnikmi, ako i so
zdravotnickym persondlom,

9. mesiac: vyroba farebnych svieCok réznych tvarov, neformalne posedenie
a rozhovor o najkrajsich zazitkoch pri sviecke,

10. mesiac: vySivanie na panamu a kanavu — obrusky, obrazky (stretnutia st
zamerané na pomoc menej Sikovnym partnerom pri praci + na rozlickové stret-
nutia o tom, ako sa arteterapia osvedcila v praxi).

4. ARTETERAPIA S DETMI'S MENTALNYM POSTIHNUTIM

Témy vytvorené pre oligofrénne deti si menej abstraktné a niekedy spiiiaji
edukativnu funkciu. Terapeut uci dieta pouzivat’ material na kreslenie, podpo-
ruje rozvijanie senzorickych a motorickych schopnosti mentalne retardovaného
dietat’a. Kresby su véc¢sinou pod troviiou veku dietata, odraza sa v nich jeho
emocionalny svet a ohranicena percepcia reality (Pogady a kol., 1993).
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Gregusova (2004) z hl'adiska Specifickosti vyberu témy a jej vytvarného spra-
covania rozliSuje dve skupiny deti s mentalnym postihnutim:

— Prva skupinu tvoria ti, ktori sa nechct vzdat’ svojho oblibeného nametu ale-
bo obl'ibenej témy. Preto ich vedieme k realizacii nametu réznymi vytvarny-
mi technikami a k pestrému vyuZzivaniu réznych vytvarnych materialov.

— Druhu skupinu tvoria deti s dokonalejSou obrazotvornostou a s bujnou fan-
taziou, u ktorych vsak méze byt narusend jemna i hruba motorika, ¢o u nich
spdsobuje problémy s pouzivanim rdéznych vytvarnych materialov. V takom
pripade im umoznime realizaciu roéznych tém technikami, ktoré si dokazu
osvojit.

Deti casto okrem ceruzky a pasteliek nepoznaji iny material, preto im tre-
ba umoznit’ poznat’ a vyuzivat’ rozne techniky. Pri vybere technik a materidlov
na tvorbu pre mentalne postihnuté deti najma v predskolskom veku vsak treba
dodrziavat’ urCité zasady. Razakova (1982) uvadza, ze material, s ktorym dieta
prichadza do styku, musi byt bezpecny a hygienicky nezavadny, mal by sa dobre
zmyvat’ z ruk a l'ahko sa da vycistit’ zo $iat i z nabytku. Det'om pritom nedo-
volime kr¢it’ a nicit’ papier. U postihnutych deti predskolského veku musi byt
pouzivany makky vytvarny material, aby pri prvom I'ahkom dotyku s papierom
zanechal za sebou vidite'nt stopu, musi byt vyrazny, aby bola ¢iara dobre vidi-
telna a aby ,,provokovala“ diet'a k d’alsim pokusom.

Gregusova (2004) uvadza, ze takymto poziadavkam najviac vyhovuje rudka,
mastné kriedy a voskové pastely, mal’ovanie farbami. Pri mal'ovani sa pouziva-
ju Stetce, ale obl'ibené su najmé prstové farby, ktoré im umoznia tvorit’ bodky,
kolieska, malé plosky. Ked umoznime detom malovat’ na mokry podklad, farby
sa na vykrese rozpijajt a vznikaji zaujimavé ttvary. Dalsi material, ktory detom
prinasa radost’, je modelovaci materidl — hlina, plastelina, cesto, modurit, hmoty
DAS A JOVI a i. Na vytvaranie dekorativnej kompozicie moézeme uplatnit’ aj
rozne d’alSie vytvarné techniky:

— Kolaz — tato technika umoziuje aj menej zrucnym detom prezit’ pocit Gs-
pechu. Obrazky z papiera deti vystrihuji alebo vytrhavajt, zostavuji z nich
kompoziciu a nalepuju ju na podlozku.

— Mozaika — pouZziva sa papierova, kamienkova mozaika i mozaika z prirod-
nin, napomaha to pri rozvoji jemnej motoriky.

— Jednoduché grafické techniky — pri pouziti hustejSej farby je vhodné odtla-
cat’ rozne peciatky, prirodniny (listy), vyuzit’ odtlacky prstov, stopy Stetcov
na vykrese.

— Kombinovana technika — umoziuje experimentovanie s roznym materia-
lom, osvedcend je kombinacia voskového pastelu s akvarelom alebo tuSom,
alebo aj experimentovanie s prichl'adnym lepidlom (klovatina).
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5. ARTETERAPIA S DETMI S DUSEVNYM OCHORENIM

Arteterapia s detmi so schizofréniou je naro¢na na schopnost’ empatie te-
rapeuta a na jeho klinické skusenosti. Kresbovy prejav deti so schizofréniou
je Specificky svojim obsahom, svojou formou, je bizarny a pocas jednotlivych
faz ochorenia sa meni. V prvych fazach ochorenia dieta niekedy vobec nie je
schopné kreslit, d’alSie kresby st chaotické a objekty sa len t'azko daji rozoznat.
Neskor dieta kresli objekty vytrhnuté z okolitého sveta. Obdobie uzdravovania
je uz charakteristické I'udskymi postavami zaradenymi do kontextu s okolitym
svetom (Pogady a kol., 1993).

Pri individudlnej arteterapii ma dieta terapeuta len pre seba, nadvizuje
s nim uzky kontakt. Prvli kresbu dietat’a ziskavame najmi v poradenskom za-
riadeni pri prvom rozhovore s matkou alebo s oboma rodi¢mi. Prva kresba nema
mat’ zadanu nijaku tému, diet’a si vyberie samo, ¢o bude kreslit’. Prvou témou in-
dividualnej arteterapie je teda spontanna kresba. Ak je dieta vel'mi inhibovang,
mozno pouzit’ hry, ,, cmaranice* (Pogady a kol., 1993).

Pri skupinovej arteterapii neurotickych a psychotickych pacientov mo-
zeme zadat’ tému spontannej kresby na nadviazanie kontaktu. Tému zvycajne
zadava terapeut sam, alebo sa na téme s detmi dohodne. Témy by mali byt
dostatocne §iroké, aby sa mohla uplatnit’ osobna charakteristika deti, napr. (Po-
gady a kol., 1993): Nasa rodina. Zacarovand rodina. Dobro a zlo. Stastie a ne-
§tastie. Pekny sen a zly sen. Na co sa tesim. Coho sa bojim. Moja najvicsia
neprijemnost. Moj najvicsi problém. Moj najvicsi iispech. Co by ma prekvapilo.
Nuda. Budiicnost. Minulost. Co mi bolo trapne. Dobré a zlé v Zivote. Vesely
chlapec. Smutny chlapec. Veselé dievéa. Smutné dievca. Ako vyzeram. Ako by
som chcel(a) vyzerat. Prijemnd fantdazia. Neprijemna fantazia. Pocit pri mojej
obliibenej hudbe. Stastnd a zld chvila.

Na zdoraznenie skupinovej dynamiky mozno pouzit’ témy, ktoré stvarnuje
cela skupina spolocne, napr. téma: Zndzornenie celej skupiny. Na velky kus
baliaceho papiera terapeut nakresli jednoduché schematické postavy s menami
¢lenov skupiny. Skupina potom k jednotlivym postavam dokresl'uje charakte-
ristické znaky a dopisuje, ¢o by mohli hovorit. Napokon kazdy ¢len skupiny
hovori o svojom portréte. Konfrontuje vnimanie samého seba s jeho vnimanim
skupinou (Pogady a kol., 1993).

U neurotickych deti a deti s poruchami spravania na zmapovanie situacie
dobre posluzi téma Moja rodina. Instrukcia znie: Nakresli, aké je to u vas doma,
ked’ nieco spolu robite v nedel’'u alebo vecer po praci a po skole. Tieto kresby by-
vaju vel'mi informativne, naplnené emocionalnymi zazitkami. Od vseobecnych
tém prechddzame k témam, ktoré st upriamené na osobitnu charakteristiku die-
tat’a, napriklad patrame po tizkosti u neurotickych deti, balbutikov, deti s enure-
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sis nocturna, u deti v rozvodovej situacii rodi¢ov i u deti s poruchami spravania.
Témy ,,vyplavujuce na povrch uzkostné zazitky su napr. tieto:

—  Namaluj svoj strach, aky ma tvar, farbu, daj mu meno.

— Sniva sa ti v noci o strasidlach? Namaluj sen, ktory ti bol neprijemny.

Kresbové stvarnenie tizkostnych fantazii pomaha diet’at'u skonkretizovat uz-
kost’, jej funkciu a mechanizmus jej utvarania, pdvod uzkostnych stavov. Raz
stvarnené tizkosti st pristupné posudeniu, su riesitelné a stracaju svoj emoci-
onalny naboj. Emocionalne bohata je aj téma Moja mama. VacSinou si matky
nakreslené starostlivo, farebne a s mnohymi detailmi, co poukazuje na ich vyz-
namnu Glohu. Dal$ou emocionalne obsadenou témou su Zvieratkd. Deti, kto-
ré maju problémy v skole, Casto stvarnuju Skolské prostredie pri téme: Moja
najvdcsia neprijemnost. Deti kreslia konfliktné situacie v Skole a neprijemnos-
ti doma, ktoré Casto vznikaji ako nasledok netspechu v $kole (Pogady a kol.,
1993).

6. ARTETERAPIA S DETMI'S PORUCHAMI SPRAVANIA

Agresivita je jednym z najcastejSich fenoménov v ramci problémového spra-
vania. Na to, aby sme mohli Gi¢inne intervenovat’ a zmieriiovat’ agresivne pre-
javy, treba im porozumiet’. Treba rozliSovat’ agresivne dieta od dietata, ktoré
iba prejavi svoj hnev, ¢o je v podstate v poriadku. V. Oaklander (2010) tvrdi, ze
pravé agresivne prejavy nemaju vyjadrit hnev, ale ide o vyhybanie sa skutocnym
pocitom, resp. vautornému neuvedomovanému hnevu. V tejto chvili su takéto
prejavy pre psychicku integritu jedinca destruktivne a treba s nimi zacat’ praco-
vat’. Pri¢iny nespocivaju vzdy len v akomsi vnutornom pretlaku, casto suvisia
s bezprostrednym okolim dietata. Na zaklade vyskumov boli definované vy-
chovné faktory, ktoré maja vplyv na rozvoj agresivnych tendencii dietat’a. Tkac
(2008) medzi ne zarad'uje:

» nedostatok tepla, lasky zo strany rodicov,

* nezaujem, 'ahostajny pristup,

* neprijatie, demonstracia zlych vztahov,

» absencia dohl'adu, 'ahostajny pristup k prejavom agresivneho spravania,
* neddslednost’ pri kontrole dodrziavania prikazov,

o prili§ vel'a fyzickych trestov.

Preto je na zaciatku vel'mi tazké diagnostikovat’ zdroj agresivneho spravania.

Casto zistujeme, ze dieta nevnima pociato¢né prejavy agresivity, casto je prek-
vapené svojim ,,agresivnym vybuchom* a bezprostredne pred nim nie je schopné
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uvedomit’ si svoje napitie. Casto potom preZiva pocity viny, ktory asto ,,syti*
vnutorny neuvedomovany hnev, a tak sa dostava do ,,bludného kruhu®. Jednym
z ucinnych pristupov v rdmci prace s agresivitou je tzv. zvySovanie vnimania
a nasledné uvedomenie si v zmysle gestalt pristupu. To sa v§ak musi diat’ citlivo,
aby nebol ,,syteny* pocit viny. Jednou z vel'mi ¢innych metod, posobiacich na
zaklade metaforického odstupu, je praca s rozpravkou v ramci skazkoterapie,
ked’ klientov na zéklade vnimania rozpravok privadzame k uvedomeniu si vlast-
ného zdroja agresivity v nich samotnych (Cernjaeva, 2007), (Polinek, 2013).

P. Slastanova (2014) uvadza, ako spolu so Z. Krna¢ovou v spolupraci s OZ
Artea realizovali na zakladnej Skole Medzilaboreckd v Bratislave 8-tyzdnovy
arteterapeuticky Struktirovany psychoedukacny program, zamerany na to, ako
pracovat’ s detmi s poruchou aktivity a pozornosti (ADHD), pripadne s detmi
s poruchou pozornosti bez hyperaktivity (ADD). Uskutoc¢nili sa terapeutické
stretnutia 2. skupin, jednej pre mladsie deti (2. — 3. ro¢nik), druhej pre starSie
deti (5. — 6. ro¢nik). Arte-psychoedukacny program pozostaval z tychto krokov:

1. stretnutie: Spoznavanie seba a ostatnych — Deti kreslili na tému: Toto
som ja. Niektoré z nich svoju kresbu casto prekreslovali, nakreslili niekoho
iného, alebo gumovali. Jedno dievcatko nakreslilo seba ako draka. Pri d’alsom
cviceni mali deti napisat’, co zvladaju. Takéto deti st Casto podcenované signifi-
kantnymi dospelymi, rodi¢mi, ucitel'mi a prevzali na seba tento negativny obraz
o sebe, mnohé nevedeli uviest’ ziadnu oblast’, kde by so sebou boli spokojné,
pri¢om mali pocit, ze vobec ni¢ nedokazu.

2. stretnutie: Emocionalne prezivanie — Deti hovorili hlavne o negativnych
emociach. V kresbach sa vyskytla sopka, bunker pred vybuchom, ¢maranice.
Pocas diskusie deti ¢asto neboli schopné pomenovat’ svoje emocie, venovali sa
len obrazkom, hovorili o tom, ako sa citia s obrazkom.

3. stretnutie: UZivanie medikacie a navStevovanie psychiatra — pocas
stretnutia s rodi¢mi terapeutky hovorili o moznostiach Specifickej liecby, o po-
zitivach uzivania liekov, ale aj o ich neziaducich u¢inkoch, na ktoré sa treba
pripravit’.

4. stretnutie: Skolské prostredie — Pocas kresby na tato tému sa u deti vy-
skytlo prekresl'ovanie, Skrtanie, deti kreslili aj obrazky s agresivnym obsahom:
kresba draka, bombardovanie $koly, ¢o stvisi s ich tazkostami v §kolskom pro-
stredi. Pre problémy so spravanim mézu byt vylacené zo Skoly, v novej $kole sa
vSak problémy opét’ zopakuju. Zistenie diagnézy a vedomosti o nej v kone¢nom
dosledku predstavuji tlavu pre rodi¢ov aj pre samotnych ziakov a je to nieco,
na ¢om mozno zacat’ budovat’.

5. stretnutie: Domace prostredie, rodina, priatelia — Primarnou tlohou
tohto stretnutia je ukazat' detom, ako ADHD postihuje a zasahuje ich rodinu,
ale aj ponuknut’ im stratégie na zlepSenie rodinnych vzt'ahov. Rodicia ¢asto ne-
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dokazu svojim detom dostatoéne pomoct’ a su starostlivost'ou o takéto diet’a vy-
cerpani. Niektori rodi¢ia uz nenachadzali na svojom dietati ni¢ pozitivne, takze
stretnutie sa venovalo hlavne budovaniu empatie k dietat'u a hl'adaniu pozitiv.

6. stretnutie: Zvladanie a h’adanie novych rieSeni a modelov spravania
— Uc¢ili sa u¢inné stratégie na potlacenie agresivity, napr.: Zastav sa, porozmyslaj,
chod’ pre¢. Znamena to, ze diet'a ma najskor zastat’, pocitat’ do 10 a popremyslat’
o ddsledkoch svojho konania. Druhé stratégia ma odviest’ dieta od situacie, ktora
je nebezpecnd. Fokusom terapie by malo byt to, aby deti videli, aky vel’ky vplyv
ma ADHD na kazdu ¢ast’ ich zivota.

7. stretnutie: Vyhadzovanie toho, ¢o z ADHD by som uZ nechcel mat’
— Deti mali napisat’, co by chceli zmenit, coho z ADHD by sa chceli vzdat, aj ked’
to nie je uplne mozné. Deti napisali na papieriky to, ¢o uz nechcti. Islo o zlost,
hnev, krik, novych partnerov rodicov, ale aj o pripravu do skoly, alergiu, chceli
zmenit netthl'adné pismo, vzdat’ sa hanby, trapnosti, nezabudat’, netravit’ ¢as pri
pocitacovych hrach.

8. stretnutie: Most na druhu stranu, lu¢enie sa, zopakovanie — Deti mo-
delovali most na druhu stranu, nasledne sa rozpravali o tom, ¢o by si chceli na
druhu stranu preniest’, ¢o je dobré a o je zIé na tom, Ze maji poruchu pozornosti,
¢oho by sa uz chceli vzdat’ a zanechat’ to za sebou.

Tieto aktivity detom umoznuju vhl'ad do svojej situacie, porozumiet’ svojim
problémom, zvysit svoje stratené sebavedomie a motivovat ich, aby prekonavali
svoje problémy. Zaroven takéto programy plnia edukaént funkciu voci rodi¢om,
ktori neraz vychovu deti s ADHD nezvladaju a potrebuji poradenska pomoc.

7. ARTETERAPIA S DETMI S AUTIZMOM

Problémy pri komunikécii sa u deti s autizmom vyskytuji pomerne casto.
Prejavuju sa abnormalitami v reci, a to od totdlneho mutizmu az po stav, ked’ ko-
munikuju bez prerusenia, s bohatou slovnou zasobou, ale obsahu ich rec¢i chyba
zmysel, Casté su aj echolalie, t. j. opakuju pocuté v rovnakej gramatickej forme.
Tieto deti maji problémy pochopit’ vyznam vzdjomnej komunikacie, teda maja
problém s chapanim vyznamu reci. Niektori dokonca maju tendenciu doslovne
chapat’ hovorent i pisomnu re¢. S tymto problémom je spojené aj vnimanie oko-
lia — jedinci s autizmom st hyperrealisticki a dyssymbolicki — ¢ize maju problém
s porozumenim reality a suvislosti, napr. ,,utri si nohy o rohozku* znamena pre
autistu doslovne sa vyzut’ a utriet’ si nohy o rohozku. Autista tiez mava konflikty
v medziludskych vztahoch, pretoze sa nevie vcitit’ do pocitov a myslenia dru-
hého ¢loveka a nevie ¢itat’ emoécie z jeho tvare. Vie si vSak zapamitat’ mnozstvo
izolovanych informacii (Jelinkova, 2008).
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Diet’a s autizmom sa prejavuje svojim nerovnomernym kognitivnym profi-
lom, preto je kazdé dieta jedinecné a pri akejkol'vek praci s nimi treba dodrzat’
individualny pristup. Vyznam arteterapeutickej ¢innosti pri tejto skupine l'udi
je nepopieratel'ny. Priebeh arteterapeutického sedenia je rovnaky ako u zdravé-
ho klienta, iba obsah jednotlivych faz musi byt individudlne prisposobeny tak,
aby respektoval Specifické prejavy spdsobené pervazivnou vyvojovou poruchou.
Ked'ze autisticky klient ma problém s predstavivost'ou, so symbolmi a s genera-
lizaciou, treba dodrzat’ zasadu nazornosti. To znamena, kazda ¢innost’ ma svoju
vizualnu oporu (predmety, obrazky, fotky, piktogramy a pod.), takymto spdso-
bom sa klient zoznamuje aj s technikami a s postupom pri praci. Po dokladne pri-
pravenom prostredi a oboznameni sa s obsahom tvorby na danom sedeni nastava
samotna tvoriva ¢innost’ a po nej relaxacna Cast’.

Arteterapeutické ciele u deti s autizmom (Bosnakova, 2013):

— pomahat’ pri nadviazani kontaktu s dietat’om,

— umoznit’ nahliadnut’ do jeho nevedomého Zivota,

— znizovat jeho agresivne tendencie,

— vytvarat priestor na vyjadrenie impulzivne motorickej aktivity diet’at’a,
— pomahat’ mu socializovat’ sa,

— podporovat’ integraciu jeho osobnosti,

— formulovat’ hodnotnt klinickt spravu o diet’ati.

Metod a technik, ktoré sa daji vyuzit vo vytvarnej ¢innosti s autistickym
klientom, je niekol’ko. Najcastejsie je to mal’ba, kresba, hlina a koldZ. Treba
vSak mat’ na zreteli, Ze nie kazdy material moze byt klientom prijaty. Stava sa,
ze niektoré netradicné materialy vyvolaju u deti odpor. Rozvoj fantazie je u nich
do znac¢nej miery obmedzeny, teda skor ide o ich Specificky sposob tvorby, ktory
je ovplyvneny autistickym postihnutim. Preto st odkazani na nazornt instruk-
ciu od terapeuta, popripade terapeut zasiahne do tvorby, ¢o im bud’ napoméha
pri objavovani a pri uceni sa pracovat’ s novym materialom, s novou technikou
alebo s obsahom témy, alebo nevhodnym zasahom terapeuta moze byt vyvolana
aj neprimerand reakcia klienta. Zvlastnu pozornost’ treba venovat’ trojdimenzi-
onalnym mikkym materidlom, ako je napr. hlina. U autistického klienta je tento
material vel'mi obl'ibeny, pretoze v sebe nesie arteterapeuticky silny potencial,
prave na odburavanie agresivity, hnevu, ale aj na prekonanie odporu k tomu-
to mazlavému, Spinavému materialu (Roeselova, 1996, s. 148) (in Bosnakova,
2013).

M. Jirousek (2009) opisuje vytvarné aktivity deti s mentalnym handicapom
a s poruchami autistického spektra v ramci vyuCovania a vytvarného kruzku
v Specialnej Skole s det'mi so Sirokym spektrom postihnutia vo veku od 9 do 20
rokov (od spodnej hranice strednej mentalnej retardacie po 'ahka mentéalnu re-
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tardaciu a pod.) — od autistickych ¢ft az po vysokofunkény autizmus. Vhodnymi
technikami (Jirousek, 2009) su:

(o]

Vymyvand klovatina: klovatinou kreslime rovno z nadobky pomocou Stetca,
striekacky, potom sa obrazok vyfarbuje a po jej dokladnom zaschnuti sa klo-
vatina vymyva vodou.

Sadrovy reliéf: vytvarame odtlacok ¢i zakomponovavame drobné predmety,
alebo reliéf moze byt aj vysSkrabavany. Na reliéf sa d4 malovat alebo farbu
priamo zamiesame do sadry (tempera).

Reliéf z papierovej hmoty: vyhoda tejto techniky spociva v tom, Ze netreba
mat pec a papierova hmota pri spracovani nekladie taky odpor ako hlina. Au-
tistom vyhovuje v pripade, ak nemaju neprekonatelny strach z uSpinenia sa.
Keramické misky: ide uz o pracovni vychovu — remeslo, ked'ze samotné
spracovanie hliny a vyvalanie je uz narocnejsie, moze sa pritom vyuzit aj
odtlacok vzoru (napr. zaclony). Zamerom pri pouZiti tejto techniky je aj uve-
domenie si spojitosti medzi vlastnou aktivitou a konkrétnym vyuzitim vytvo-
ren¢ho diela, podpora haptického vnimania.

Keramika — masky: tvorbu masky mozeme vyuzit’ na uvedomovanie si vlast-
nych telesnych tvarov.

VySkrabdvany tus: na vrstvu nakreslent voskovymi farbami nanesieme tus
a vySkrabavame rozne namety. Ide o odkryvanie zakrytého — znicené (Cierna
plocha) je znovu stvorené (odkryté) a zuzitkované (v novom vlastnom vzore).
FrotaZ + koldZ: vyuzitie dvoch technik, frotaz spociva v prilozeni papiera
(alebo iného vhodného materialu) na reliéf a prechadzanim méikkej ceruzy
(alebo kresliaceho uhlika, voskovej ceruzy a pod.) po celej ploche zakrytého
reliéfu ziskame jeho odtlacok. Cvici sa pritlak, jemna motorika a presnost’.
Skrobovy papier: prstové malovanie do zapastanych farieb, je pastoznejsou
technikou, umoznujucou vacsiu korekciu namal’ovaného.

Peciatky + tlac z pokréeného igelitu: podkladom je pokrceny igelit natrety
hustou temperou, ktorym nasledne odtlacame vzory. Ttto techniku zvladnu
1 ve'mi handicapovani klienti.

. ARTETERAPIA S TELESNE A ZMYSLOVO HANDICAPOVANYMI DETMI

Arteterapia ma potencial rehabiliticie jemnej motoriky (kreslenim, malo-

vanim, modelovanim) a umoziuje aj kompenzovat’ pocity menejcennosti, ma
mobilizovat’ kreativitu, fantaziu a poskytnut’ zazitok uspesnosti. Pri skupino-
vych formach moéze dieta konfrontovat’ svoje podobné zazitky a pocity s inymi
postihnutymi det'mi, ma moznost’ nadviazat’ priatel'stvo a zmysluplne naplnit’
svoj vol'ny Cas. Arteterapeuti pomahaji detom s handicapom akceptovat’ svoje
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postihnutie, eliminovat’ emo¢né napitie a vyty&ovat’ si redlne ciele. Casto deti
v kresbach ignoruju ta Gast’ tela, ktora je postihnuté (Sickova-Fabrici, 2002).

M. Liebmannova (2005) uvadza, ze l'udia s telesnym postihnutim musia pre-
konavat’ cely rad praktickych problémov, ako je doprava na miesto sedenia, po-
uzivanie vhodnych Stetcov a pod. ,,Vozickari* su vsak schopni zapojit’ sa aj do
skupinového mal'ovania, ak upevnime Stetce na palicky a papier polozime na
zem. Vhodné st cvicenia — skimanie vytvarnych médii, sebapercepcie i skupi-
nové obrazy.

U nevidomych a slabozrakych je chybajuca funkcia zraku kompenzovana
sluchom a hmatom. Modelovanie z hliny je pre nich jednym z moznych spdso-
bov sebavyjadrenia. Nevidomi m6zu vnimat’ predmety vacsie, ako je ich dlan
tak, ze po nich pohybuju rukami. Tieto vnemy potom musia zjednotit’ do celku.
Hmatové modelovanie vyvinuli Axman a Perout. Terapeut u¢i modelovat’ nevi-
domého tak, ze sa nevidomy dotyka jeho ruk a tak spolu vytvoria sochu. Hma-
tové modelovanie sa realizuje vylucne s prstami bez pouzitia Spachtli. Predstavy
zrakovo postihnutych su ¢asto zuzené, zlomkovité, na nizkom stupni zovseobec-
nenia. Pomocou arteterapeutickych technik sa integruji a stavaji sa jasnej$imi
(Sickova-Fabrici, 2002).

Pri nevidomych sa treba sustredit’ na taktilné vytvarné média, ako je hlina,
textilie, pouzivanie kolazi a ostatnych trojrozmernych materialov (Liebmanno-
va, 2005).

Vyber technik by mal byt zvoleny vel'mi starostlivo a citlivo nielen vzhla-
dom na postihnutie diet’at’a, ale aj na momentalny zdravotny stav klientov, napr.
bolesti, rychle vyCerpanie, inava. Je nutna ista davka improvizacie, kym zistime,
aky material a ktora technika je vhodna pre toho-ktorého klienta na umoznenie
mu kreativne pracovat’.

9. ARTETERAPIA SO SEXUALNE ZNEUZiVANYMI DETMI

Jediny pripad pohlavného zneuzitia staci, aby sa ¢loveku zrutil potencidlny
vzor na vzt'ah k sebe i k svetu. Ak je zneuzivany opakovane od raného detstva,
je nepochybné, ze cely vyvin takejto osobnosti bude vlastne reakciou na zne-
uzivanie. Akoby celé svoje zivoty prezili v nejakej hre. Stale ziju s pocitom, ze
po cely zivot klamu. To vSetko ovplyvni vacSinu ich rozhodovania v dospelosti
a predurci ich kapacitu vo vsetkych aspektoch Zivota — intelektualnom, emoci-
onalnom i sexualnom. Celil mladost’ akoby stravili skryvanim bolesti, nenavisti,
lasky ¢i zloby. Pri vySetrovani takéhoto pripadu zneuzivané dieta pravdepodob-
ne bude poziadané, aby o tom, ¢o sa stalo, povedalo rodi¢om, policajtke, social-
nej pracovnicke a zrejme aj terapeutke (Caseova, Dalleyova a kol., 1995). Pri
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rozhovore s dietatom, ktoré hovori o zneuZzivani, treba byt’ k dietat'u uprimni,
treba ho pochvalit’ za to, Ze sa zdoveruje a ako celu vec hrdinsky zvladlo. Kresba
dietat’a i praca s hlinou mbze byt samotnym diagnostickym materialom, ale
aj ,,odrazovym mostikom* na to, aby dieta o zneuzivani prehovorilo. Mladsie
i starSie deti s malokedy ochotné zacat’ rozpravat' o tom, ¢o sa u nich doma
deje. Pomoct’ moze klasicka kresba rodiny, rozsirena o rozhovor, o sa dietatu
na tej-ktorej postave konkrétneho ¢lena rodiny paci a ¢o nie. Diagnostické moz-
nosti ndam moéze poskytnut’ i kresba zacarovanej rodiny, ked’ si diet'a vyberie zo
Sirokej ponuky zvieratiek a zo zvieratiek si utvori svoju rodinu (Bartova, 2006).

Niekedy arteterapeuticky proces obsahuje kresby a mal'by, ktoré explicitne
zobrazuju situaciu zneuzitia. Generacné a vztahové hranice sa pohlavnym zne-
uzitim narusia. Pocity opovrhovania, zlosti a nenavisti vo¢i dospelym autoritam,
zvlast’ voci rodicovi, ktory dieta neochranil alebo nemohol ochranit’, nas tiez
nemoézu prekvapovat'.

Ak dieta pojde do ustavnej starostlivosti, rodina sa moze rozpadnut’. Diet'a
vSak moze prezivat’ stavy obav, zloby, studu, sebaobvinovania aj vtedy, ked’ uz
nie je zneuzivané. Preto sexualne zneuzivané dieta prichadzajice na terapiu sa
Casto brani pocitom, ktoré ho zaplavuju. Aj ked’ sa diet’a potrebuje o tieto pocity
podelit’ v bezpecnom terapeutickom prostredi, nemusi sa tak stat’, lebo preziva
obavy, pocity viny a v§eobecny zmétok. Preto je v tychto pripadoch zvlast vhod-
na arteterapia a hrova terapia, ktord im umozni pracovat’ s vlastnymi pocitmi,
najst’ cestu k naprave, ku zmene a k novému vykroceniu. Tam, kde deti v do-
sledku zneuzivania stratili rodiCov alebo boli prijaté do ustavnej starostlivosti,
im bude treba pomdct, aby novu situaciu pochopili. ,,Kto viastne som? Co sa
stalo vo mne a ¢o okolo mia?* Aj takéto otazky sa mozu objavit’ pri arteterapii.
Najvacsi terapeuticky G¢inok byva dosiahnuty pri spravnej volbe vytvarnych
materidlov. Sexudlne zneuzivané diet'a pouziva vytvarny material symbolicky na
vyjadrenie svojich pocitov. Vhodna je hra s farbami, pieskom, hlinou a vodou
(Caseova, Dalleyova, 1995).

10. ARTETERAPIA PRE ODMIETANE DETI A DETI Z DETSKYCH DOMOVOV

Bion (1962) opisal funkciu matky v ranom vyvine dietat’a. Matka potrebu-
je byt schopna prijat’ chaotické informécie a vnemy, musi byt schopna pocho-
pit’ pri¢iny nespokojnosti dietat’a a starat’ sa o jeho potreby. Kym matka citi
a premysla za diet’a, vytvara prefi pocit psychologickej pohody a tym, Ze naplia
jeho potreby, umoznuje rozvoj jeho klamného pocitu v§emohtucnosti. Akakol'-
vek dobra je materinska starostlivost’, kazdé diet’a niekedy musi zazit’ frustraciu
z toho, ze jeho potreby nie su naplnené, a vymanit’ sa z pociatocného tesného
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zvazku s matkou. Matka vsak nemusi byt schopna dostato¢ne dobre plnit’ pre
dieta tieto funkcie, ak ona sama bola ako mala deprivovana. Nie je schopna
citlivo vnimat’ a chapat’ najranejsie obavy a izkosti diet'ata. Uzkosti jej dietat’a
moze matka pocitovat ako prenasledovanie a poziadavky dietatka ju niekedy
vedu k tizbe opustit’ ho. Takéto matky sa neraz citia ,,neschopné milovat svoje
deti”. Deti, ktoré prezili rozporuplni a neprimerant rodicovsku starostlivost,
pravdepodobne maji matky, ktoré trpeli nedostatkom rodi¢ovskej starostlivosti

a citovej ,,vyzivy“ vo svojom vlastnom Zivote. Casto ide o samozivitelky, ktoré

su ekonomicky a socidlne deprivované (Caseova, Dalleyova a kol., 1995).
Det'om, ktoré Casto prezivali odmietanie (a nakoniec boli umiestnené do det-

skych domovov ¢i do pestiinskej starostlivosti) a st vazne citovo deprivovang,

pravdepodobne chyba rana skusenost’ stalej materinskej starostlivosti a lasky,
takze ich vyvin bol naruSeny a rozvinula sa u nich aj extrémna forma obra-
ny proti zavislosti. Tieto deti st pravdepodobne ovplyvnené nielen v schopnosti
vytvorit’ si vzt'ahy dovery a istoty, ale aj v schopnosti premyslat’ a ucit’ sa. Ti,
ktori pracuju s takymito det'mi, pravdepodobne silne chapu, aké je to byt vy-
radeny, ,,odlozeny* a opusteny. Také deti svoje pocity nevrazivosti a nenavisti
voc¢i rodi¢om v plnom rozsahu prenasaju na personal, ktory sa o ne stara. Akoby
sa mstili a akoby si potvrdzovali, ze su ,,zI¢*. Chlapcov Casto vidime skor ako
viditeI'ne sa braniace deti, ktoré pri obrane ,,vybuchn1* do agresivneho telesného

a slovného nasilia. Takéto deti zvyknu opakovane kreslit’ hrady alebo opevnené

budovy, futbalovych hrdinov alebo agresivne muzské postavy z filmu ¢i televi-

zie. Na rozdiel od nich dievcatd byvaju skor zakriknuté. Pocas dospievania sa

u nich mdzu objavit’ problémy s v€asnym tehotenstvom (aby mali niekoho, kto

ich bude mat rad) alebo maju niektoré prejavy naruSeného spravania (Caseova,

Dalleyova a kol., 1995).

P. Bachtjan (2011) uvadza takuto charakteristiku deti z detského domova:

» chovanci DD trpia deficitom skor v emocnej nez v behavioralnej oblasti (rana
detska deprivacia, nezahojené traumy z rodiny, absencia dovery, ktord mozno
zabezpecit’ najmi bezpecnou symbiozou malého dietata s matkou...),

e deti v ramci vztahov v DD nemézu ,,dorast™ do roly dospelej osoby, nemozu
adekvatne prejst’ obdobim individualizacie a spoluvytvarania pravidiel,

* chyba im model komunikacie, ,,dospelého* rieSenia konfliktov,

» v ranom detstve nepresli adekvatne sociadlno-psychologickym vyvojom (chyba
u nich faza vytvarania autondomie i adekvatnej iniciativy, pozri E. H. Erikson),

» ustavnym det'om chyba sktsenost’ so zdravou rodinnou triddou — matka, otec,
dieta, ktora je podstatna pre identifikovanie sa s muzskou ¢i Zenskou rolou.
Rovnako im chyba postava otca, nevyhnutna pre posledna fazu dospievania;
nasledkom ¢oho sa takyto jedinec moze stat’ neschopnym prevziat’ rolu do-
spelého, zodpovednost’ za seba i za druhych.
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Obcianske zdruzenie Letny dom bolo v Cechach, zalozené v roku 1997. Od
tej doby pontka detom z detskych domovov (deti s nariadenou ustavnou vy-
chovou) svoje programy najmd formou pravidelnych socialno-terapeutickych
pobytov a navstev v detskych domovoch. L. Hajduskova (2009) opisuje jeden
z programov na tému ,,maska“, ktory bol realizovany v lete roku 2008 a je ty-
picky pre ¢innost’ zdruzenia. Cielom pobytu bolo pontknut’ detom z detskych
domovov tvorbu masky ako metaforu ,,prace na samom sebe®. Pri modelovani
vysli z techniky, ktora pouziva Beate Albrichova. Pri tejto technike je maska
modelovana z hlinenej misky nebo na nej, miska tvori zaklad, akusi kostru. Tvar
zaroven odkazuje na koncepciu ,,vo vnultri a vonku*, spajajicu sa s nasadzova-
nim a snimanim masky, s vnitornymi a vonkajsimi vlastnost'ami ¢loveka — aky
si vo vnutri, ¢o nie je vidiet’, aky si navonok a ¢o mozno vidiet. Nasledujucich
pat’ dni sa venovali tvorbe konkrétnych masiek, ktoré zhotovovali kasirovanim.
Potom ich zac¢ali domalovavat, dotvarali tam jej ¢rty, zdobili ich a vyrabali kos-
tymy (Hajduskova, 2009).

P. Bachtjan (2011) pracoval ako lektor psychosocidlneho vycviku pre deti
a dospievajucich zo severoceskych detskych domovov. Zucastnilo sa ho 70 mla-
dych T'udi z detskych domovov vo veku 12 az 25 rokov. Arteterapia bola jednou
z metdd, pri ktorej pouzivali rozne techniky a témy, napr.:

»Vlastna vizitka®: V ramci zoznamovania sa deti kreslili vlastné vizitky.
Na to pouzili pastelky, kriedy a fixky. Hlavne u chlapcov sa vyskytovali
prevazne tmavé, ,.Spinavé® farby (modra, hneda, ¢ierna), vel'a nevyplnenej
plochy — biele diery, snaha realisticky zachytit’ atributy ich sveta, obsahovo
vSak chudobné. U dievcat sa Casto vyskytovali dahové, ,,princeznovské™ far-
by, kvetinky. Jedni pochopili zadanie vo vol'nejSom vyzname, napisali svoje
meno a okolo kreslili atributy, ktoré ich vystihuju (pocitac, futbal, noty); dru-
hi nakreslili ,,vysnent* vizitku s menom, adresou a s ,,vysnenym* povolanim
¢i vedeckym titulom.

+ Dalej pouzili tému ,,erby*, kde namiesto vizitick deti kreslili erby; ,,znak
skupiny“: deti tu vymyslali ndzov skupiny. Zvitazil nazov ,,diablici“ a po-
darilo sa im ho aj uspokojivo stvarnit’ na vel’ky papier.

* ,,Kolaz*: Vytvarali kolaze na témy: ,,Dieta z rodiny*, ,,Rodicia®, ,,Vychova-
vatel™, ,,Dieta z decaku®. Obsahovo najbohatsia je téma ,,Dieta z decaku®.
Pri téme ,,Rodi¢ia“ prevazovala ¢ervena farba citu, lasky, ale tiez agresivity.
Ako vyplynulo z rozhovorov, deti Casto majui k biologickym rodicom ambi-
valentny vzt'ah, milujt ich, obracaju sa na nich s nadejou, ale zaroven si uve-
domuju, ze ich rodicia odlozili, pripadne maju i rézne negativne skusenosti
z ich navstev a nechct zit' ako oni (alkohol, nezamestnanost’, dlhy a pod.).
V napisanych komentaroch sa objavuje téma sexualneho zneuZzivania, s kto-
rou asi niektor¢ deti tiezZ maju skiisenost’.
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11. ARTETERAPIA S ROMSKYMI DETMI

Socialno-ekonomicky Statit ma preukazatel'ne najvyssi vplyv na tspesnost’
ziaka. Dietat'u vyrastajicemu v socidlno-ekonomicky podpriemernych pome-
roch chyba bezna socidlna sktisenost,, a tak sa ocitd v nepriaznivej situacii, ked’ze
nezvlada naroky, ktoré su na dieta v danom veku bezne kladené. Socialne zne-
vyhodnenie m6ze okrem socialneho statusu a s nim casto spojenej ekonomickej
situacie prinasat’ uz aj samotna prislusnost’ k narodnostnej ¢i etnickej mensine.
Pre etnickl mensinu (napriklad rémsku) je charakteristicka spolo¢na sktisenost’
a pocit odlisnosti od majority. Rdbmovia maji pocit, ze medzi bielymi stracaji
svoju hrdost’, ked’ maju prijimat’ ich socialny Standard a napriklad mnoho bie-
lych uciteliek, vychovavateliek ¢i socialnych pracovnicok ma taku sktisenost’, ze
cez romsku hrdost’ sa nedostanu, Ze Romovia sa a priori brania zacleneniu sa do
spolo¢nosti a nechct prijat’ Ziadnu normu, ktora by ich nejakym spdsobom ob-
medzovala. Romovia su hrdi na svoje tradicie, aj ked’ ich Casto uz sami nedodr-
7iavaju, na svoju rodinu s potomkami, aj ked’ ich sotva uzivia (Soubova, 2012).

Svarcova (1998) poukazuje na nutné predpoklady, ktorych uplatnenie je ne-
vyhnuté na efektivne vzdelavanie romskych deti: zabezpecenie dostatocne dlhe;j
a pravidelnej Skolskej dochadzky, odstranenie jazykovej bariéry, adekvatny pri-
stup $kol a skolskych zariadeni ku Specifickym hodnotam, zdujmom a potrebam
romskych rodin a ich deti, vyuZzivanie alternativnych pristupov vo vzdelavani,
vzajomné reSpektovanie kulturnych odlisnosti a hodnot romskych a ostatnych
ziakov v ramci multikultirnej vychovy. Realizovat’ vyucbu inak, mozno trochu
netradicne, s va¢§im zapojenim tvorivych aktivit, s dorazom na hudobné a pohy-
bové aktivity, ktoré by sa mohli prelinat’ aj s klasickou vyucbou, pri ktorej deti
maja vstrebavat’ informéacie (Soubova, 2012).

A. Soubova (2012) opisuje pracu socialneho a pedagogického pracovnika
v romskom komunitnom centre, kde v dopoludiajsich hodinach prebiehali
programy predskolskej vychovy pre deti zo socidlne znevyhodneného prostredia,
popoludni tam potom bol klub pre Skolské deti. Spociatku sa stretavala s prob-
lémom, ako malé deti s takmer neskrotnym temperamentom a s minimalnymi
spoloc¢enskymi navykmi nie¢o naucit’ a ako ich primit’ ku chvilke sustredenia.
Len o sa otocila, vSetky deti s hlasnym krikom behali vSetkymi smermi, jedno
odhanala od okna, medzitym sa d’alSie dve skrtili Svihadlom a iny chlapéek ska-
kal po stole... To kladie vel'ké naroky na ktoréhokol'vek pedagoga, ktory by sa
chceel prispdsobit’ zivému temperamentu, nepotlacat’ ho, ale, naopak, vyuzit' ho
na tvoriva pracu.

Takmer vsetko robili pri pohybe (ucenie riekaniek, pocitanie...) alebo pri
hudbe ¢i speve, mal'ovani, pri pasivhom poctvani, reprodukovant hudbu spre-
vadzali na hudobnych nastrojoch, robili dynamicky improvizovany pohyb,

93



muzikoterapeutické ¢i muzikofiletické hry. Jej praca sa tak vyprofilovala do ar-
tefiletickych projektov, v ktorych ,,umelecky* spracovavali u¢ebné témy, ked’
mentalna zat'az pri vstrebavani informacii bola ,,odl'ah¢ovana* dramaterapiou
charakteristickou vyraznou expresivitou, a rovnako tak aj pri vytvarnej artefileti-
ke bol kladeny doraz na aként tvorbu, aby sa deti mohli ,,vyblaznit*. S velkym
nadSenim romske deti pracovali s netradi¢énymi materialmi a odvazne mal'ovali
i na plochu, ktorad bola vacsia, nez boli oni (steny domceka, s ktorym hrali di-
vadlo a nacvicovali rozne socidlne situacie — nakupy, navstevu lekara a pod.),
objavila v nich obrovsky tvorivy potencial. Kol'ko lasky a nenavisti, kol'’ko vasne
a tuzby, kol'’ko uprimnosti, ale i nepristupnosti sa vojde do romskeho srdca? To
nezistime, kym i napriek velkej naro¢nosti niekedy nesktisime aspon cast’ dia
vnimat’ ich odami, byt v ich tempe, s prezitim ich emocii (Soubova, 2012).

ZAVER

Sposob realizacie arteterapeutickych technik s detmi a mladezou je pestry
v zavislosti od potrieb jednotlivych klientov — ¢i ide o aktivity a namety uréené
intaktnej mladezi, alebo uréené detom a mladezi s handicapom (psychickym,
fyzickym, socialnym). Kazda z tychto Specifickych kategorii klientov ma svoje
Specifické potreby a Specifické budu aj ciele arteterapie. V prispevku sme sa
preto snazili charakterizovat’ Specifické ciele arteterapie s jednotlivymi typmi
klientov a uviest’ aj niektoré vhodné arteterapeutické namety a techniky prace
s detmi a dospievajucimi.
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SUMMARY

There is a variety of art therapy techniques with children depending on the individual
clients’ needs, whether activities and topics intended for intact young people or designed
for children and young people with disabilities (mental, physical, social). Each of these
specific categories of clients has its specific needs and aims of art therapy are also special.
We tried to characterize specific aims of art therapy with the particular types of clients
and to present some suitable art therapy topics and techniques for working with children
and adolescents.
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USILIE O AKADEMICKU AUTONOMIU
NA SLOVENSKEJ UNIVERZITE A JEJ OBHAJOVANIE
V OBDOBIi SLOVENSKEHO STATU 1939 - 1945

Janka Stulrajterovd

Anotacia: Dejiny univerzit ako vyznamnych kultirnych centier st vzdy spojené s politickymi
a spoloc¢enskymi dejinami narodov, no jednou z najvyznamnejs$ich prednosti univerzity je, ze je
intiticiou, ktord by sa mala snazit’ vystupovat apoliticky aj v Case totalitného rezimu. Ambicie
autonomistov o vzniku samostatného slovenského Statu sa naplnili 14. marca 1939 a slovenska
spolo¢nost’ presla mnohymi zmenami. Jednou z takychto zmien bol aj kvantitativny narast vy-
sokych §kol. V nasom prispevku chceme sustredit’ pozornost’ na vysoké skolstvo, vznik novych
vysokych §kol, ale najmé na existenciu, personalne zmeny i zmeny v obsahu vyucovania, zasahy
do akademickej autonomie dovtedy jedinej vysokej Skoly na slovenskom uzemi — Univerzity
Komenského, ktora hned’ po vzniku Slovenského $tatu zmenila aj svoj nazov na Slovenska uni-
verzita v Bratislave.

KPucové slova: vznik Slovenského Statu, vznik vysokych §kol, Univerzita Komenského, Slo-
venska univerzita, odchod ceskych ucitel'ov, osnova univerzitného zékona, apolitickost’ vedy,
akademicka autondmia.

uvoD

Autonomne poziadavky Slovakov formulované v prvom bode Clevlandske;
dohody z roku 1915 ani slova Pittsburskej dohody, zZe ,,Slovensko bude mat svoju
viastnu administrativu, svoj snem a svoje sudy. Slovencina bude uradnym ja-
zykom v Skole, v urade a vo verejnom Zivote vébec*, sa nenaplnili a slovenski
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autonomisticki politici sa tejto svojej ambicie ani pocas dvadsatrocného trvania
Ceskoslovenskej republiky nevzdavali a vytrvalo odmietali existenciu a tvrdenia
o jednom ceskoslovenskom narode a ¢eskoslovenskom jazyku. Vstupom Hitlera
na medzinarodnu politickdi scénu a jeho ambiciou zlikvidovat’ Ceskoslovensko
vzrastalo v republike napétie a v 30. rokoch 20. storo€ia zosilneli aktivity aj sna-
hy autonomistov. Poziadavku autonémie Slovenska predstavitelia Hlinkovej slo-
venskej Pudovej strany (dalej HSI’S) predniesli 5. — 6. oktobra 1938 v Ziline.
Prazska vlada ju prijala 7. oktobra 1938 a vymenovala krajinsku autonémnu
vladu na ¢ele s Jozefom Tisom. Pomerne pokojné roky prvej Ceskoslovenskej
republiky v demokratickom duchu vystriedalo od 14. marca 1939 Sestrocné ob-
dobie samostatného slovenského Statu, ktoré determinovali udalosti druhej sve-
tovej vojny. Jedinou povolenou politickou stranou sa stala HSCS. Demokraticka
ustava, zakony, nariadenia a prax sa postupne likvidovali a zakladnymi atribtitmi
politiky sa stal jej krestansky a narodny charakter.

VZNIK VYSOKYCH SKOL NA SLOVENSKU

Kwvantitativny narast vysokych skol na Slovensku v podstate suvisel s nutnos-
tou, ktora vyvolala situdcia po rozpade Ceskoslovenska a zatvoreni vysokych
$kol v Cechach. Stat vyuzil aj svoje postavenie, aby sa realizovali objektivne po-
treby slovenskej kultury a hospodarstva a aby sa naplnili poziadavky, ktoré boli
formulované uz pocas existencie prvej Ceskoslovenskej republiky. Vytvorenie
novych vysokych $kol, zriadenie dovtedy chybajtcej prirodovedeckej fakulty,
lekarnického stadia, telovychovného ustavu verejnost’ prijimala pozitivne.

Snahy o zalozenie slovenskej techniky sa viedli od roku 1919, ked’Ze stdium
techniky bolo pre slovenskych studentov mozné bud’ na technike v Prahe, alebo
v Brne. Nedostatok stavebnych inZinierov bol obrazom nedostatocného chapa-
nia potrieb Slovenska a brzdil jeho hospodarsko-technicky vyvoj. Toto usilie
o zaloZenie technickej vysokej skoly na Slovensku zacal slovensky profesor br-
nianskej techniky Michal Ursiny a pokracoval v iom profesor Jur Hronec. Os-
talo vsak len pri sl'uboch, preto sa tato poziadavka stala programom niektorych
politickych stran. Prvy poslanecky navrh na zriadenie vysokej skoly technickej
na Slovensku podal poslanec opozi¢nej HSLS Jozef Sivak uz v roku 1926. Ten-
to navrh ani dva d’alSie jeho navrhy neboli prijaté a na Slovensku absentovala
technicka inteligencia, ¢o malo, ako sme uz naznacili vysSie, negativny vplyv
na rozvoj slovenského hospodarstva (Slovak, ro¢. 12, 1. novembra 1930, ¢. 248,
s. 1). Stalo sa tak az zdkonom z 25. juna 1937, ¢. 170 Zb. z a n., ked’ sa v KoSi-
ciach zriadila Wysokd $kola technickd generdla Dr. Milana Rastislava Stefinika.
Otvorenie prvého Skolského roku bolo naplanované na 30. oktobra 1938, na den
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20. vyrocia vzniku republiky. V suvislosti s viedenskou arbitrazou z 2. novembra
1938 sa slavnostné otvorenie prvého Skolského roka v tento deit neuskutocnilo,
ked’ze Kosice, sidlo vysokej koly, pripadli Mad’arsku. Skola sa preto narychlo
stahovala do Presova, odkial’ na zaciatku decembra 1939 presla do Turcianskeho
Sv. Martina, kde sa zakoncil aj letny semester skolského roku 1938/1939. Vyso-
ka skola bola zriadena s tromi oddeleniami: oddelenie inzinierskeho stavitel'stva
konstruktivneho a dopravného, oddelenie inZinierskeho stavitel'stva vodného
a kultirneho a oddelenie zememeracského stavitel'stva.

Dal3ou vysokoskolskou institiciou, ktora vznikla v obdobi Slovenskej repub-
liky, bola Vsokd skola obchodnd, zriadena na zéklade nariadenia zo 4. oktdbra
1940 v Bratislave. Podobne ako do vzniku SVST technické vzdelanie slovenski
Studenti nachadzali v Prahe, aj Vysoka Skola obchodna v Prahe poskytovala slo-
venskym Studentom podmienky na $tidium ekonomie, i ked’ ¢iastocne vychovu
ekonémov alternovala aj Pravnicka fakulta UK. Uvahy o zriadeni ekonomického
studia v rdmci Slovenskej vysokej Skoly technickej sa nepodarilo realizovat’, ale
podla zékona ¢. 188 Zb. z. sa v roku 1939 mohlo otvorit’ stidium obchodného
inZinierstva (Zvesti MSaNO, 1940, s. 270). Na vychove obchodne vzdelanej vy-
sokoskolskej inteligencie mali zdujem obchodné a priemyselné komory v Brati-
slave, Banskej Bystrici a PreSove, ktoré mali znasat’ aj vecné a osobné naklady
$koly. Skola sa za¢ala budovat’ podl'a vzoru prazskej Vysokej §koly obchodne;,
s tym rozdielom, zZe namiesto Styroch smerov sa ¢iastocnym zli¢enim zaviedla len
obchodna a priemyselna Specializacia a osobitny smer pre kandidatov profesury
na obchodnych skolach. V tomto obdobi Vysoka Skola obchodna nemala vlastny
profesorsky zbor. Tvorili ho profesori z inych vysokych §kol, zvi¢sa zo Slovenskej
univerzity a Slovenskej vysokej Skoly technickej (PSenak, 2011, s. 164-168).

Pri reformach a zriadovani vysokych $kol v obdobi Slovenskej republiky
este treba konstatovat’, Ze zverolekarstvo sa v predmnichovskej Ceskoslovenskej
republike Studovalo len na Vysokej Skole zverolekarskej v Brne. Po zatvoreni Ces-
kych vysokych §kol, vratane spominanej Vysokej Skoly zverolekarskej v Brne
v roku 1939, Studenti Studovali zverolekarstvo v cudzine. Ziskané doktorské
diplomy veterinarskeho lekarstva si absolventi mohli nostrifikovat’ na Sloven-
sku (Pat rokov slovenského Skolstva 1939 — 1943, 1944, s. 297). V Bratislave
vznikli z potrieb vychovy vlastnych dostojnikov slovenskej armady aj Vojenska
akadémia a Vojenska vysoka skola. Pozitivnym krokom v Skolskej politike Slo-
venskej republiky v oblasti vysokého Skolstva bolo aj zriadenie Prirodovedec-
kej fakulty a Telovychovného tstavu SU. Do vzniku Slovenskej republiky sa aj
lekarnictvo dalo Studovat’ len v Prahe. V Skolskom rokul1939/1940 sa otvorilo
lekarnické stadium na Filozofickej fakulte SU, ale uz v nasledujiicom akademic-
kom roku sa Studovalo na Lekarskej fakulte SU. Spolo¢nym znakom vsetkych
institacii vysokoskolského vzdelavania bolo, Ze pocas celého obdobia existencie
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Slovenskej republiky sa snazili o autondmne postavenie voci Statnym organom a
v prvom rade mali za ciel’ poskytnut’ poslucha¢om kvalitné vzdelanie.

UNIVERZITA KOMENSKEHO

V obdobi prvej Ceskoslovenskej republiky sa pocet slovenskych vysokych
§kol nezvysoval. Bola tu len Univerzita Komenského v Bratislave. V Prahe exis-
tovala staroslavna Karlova univerzita s bohatou tradiciou a s velkym kvalitnym
ucitel'skym zborom, okrem toho vysokoskolské studium zabezpecovala nemec-
ka univerzita v Prahe, univerzita v Brne, technické Stadium prebiehalo na tech-
nikach v Prahe i Brne, kym studium techniky na Slovensku zatial’ chybalo. Tieto
skutocnosti spdsobovali, ze Univerzita Komenského nemohla konkurovat’ tym-
to vysokym Skolam a vo verejnosti to vyvolavalo akysi pocit provincionalizmu
a druhoradosti. Prvych dvadsat’ rokov existencie republiky prinieslo rad problé-
mov, ktoré sa tahali pocas celého obdobia a stali sa predmetom politickych kon-
frontacii centralistov a autonomistov. Jednym z problémov boli aj financie a ne-
dobudovanie fakult a poslucharni, personalne zabezpecenie niektorych odborov
a absencia Prirodovedeckej fakulty. Zakon, ktorym sa zriadila Ceskoslovenska
Statna univerzita v Bratislave (Zakon ¢. 375/1919 Zb. z. a n.), neskorsie preme-
novana na Univerzitu Komenského (V1adne nariadenie vlady CSR &. 595/1919
Zb. z. a n.), stanovil zriadenie univerzity so Styrmi fakultami: pravnickou, le-
karskou, filozofickou a prirodovedeckou. Lekarska fakulta za¢ala svoju Cinnost’
hned’ v roku 1919, pravnicka a filozoficka v skolskom roku 1921/1922, ale pri-
rodovedecka fakulta zostala kodifikovana iba zakonom, Gsilie ozivit’ ,, literu* za-
kona a uviest’ do zivota kompletni univerzitu aj s jej Stvrtou fakultou sa vSak
podarilo az o 20 rokov neskér. Mimo ramca univerzity existovala este katolicka
a evanjelicka bohoslovecka fakulta.

Vyhodou univerzity a jej najvyznamnejSou prednostou je, ze je institiiciou
stojacou nad politikou a mimo nej a predstavitelia univerzity sa snazia vystupo-
vat’ apoliticky. Ci si univerzitna poda svoju autonémiu zachovala aj pri politic-
kom vyvoji a zvratoch po roku 1938/1939, to sa teraz poktisime naznacit’.

Ked’ Nérodné zhromazdenie 27. jina 1919 prijalo zékon o zriadeni ¢esko-
slovenskej $tatnej univerzity, slovenski politici prejavili na parlamentnej pdde
radost’ a iniciativu, ale bez pomoci ¢eskych univerzitnych osobnosti ju nebolo
mozné prakticky realizovat’. Prvych desat’ rokov existencie univerzity vykrys-
talizovalo cely rad problémov, ktoré bolo treba riesit. Priestorové nedostatky,
nedostatok budov, poslucharni, internatov pre Studentov, ale aj nedobudovanie
fakult a uplnd absencia Prirodovedeckej fakulty, to vSetko ovplyvnilo zivot uni-
verzity a st'azovalo jej pracu. Ani pat’ slovenskych ministrov skolstva prvej re-
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publiky (Srobar, Markovi¢, Dérer, Hodza, Stefanek) nevedelo presadit’ splnenie
LHlitery* zakona. Bratislavska univerzita mala najmenej posluchacov zo vsetkych
Ceskoslovenskych univerzit a nedokéazala konkurovat’ ceskym vysokym skoldm aj
ky boli jednym zo zavaznych problémov, druhym nemenej vaznym problémom,
ktory ovplyvnil zivot univerzity bola narodnostna a jazykova otazka. Nakol'ko
prvi pedagogovia pochadzali z ceského univerzitného prostredia, aj prvé profest-
ry obsadzovali Cesi. Tito zohrali nesporne vyznamni ulohu pri vzniku a rozvoji
slovenskej vedy a vychove novej slovenskej vysokoskolsky vzdelanej generacie.
Ked'Ze sa podl'a zakona o univerzite mali prednasky konat’ bud’ v ¢eskom alebo
slovenskom jazyku, pre autonomistov sa tato poziadavka postupne stala pred-
metom svaru a podali niekol’ko interpelacii, v ktorych ziadali, aby sa vyucovalo
po slovensky. Tieto poziadavky nakoniec vyustili do demonstracii slovenského
autonomistického Studentstva v roku 1937 znamych pod heslom ,,na Slovensku
po slovensky™ a voci 12 Studentom bolo zacaté disciplinarne konanie (AUK, Re-
ktorat UK, sign. A-10/2, 1932-1945, pozri tiez Bartl 1998, s. 326).

Jazyk prednasok bol vonkaj$im, no ako sa ukazalo mimoriadne dolezitym
znakom. Zdanlivo Cisto akademické problémy, ako bolo nedobudovanie fakult,
zlozenie ucitel'ského zboru, obsah i jazykova forma prednésok, sa stali predme-
tom vytikania politického kapitalu medzi centralistami a autonomistami. Ovel'a
vyznamnej$im ukazovatel'om bola atmosféra, ktort okolo seba vytvarali niektori
profesori. Véc¢sina ¢lenov profesorskych zborov fakult nebola politicky angazo-
vana a apoliticky sa snazila vplyvat’ aj na svojich Studentov. Medzi profesormi
lekarskej fakulty, vzhl'adom na predmet ich odborného zaujmu, nepocitovali
Cesko-slovensky antagonizmus, ovel'a vyraznej$i bol medzi profesormi prav-
nickej a filozofickej fakulty, ktori svojou publikacnou ¢innostou a prednaskami
podporovali ideu ¢echoslovakizmu a vedome zaznavali existenciu slovenského
naroda, jeho historiu, jazyk a vedeckymi metddami sa snazili zdovodnit’ ¢echo-
slovakistické nazory Masaryka, Benesa, Dérera, Srobéra a inych. Medzi tychto
profesorov mozno zaradit’ napr. literarneho historika Alberta Prazaka, historika
Viclava Chaloupeckého, pravnika Zdenka Pesku, sociologa Antona Stefanka a i.
(Dolan — Bartl, 1966, s. 5). Profesor Hynek v Roc¢enke Univerzity Komenského
uvadza, Ze poslanci opozi¢nej HSLS sa netajili averziou voci univerzite, ze je
Ceska a naco je Slovakom ¢eska univerzita (Bartl, 2014, s. 63).

Z doterajsej literatry je vSeobecne znamy fakt, ze v priebehu 20 rokov exis-
tencie Ceskoslovenskej republiky nebolo zaznamenané vyraznejiie posloven-
¢enie univerzity ¢o do poctu inaugurovanych profesorov a habilitovanych do-
centov. V akademickom roku 1938/1939 bolo na celej univerzite 14 profesorov
Slovékov, 55 Cechov a 3 profesori boli inej narodnosti (ruski emigranti), pri¢om
najviac profesorov slovenského pdvodu bolo na lekarskej fakulte (v pomere 8 ku
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25 Cechom), ¢o bolo okrem tolerantnosti profesorského zboru isto spdsobené aj
apolitickost'ou tohto vedného odboru. Iné pomery vladli na pravnickej a filozo-
fickej fakulte, kde pdsobili najvacsi stiipenci idey ¢echoslovakizmu, a to nielen
Ceského, ale aj slovenského povodu. Na zaciatku zimného semestra 1938/1939
z celkového poctu 11 akademickych funkcionarov nebol ani jeden Slovak (Do-
lan — Bartl, 1966, s. 6-9). I ked’ viaceri Slovaci boli v obdobi predmnichovske;j
republiky habilitovani, ich profesionalny postup nepokracoval tak, ako by si
predstavovali.’ Tak napriklad na Filozofickej fakulte v roku zo 14 riadnych pro-
fesorov okrem M. Hodzu, ktorého ¢lenstvo bolo iba formalne, bol iba 1 Slovak,
zo 7 mimoriadnych profesorov boli iba 2 Slovaci a z 15 stkromnych docentov
boli 5 Slovaci, ale len jeden bol povereny suplovanim prednasok. Medzi 14 lek-
tormi boli 3 Slovaci a celkovo z 53 ucitel'skych sil bolo 24,5 % Slovakov (Pa-
linyova, 1969, s. 300). Fakulta nemala moznost’ prijimat’ d’alSich pracovnikov
a odbory, na ktoré sa Slovaci habilitovali, boli obsadené. Podobna situacia bola
aj na pravnickej fakulte — do akademického roku 1936/1937 bol riadnym profe-
sorom slovenského povodu iba Augustin Rath. V nasledujucom skolskom roku
bol za profesora vymenovany Vladimir Fajnor. Z asistentov sa prvy habilitoval
Imrich Karvas, ktory sa v §kolskom roku 1934/1935 stal mimoriadnym profeso-
rom. Asistenti Pudovit Knopek, Stefan Luby, Karol Rebro a Jozef Fundarek sa
habilitovali v obdobi predmnichovskej republiky, ale profesormi sa stali az po
vzniku Slovenského statu (Vietor, 1969, s. 229-231).

ODCHOD CESKYCH PEDAGOGOV

Najvyraznej§ie zmeny na univerzite nastali koncom roku 1938. Obdobie
autonémie na univerzite najmad v organizacnej oblasti bolo charakterizované
chaosom, ked’Ze existovalo dvojstranné riadenie — z Prahy i autonomnej vlady
na Slovensku. Akademicki funkcionari a ¢eski profesori zili v obavach az do
rozhodnutia vlady Slovenskej krajiny z 19. 12. 1938, na zaklade ktorého bola
zo sluzieb Slovenskej krajiny prepustena vac¢sina ceskych profesorov, docentov,

5 Na filozofickej fakulte sa v roku 1927/1928 habilitoval historik Daniel Rapant, roku 1933 bol
vymenovany za mimoriadneho profesora, ale riadnym profesorom sa stal az v obdobi Sloven-
ského §tatu. Pavel Bujnak bol v roku 1931 vymenovany za riadneho profesora reci a literatli-
ry madarskej, ale po dvoch rokoch zomrel. Roku 1936 sa stal mimoriadnym profesorom Jan
Stanislav. Branislav Varsik a Alexander Huc¢sava boli pocas prvej republiky habilitovani za
docentov, vietci traja sa riadnymi profesormi stali a v obdobi Slovenského tatu. Anton Stefa-
nek sa stal bezplatnym profesorom sociologie v roku 1937, ale po vzniku Slovenskej republiky
sa stal riadnym profesorom, hoci bol znamym odporcom rezimu. Taktiez Juraj Cecetka ziskal
profestru az po vzniku Slovenskej republiky, hoci sa habilitoval v roku 1937 (Pulinyiova, 1969,
s. 297-300).
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asistentov a administrativnych pracovnikov. K 31. decembru 1938 ,.boli dani
k dispozicii“ tstrednej vlade v Prahe profesori®, ktori ,, nemali kladny pomer
k slovenskym zalezitostiam a hatili vyvoj slovenskej narodnej kultury™ (Sloven-
ska pravda zo 14. 10. 1938, roc. 20, ¢. 231, s. 1). Niektori ¢eski pedagogovia
boli doCasne ponechani v sluzbach slovenského statu. Univerzita ich ponechanie
zdovodnovala tym, Ze su nenahraditel'ni a Ze niet za nich vhodnych kandidatov.
Dekrét o ich ponechani v sluzbach univerzity sa musel kazdorocne obnovovat’
lebo tito profesori boli v postaveni zmluvnych a mimoriadnych profesorov. Kon-
com roku 1939 boli na univerzite eSte viaceri ¢eski profesori a docenti, ale po-
stupne sa ich pocet zmensoval.’

Z postu rektora bol uvol'neny prof. MUDr. Jan Lukes a irad rektora 31. janu-
ara 1939 prebral dekan lekarskej fakulty prof. MUDr. Alojz Chura, kategoricky
vSak odmietol prijat’ tito funkciu, preto do konca akademického roka 1938/1939
bol iba povereny vedenim rektorského tiradu. Na zasadnuti 1. 12. 1938 sa prof.
Lukes vyjadril o pomeroch, aké sa vyvinuli na univerzite a oznamil, ze v tejto
veci kontaktoval ministra $kolstva Bukovského i predsedu vlady gen. Syrového
listom, z ktorého vyberame: ,,Domine Magnifice, obraciam sa na Vas s prosbou,
aby ste odo mna prijali informdciu o pomeroch na nasej univerzite, ktord bola
tazko postihnuta novymi politickymi udalostami, aby som snad’ tak doplnil obraz
o nas, ktori sme boli poslani na Slovensko, aneb sme sem isli dobrovolne v dobe,
kedy sa zde naozaj nedostavalo sil, ktoré by mohli zastavat akékolvek urady]/...]
Priciny preco sa nas zbavuju su u vsetkych rovnaké a je pochopitelné, ze tak
Jjednaju, chtiac mat’ veskeru moc a vychovu vo svojich rukdch... najvicsou ich
chybou je hajenie jednoty ceskoslovenského naroda... ale nesmieme zabudnut ze
idea ceskoslovenskej jednoty bola voditkom nielen byvalych ceskoslovenskych
viad, ale aj takmer celého ceského a z velkej casti slovenského naroda [...]Mia
ktorého otec pred 15 rokmi varoval, aby som na Slovensko nechodil, bolo uz
v prvych rokoch tunda zrejmé, zZe musi dojst k rozluke, ale niekdy som neocakaval
takej zmeny v nazoroch ludi, ktori sa k jednote obidvoch narodov hlasili. Snad’

6 Iglo o tychto profesorov: V. Busek, C. Cechrdk, R. Horna, Z. Peska, R. Rauscher, B. Tomsa
z Pravnickej fakulty; profesori: J. Buchtala, Z. Frankerberger, K. Koch, J. Lukes, | .Macela, M.
Mikula, M. Netousek, B. Polak, V. Teissler, P. Zaviska, sukromni docenti: F. Dreyschuch, S.
Krakora, H. Krsek, J. Vavrda, asistent Hloucal z Lekarskej fakulty. Do penzie boli z Lekarskej
fakulty dani profesori S. Ruzicka, F. Prokop, A.Spilka a A. Mach. Z Filozofickej fakulty boli
dani k dispozicii tito profesori: J. Borovicka, V. Chaloupecky, V. Klecanda, J. Kral, J. Ludvi-
kovsky, F. Rysanek, J. Tvrdy, J. Uher, V. Vazny, O. Voc¢adlo a na trvaly odpocinok odisiel
profesor D. Vorel (Dolan — Bartl, 1966, s. 8).

V Skolskom roku 1941/1942 posobili na univerzite tito ¢eski profesori a docenti: K. Kizlik,
A. Ralis, V. Budil na Pravnickej fakulte, F. Skutil, suplujici profesori V. Buben, E. Dostél na
Filozofickej fakulte, A. Galla, J. Babor, S. Kostlivy, J. Sumbal na Lekarskej fakulte, F. Nabélek,
J. Hromadka na Prirodovedeckej fakulte a niektori d’alsi asistenti (tamze, s. 15).
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krutejsie su eSte postihnuti ti, ktorych domov zostal v cudzine, ale nam sa sta-
lo Slovensko po vyhdiani Cechov zo Slovenska prostredim, kde sa citime ako
v dome brata, ktory sa nam stal nepriatelom. (RUK, ¢. j.757/38-39, ZAS 1.
12. 1938, s. 7-8). Z listu rektora prof. Lukesa mozno vycitit’ ,,dusnti atmosféru,
ktora na univerzite v tom Case vladla.

SLOVENSKA UNIVERZITA

Po vzniku Slovenského §tatu v marci 1939 pokusy o priputanie univerzity
k novému §tatu zosilneli. Nariadenim Slovenskej krajiny ¢. 41/1939 Zb. zo dia
14. februara 1939 o zmene nazvu vedenie univerzity, na podnet predsedu auto-
némnej vlady, bol ndzov Univerzity Komenského zmeneny na Slovensku uni-
verzitu v Bratislave. Prezident Tiso chcel, aby sa tato otazka riesila vopred, aby
sa potom mohla upravit’ zdkonom. Tento neutralny nazov zvolil preto, aby sa
neskor vyhli pripadnym sporom o to, po ktorom vyznamnom slovenskom politi-
kovi sa univerzita ma pomenovat’, uvazovalo sa aj o pomenovani Univerzita Cu-
dovita Stara. Na zasadnuti Akademického senatu 26. januara 1939, ktory tento
navrh prijal, vystapil s vyhradami len profesor A. Stefanek, s poukdzanim na to,
ze nazov Slovenska univerzita existuje v Slovinsku. (Zapisnica AS 1938/39 I1.,
s. 4-6, Archiv RUK, fond Rektorat UK).

Dalsou z ciest na dosiahnutie priputania univerzity k $tatu bolo vybratie
vhodného kandidata na post rektora. Medzitym celkova politickd atmosféra,
demonstracie a ovacie bratislavskych I'udackych studentov este na jeseit 1938
viedli k tomu, Ze za rektora bol v akademickom roku 1939/1940 zvoleny prof.
JUDr. Vojtech Tuka. Studenti ho v bratislavskych uliciach oslavovali s vykrikmi
,,Nech zije rektor Tuka* (Slovak zo 7. 12. 1938, ro¢. 20, €. 279, s. 1). Slavnostne
inStalovany do funkcie bol 14. januara 1940. V dejinach univerzit to bol kuridz-
ny stav, ze rektor univerzity bol zaroven ministrom vnitra a predsedom vlady,
¢o naznacuje snahy vladnucej strany zviazat’ univerzitu so zaujmami rezimu.
Instalacia prvého rektora Slovenskej univerzity bola planovana na zaciatok roku
1940 a mala sa odohrat’ s vel'’kou pompou. Tuka ur¢il, aby na jeho instalaciu boli
pozvani zastupcovia univerzit z celého sveta, vSetci nositelia Nobelovej ceny
a vynimo¢ni vedci a profesori univerzit. Slavnostné bohosluzby celebroval pa-
pezsky nuncius, oslavy mali byt nafilmované a pri oslavach mala v plnej miere
spolupracovat’ aj Hlinkova garda. Ani vojnové pomery Tukovi nebranili v tom,
aby organizoval takuto velkolept oslavu, ¢o poukazuje na jeho neskromnost’
a namyslenost’, a mali svetu ukazat’ univerzitu a Slovensko v novom ,,samos-
tatnom* slovenskom State (RUK, ¢ j. 1903/39-40, ZAS zo dna 27. 11. 1939,
s. 3-11).
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OSNOVA UNIVERZITNEHO ZAKONA

Pravne legalizovat’ postavenie univerzity v novom politickom systéme bolo
ulohou nového univerzitného zdkona. Zakon sa zacal pripravovat’ kratko po
vzniku slovenského Statu a platnost’ nadobudol roku 1940, ked” ho schvalil snem
(Zakon ¢. 168/1940 Sl. z. o Slovenskej univerzite). Pred prijatim zédkona na
pode univerzity prebiehali diskusie a na strankach zasadnuti Akademického se-
natu bolo badat’ nazorové rozpory a politickt situaciu, ked’ sa vacsina ucitelov
postavila s vyhradami k novému politickému systému a k jeho uplatiovaniu
na akademickej pode. Ugel, ktory sledovali tvorcovia zakona, spo¢ival nielen
v tom, aby sa pravne zakotvili nové pomery, ale aby sa manifestacne deklaroval
aj rozchod s ideami prvej republiky a s Univerzitou Komenského. V dovodove;j
sprave k osnove zakona sa v tivode opierali o niekol'’kostoro¢nu tradiciu Aca-
demie Istropolitany a chceli tak poukazat’ na starobylost’ univerzitnej tradicie
v Bratislave, ¢o malo zvysit’ vaznost’ Slovenskej univerzity medzi starobylymi
europskymi univerzitami. Oficidlny latinsky nadzov Universitatis Slovaca Istro-
politana, pouzivany aj na univerzitnych insigniach, mal i formalne zvyraznit
priklon k stredovekym tradiciam. Najviac emocii v navrhu nového zakona pri-
nieslo zruSenie volitel'nosti rektora a ostatnych akademickych funkcionarov.
Zakon stanovil, ze tito funkcionari budi menovani prezidentom republiky na
dobu dvoch rokov. V dévodovej sprave sa uvadza, ze: ,,netreba mat obavy, ze
by prezident republiky na celo univerzity postavil osobu nesposobilu pre tuto
funkciu alebo nemajucu doveru prevaznej ciastky univerzity* (D6vodova sprava
k osnove zadkona o SU, RUK, ¢. j. 320/39-40). V znacne totalitirnom toéne zo
spravy vyznieva, ze: strnula zasada obsadzovania rektorského uradu volbou
podla tradicného sposobu [... [musi ustupit poziadavke vhodnosti a spolahlivos-
ti* (tamze, § 7). Na tieto argumenty reagovala Lekarska a Filozoficka fakulta,
kazda z iného stanoviska. Lekarska fakulta ziadala upravit’ funkéné obdobie na
jeden rok, aby teoreticky kazdy profesor mohol aspoii raz v zivote dosiahnut’
akademick(l hodnost’. Filozoficka fakulta vo svojich pripomienkach k osnove
univerzitného zakona prijala tplne zdporné stanovisko, a preto absolitne ne-
malo byt vzaté do uvahy. Profesorsky zbor kategoricky odmietol Cestné tituly
pre prezidenta ,,rector magnificientissimus a pre ministra Skolstva ,,supremus
cancellarius*, ktorymi sa malo nadviazat’ na tradiciu stredovekych univerzit,
ako nevyhovujuce z jazykového hladiska. Dalej ziadal zaruéit’ slobodu vedec-
kého badania a ucenia a celkovo sa k osnove staval skepticky. Najviac sa osnova
napadala v paragrafe o menovani akademickych funkcionarov. V osnove zakona
bolo menovanie rektora a dekanov zdoévodnované tym, ze na Cele univerzity
musi stat’ osoba vhodna pre Stat z politického hl'adiska, spol'ahliva a organizac-
ne schopna, ¢o nie je zarucené pri systéme vol'by. Rektor Vojtech Tuka, osob-
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ne pritomny na rokovani o osnove zakona, zdoraznoval, Ze doba si vyzaduje
re$pektovanie autority a ze k autoritativnemu systému smeruje cely Stat (fond
RUK ¢. j. 320/39-40, ZAS, 27. 11. 1939, s. 29). Profesorsky zbor Filozofickej
fakulty sa na mimoriadnej schodzi odvolaval na to, ze ,,volebnost akademickych
funkcionarov je starobyla vysada univerzit, ktora od pociatku 13. storocia pre-
Zila i najrozlicnejsie politické zmeny a preto by neposhizilo slovenskému Statu,
keby pristupil k takémuto zasahu do organizdcie univerzity* (tamze). V osnove
zakona sa neodvazili priamo likvidovat akademickll autonomiu, ale z celkové-
ho stanoviska vladnych kruhov mozno citit, Ze bola akymsi trpenym prezitkom
minulosti. Zakon priznaval univerzite charakter verejnopravnej korporacie, kto-
rej je ponechana prislusna Cast’ verejnej spravy, pravo vydavat Statty, udelovat’
akademické hodnosti, tituly a habilitovat’ stkromnych docentov, no univerzita
napriek svojmu autonémnemu postaveniu musi reSpektovat’ systém platnych
pravnych predpisov a noriem, preto nie je od Statu Gplne nezavisla. Samotny za-
kon bol koncipovany ovel’a stru¢nejsie ako osnova zakona a v dovodovej sprave
a aj kvoli lakonickosti niektorych formulécii v zdkone boli zaml¢ané rozpory
a nejednotnost’, ktora sa prejavila v jeho pripravnej faze. Mozno vsak konsta-
tovat’, ze novy univerzitny zakon podstatnejsSie, okrem zavedenia systému me-
novania akademickych funkcionarov a profesorov a vonkajsich prejavov a fo-
riem, ako bol pozdrav ,,na straz* a zavedenie krizov do poslucharni a tradnych
miestnosti, nenarusil chod univerzity. V platnosti ostali pravne ustanovenia zo
star§icho obdobia a ani zasahy zo strany §tatnej moci nedokazali hibSie naru-
Sit’ organizaciu a vnutorny zivot univerzity, ktord sa svoj rezervovany postoj
k politickym zmenam snazila skryt’ za univerzitni autonémiu, obranu jej vysad,
¢o znemoziovalo prenikavejsiu infiltraciu vladnej ideologie. Boj o autonomiu
univerzity bol len jednym z vi¢sieho komplexu problémov a poukazoval na to,
ze univerzita nebola jednoliatym a povol'nym organizmom, ktory bezvyhradne
sluzil rezimu (Dolan — Bartl, 1966, s. 14). V tejto suvislosti este treba spomentt’
fakt, Ze ministri §kolstva M. Cernak a J. Sivak v polemikach s J. Tisom, &i V. Tu-
kom obhajovali zaujem o autonomne postavenie univerzity, vyjadrili odmietavé
postoje k zdsaddm menovania profesorov i k zmene habilitacného poriadku, od-
mietli rusit’ ¢i obmedzovat’ univerzitnu autondémiu, poukazujic na skody, ktoré
vzniknu dosadenim ,,menej schopnych l'udi“.® Vladna politicka strana v snahe

Napriklad na dovernej porade predsednictva HSLS v prezidentskom palaci 3. marca 1943
vznikla ostra vymena nazorov medzi dr. Tisom a ministrom Sivakom. Tiso kritizoval postoj
vysokoskolskych profesorov k rezimu a bol za radikélne opatrenia proti niektorym osobam
na Filozofickej fakulte. Na namietky ministra Sivéka, ze sa profesorov nemoze len tak 'ahko
zbavit, lebo su riadne habilitovani a ustanovent, niektori uz samotnym prezidentom Tisom, ten
podrazdene reagoval slovami: ,,...ako som ich menoval, tak sa ich aj zbavim* (Dolan — Bartl,
1966, s. 17).
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¢o najrychlejsie slovakizovat’ univerzitu a obsadit’ miesta takymi 'ud’'mi, ktori
by vyhovovali novému rezimu bez ohl'adu na ich vedecké a pedagogické schop-
nosti, vyvijala tlak na Ministerstvo Skolstva, aby zrusilo systém habilitacnych
konani na vymenovanie ucitelov a zaviedlo systém jednoduchého vymenova-
nia. Minister §kolstva Mata§ Cernak proti tymto tendenciam zaujal negativne
stanovisko a nepovolil zmenu habilita¢ného poriadku, aby zasahmi tohto typu
neutrpela troven univerzitného Stadia. Aj jeho nastupca Jozef Sivak pokracoval
v tejto linii a Casto sa s veducimi Cinite'mi strany dostaval do konfliktu. Trval na
poziadavke, aby sa zhora nezasahovalo do ¢innosti profesorskych zborov (tam-
7e, s. 15). Tento postoj nevyhovoval HSI’S. Duréanského asopis mladej slo-
venskej generacie — Nastup hned’ po uprazdneni Ceskych profesorskych miest
utocil na nerozhodnost’ tiradov pri obsadzovani miest osobami bez habilitacii
a ziadal prijat’ radikalne kroky. Profesorské zbory a vedenie univerzity zastavali
poziadavku habilitacii a museli Celit’ naporu nedockavcov, ktori chceli vyuzit
nedostatok ucitel'skych sil na uprazdnené miesta.

NEDOSTATOK UCITELOV

Dal§im problémom, ktory sa vynoril hned’ na za¢iatku autondémie po prepus-
teni vacsiny Ceskych profesorov a zamestnancov, bol nedostatok ucitel’skych sil.
Odchodom takého velkého poctu pedagogického zboru, profesorov, ktori boli
vacsinou riaditeI'mi ustavov, klinik a seminarov, nastala patova situacia. Z do-
vodu nedostatku kvalifikovanych sil na Cas ostali niektoré miesta neobsadené.
Na Lekarskej fakulte sa prikro€ilo k provizérnemu rieSeniu, Ze jeden profesor
viedol dva tGstavy, pripadne boli do funkcii ustanoveni do¢asni vedici. Niektori
Ceski profesori, ktori ,,neprisli do konfliktu* s autonomistickymi politikmi alebo
sa politicky neexponovali, boli docasne ponechani v sluzbach $tatu a ich zotrva-
nie vlada argumentovala tym, Ze su nenahraditelni a Ze za nich niet vhodnych
kandidatov. Spolupraca medzi slovenskymi a ¢eskymi profesormi sa na jednot-
livych fakultdch nenastrbila, skor naopak, nadobudala mnohé pozitivne znaky.
Nedostatok ucitel'skych sil bol ¢iastocne odstraneny ustanovenim novych profe-
sorov a docentov, vo vécsine pripadov vsak islo o osoby, s ktorymi sa ratalo este
pred rokom 1938 a mali nalezitt vedecku a pedagogicku kvalifikaciu. Zmena
rezimu a uprazdnené miesta po ¢eskych ucitel'och ich menovanie len urychlilo.
No i napriek dopliiovaniu profesorskych zborov si univerzita vypomahala sup-
lentmi, niektoré mensie odbory boli obmedzené alebo tGplne zrusené. Napriklad
na Filozofickej fakulte sa prestali prednasat’ dejiny hudby, estetika, narodopis
a dejiny umenia, znacne utrpela anglistika, klasicka filologia a in¢ odbory (Pau-
linyiova, 1969, s. 317) .
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No napriek odporu sa do profesorskych zborov fakult dostali aj niektori vy-
znamni exponenti a ideoldogovia rezimu. Na Pravnickej fakulte prednasal prof.
Tuka, Dr. Rajec viedol seminar pravnej filozofie a seminar medzinarodného pra-
va viedol tiez minister Dr. Ferdinad Duréansky. Na lekérskej fakulte posobil
ako profesor Dr. A. Subik, znamy pod umeleckym pseudonymom A. Zarnov
(Soznam 0s0b a tstavov, soznam prednasok, 1939 — 1944, fond RUK).

Dalsi spor, ktory medzi vlddou a univerzitou vznikol, bol spor o menova-
nie univerzitnych profesorov. Podl'a zékonnych tiprav z &ias Ceskoslovenskej
republiky ndvrhy na menovanie profesora podavali profesorské zbory jednot-
livych fakult a tym im bola dana zna¢nad pravomoc aj autorita pri posudzovani
uchadzacov o tieto miesta. Za kandidata profesury sa musela vyslovit’ vicSina
profesorského zboru, najmenej vSak dve patiny vsetkych clenov. Az vtedy ho
prezident vymenoval. Snahou vladnych ¢initel'ov bolo tplné odstranit’ tato za-
sadu, pretoze minoritné votum 2/5 hlasov vyzadovalo navrh a aspon ciastocny
suhlas zo strany profesorského zboru. Svedc¢ilo aj o urcitej autonémii univerzity.
Konecné stanovisko univerzitného zakona bolo v tom zmysle, Ze sa stanovilo
iba minoritné votum, bez udania toho, aky pocet hlasov sa vyzaduje, ¢o v praxi
znamenalo, Zze prezident mohol vymenovat’ za profesora aj takého kandidata,
ktory mal len jediny kladny hlas od ¢lenov profesorského zboru. Napriek tomuto
okliesteniu nenastavali také pripady, ze by protezant vladnej strany ziskal akade-
micku hodnost’ bez nalezitého posudenia navrhu na jeho vymenovanie profesor-
skym zborom. Napriklad kandidatiru na docenta popredného ideoldga l'udakov
Stefana Polakovi¢a profesorsky zbor Filozofickej fakulty dvakrat odmietol, po-
dobne odmietol i habilitaéné prace exponentov rezimu Zatku-Bora, S. Me¢iara,
H. Barteka, J. Cincika (Dolan — Bartl, 1966, s. 17-19).

Boj o pravo navrhovat’ univerzitnych profesorov trval az do januara 1945
a skoncil v neprospech univerzity. Po vypuknuti SNP boli vo vlade vymenené
osoby, ktoré svojim umiernenym postojom poskodili zaujmy Statu a HSIS. Na-
miesto Jozefa Sivaka bol za ministra Skolstva vymenovany Aladar Kocis a nic tak
nestalo v ceste zmene univerzitného zakona, ktory mal otvorit’ cestu k profesu-
ram vernym privrzencom strany. Reakcia vedenia univerzity na tento zakon bola
odvazna. Akademicky senat, ktory vedel o pripravnych pracach na zakonnom
opatreni, sa uzniesol, ze v pripade prijatia spomenutého zdkona demonstrativne
odstupi. Na zasadnuti Akademického senatu 6. februara 1945 rektor univerzity
prof. Valentin oznamil, ze je to itok na autonémiu univerzity a ,,suc si vedomy
svojej zodpovednosti pred budiicimi generdciami, rezignuje. Vyzyva pritomnych,
aby hlasovali ¢i sii s nim soliddrni.“ Clenovia Akademického senatu vyslovili
plnt podporu navrhu rektora a tiez sa vzdali svojich funkcii a rozhodnutie o re-
zignacii zaslali ministerstvu Skolstva (RUK ¢&. j. 716/44-45, ZAS 6. 2. 1945,
s. 7-8). Kratko po zverejneni nového zakona prezident Dr. Jozef Tiso menoval
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novych profesorov univerzity. Univerzita si aspon Ciastocne udrzala a uhajila
svoje prava a okrem niektorych vynimiek (Tuka, Duréansky, Rajec) nebola prili§
narusena politickymi profestirami.

Co sa tyka fakult, tak na Lekéarskej fakulte ostala vicsina pracovisk v takej
podobe, ako vznikali a rozvijali sa po&as existencie prvej CSR. Vymenili sa pred-
nostovia klinik, ked’Zze museli odist’ ¢eski profesori, ale chybajucich profesorov
nahradili habilitovani docenti. Najviac profesorov ¢eského povodu bolo na le-
karskej fakulte, ¢o bolo sposobené apolitickost'ou tohto vedného odboru a zais-
te aj vdacSou mierou tolerancie profesorského zboru. Pravnicka fakulta — ako
politicko-ideologické pracovisko — bola asi najvyraznejSie predmetom zasaho-
vania Statnej administrativy a oficialnych predstavitelov Slovenskej republiky.
Vedecka praca profesorského zboru v porovnani s predchadzajucim obdobim
kvantitativne i kvalitativne poklesla. Pri¢iny boli rdézne, hoci publika¢né moz-
nosti sa nezhorsili. T4 Cast’ ucitel'ského zboru, ktora sa nechcela konfrontovat’
s rezimom, malo publikovala alebo vydavala monografie, u¢ebné pomocky a ko-
mentare pisane vel'mi odborne. Okrem publikacnej Cinnosti niektorych expo-
novanych ¢&lenov typu Duréansky alebo Rajec vi¢ina publikacii bola pisana
na platforme apolitickosti vedy. Profesorsky zbor celil kritike, Ze od roku 1939
bolo vydanych malo vedeckych prac a Studenti pouzivaju staré ¢eské ucebnice.
ViditeI'né vsak bolo tsilie fakulty o udrziavanie vnutorného autonomneho zivota
Skoly proti neprijatelnym zasahom vladnych miest, napr. v pripade vylucenia
Zien zo $tudia (Stulrajterova, 2015, s. 137).

V roku 1944 na fakulte vrcholil kryStalizacny proces, ked’ sa niektori ucitelia
mentalne priblizovali k protinemeckej linii a tento postoj ucitelov determinoval
aj vychovno-vzdelavaci proces (Vietor, 1969, s. 232-233). Filozoficku fakultu
postihol odchod ¢eskych profesorov asi najviac. Udrzat’ rozsah a zaroven kva-
litu vyucby najma v prvych rokoch slovenského statu nebolo 'ahké. Odchodom
ceskych ucitel'ov utrpel cely rad odborov, ktoré sa na fakulte celkom dobre etab-
lovali. Na niektorych odboroch musela fakulta siahnut’ k provizérnemu rieSeniu
suplovania prednasok a cviceni ucitelmi z inych odborov. Vo vedeckej oblasti
fakulta nadvizovala na niektoré tradicie vytvorené uz v ¢asoch prvej Ceskoslo-
venskej republiky a obdobie Siestich rokov trvania Slovenskej republiky bolo
aj vzhl'adom na vSeobecnu situaciu prili§ kratke na to, aby sa prejavili nejaké
nové tendencie. Profesorom ostavalo ovel’a menej ¢asu na vedecku pracu, ked’ze
nedostato¢né personalne obsadenie mnohych odborov kladdlo ovela vacsie ¢aso-
vé naroky na pedagogicku cinnost’ tych, ktori na fakulte pdsobili (Paulinyiova,
1969, s. 313-321).

Vyznamnu zlozku pri §tidiu tejto problematiky tvori Studentstvo, ktoré pre-
chadzalo vyraznymi zmenami v oblasti politickej i ideovej orientacie. Od vzni-
ku univerzity bolo evidovanych 47 Studentskych spolkov rézneho zamerania.
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Ciasto¢ne sme v ivode spomenuli ich aktivity za pouzivanie slovenského jazy-
ka pri prednaskach ¢i velebenie rektora Tuku. Snahou veducich predstavitel'ov
vysokoskolskej mladeze sympatizujticich s 'udackym rezimom bolo ziskat’ ¢o
mozno najvacsi pocet vysokoskolakov a vytvorit' jedinu stavovsku, politicka
a nabozensko-narodnu organizaciu vysokoskolakov. Kone¢na forma ustredne;j
organizacie bola stanovena zakonom ¢. 78 Sl. z. zo dia 6. maja 1942 podla
ktorého posluchaci boli povinni zorganizovat’ sa do Zdruzenia vysokoskolske-
ho Studentstva. Studenti nemeckej narodnosti boli organizovani v organizacii
Deutsche Studentschaft (Pat’ rokov slovenského Skolstva 1939 — 1943, 1944,
s. 298). Najaktivnejsiu zlozku medzi Studentskymi organizaciami dovtedy tvo-
rilo Ustredie slovenského katolickeho $kolstva a Hlinkova akademicka garda.

Otvorenym problémom, ako sme uz vyssie naznacili, bolo aj Studium zien
na univerzite. Pripravovali sa aj opatrenia na tseku vysokoskolského vzdelava-
nia zien, s cielom obmedzit’ ich §tidium na vysokej skole. V lete roku 1941 sa
organizovala anketa o Stadiu zien na Slovenskej univerzite. Pripravil sa aj na-
vrh vladneho nariadenia o docasnej tiprave Studia zien na Slovenskej univerzite
(Zbornik Spolku profesorov Slovakov, 1941/1942, s. 14). Podl'a tohto navrhu
by od skolského roku 1941/1942 na Slovenskej univerzite mohol Studovat’ len
obmedzeny pocet posluchacok, a to len na Lekarskej fakulte 50, na Filozoficke;j
fakulte 30 a na Prirodovedeckej fakulte 15 posluchacok. Zo studia prav sa zeny
mali vylucit’ aplne. Cielom tohto vladneho nariadenia bolo ,,vratit’ Zenu rodi-
ne“. Tento navrh vladneho nariadenia na obmedzenie Stidia zien na univerzite
sa vSak vd’aka vyraznému nesuhlasu profesorskych zborov jednotlivych fakult
neuskutocnil.

Zasahy rezimu sa odrazili eSte v jednom spolocensky pal¢ivom probléme
a tym bola diskriminacia Studentov a pedagdgov zidovského povodu. Vlada Slo-
venskej republiky podl'a § 44 zakona &. 185/1939 nariadila Gplné vylugenie Zi-
dov z akéhokol'vek studia na tuzemskych skolach. Toto drastické opatrenie bolo
CiastoCne zmiernené nariadenim z 11. oktobra 1940 a povolovalo vynimky iba
tym Zidom, ktori sa pred rokom 1940 stali prislusnikmi niektorej krestanskej
cirkvi. Vynimku povol'ovalo Ministerstvo Skolstva a narodnej osvety. Niekto-
rym posluchacom zidovského nabozenstva alebo pochadzajucim zo zmieSaného
manzelstva sa na ¢as povol'ovalo v obmedzenom pocte pokracovat’ v §tadiu.’ Ta-
kyto stav v dosledku stupnujicej sa perzektcie Zidovského obyvatel'stva netrval
dlho a v skolskom roku 1940/1941 nestudoval na Slovenskej univerzite ani jeden
poslucha¢ zidovského povodu (Dolan — Bartl, 1966, s. 26).

?  Na Lekarskej fakulte tato kvota tvorila 4 % z celkového poctu Studentov (Pozri Dolan — Bartl,
1966, s. 26).
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Posledny akademicky rok pocas existencie Slovenskej republiky prebiehal
uz len formélne a bol silne naruseny vojnovymi udalostami. Urovei vysokos-
kolského stidia utrpela povolavanim vysokoskolakov do mimoriadnej vojen-
skej sluzby. Rektor univerzity prof. Valentin nabadal Akademicky senat SU,
aby sa napriek t'azkostiam prednasalo a aby sa aspon formalne povinnostiam
urobilo zadost’ (fond RUK, ZAS 6. 2. 1945, s. 7). Dekan Filozofickej fakulty
prof. Novak sa stazoval, ze tazko sa da prednésat, lebo na jednu prednéasku
pridu Styria posluchaci a na d’al$iu uz len traja, aj to celkom ini (tamze, s. 8).
Profesorsky zbor sa vel'mi skepticky vyjadroval i k zaciatku letného semestra,
napriek tomu, ze predpokladali jeho slabu realizaciu, citili povinnost’ zacat’ ho.
Historické udalosti vSak nabrali rychly spad a najblizsie zasadnutie Akademic-
kého senatu v euforii stanovilo ,,staro-nové* ciele ,, nadviazat' opdt na tradicie
a zakonné ustanovenia csl. vysokych skol.... " (fond RUK, ZAS, 31. 1. 1946,
s. 3-5).

ZAVER

Obdobie Slovenského Statu, najma v prvych rokoch jeho existencie, ked’ sa
uplatilovala nova Stdtna moc a zasahovala do vsetkych spoloc¢enskych oblas-
ti, neobisla ani vysokoskolské prostredie. Tento vplyv zakonite poznacil d’alsi
vyvoj vysokoskolskych institicii, ked’Zze nemohli existovat mimo ramca poli-
tického diania a idealy apolitickosti, neangazovania sa, nadstranickosti sa bra-
nili ve'mi tazko. Relativna davka akademickej slobody, ktora ostala aj napriek
vel'kym zmenam v sprave Statu, umoznila pedagégom zaujat’ individualny po-
stoj k obsahu vyucby a vyhnit sa tak propagovaniu l'udackej ideologie. Vzta-
hy velkej Casti pedagogického zboru a Studentov s ceskymi profesormi a idey
prvej Ceskoslovenskej republiky sa nedali vymazat’ z mysli 'udi zo dia na den.
Profesori a docenti vysokych §kdl boli ,,odchovancami‘ a priatel'mi ¢eskych pe-
dagdgov, preto sa ich dotkol ich nuteny odchod. Statistické Gidaje o raste poétu
vysokych §kol a fakult, studijnych odborov, poctov Studentov na slovenskych
vysokych skolach dokumentuju velky kvantitativny rozvoj vysokého skolstva.
Generacia profesorov a docentov tvorila zakladatel'ski generaciu mnohych ved-
nych odborov na Slovensku. Reprezentuju ju stredoskolski profesori, inSpektori,
riaditelia strednych a mestianskych §kol, ucitelia l'udovych a mestianskych skol.
Pozitivne mozno hodnotit’ aj kolektivne tsilie jednotlivych fakult pri udrziavani
autonomneho zivota Skoly a proti neprijatelnym zasahom vladnych miest, ako
bol napr. navrh na vylucenie zien zo $tudia. Navrh 'udackej vlady na vylucenie
zien zo Studia sa nerealizoval pre odpor jednotlivych fakult a napokon bol pocet
prijatych zien o nie¢o vyssi ako v obdobi prvej republiky. Profesorské zbory
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sa celé obdobie snazili o zachovanie si relativnej davky akademickej slobody,
uchovat’ si vlastni tvar a eliminovat’ snahy $tatnej moci o infiltrovanie l'udacke;j
ideoldgie na akademicka podu. Univerzitny zakon z roku 1940 mal vyjadrovat
Statnopolitickil zmenu a konstituovat’ novy charakter univerzity, sliziacej zauj-
mom slovenského Statu. Napriek snahe vlady i oficialneho vedenia univerzity,
ktoré bolo pod vplyvom vtedajSieho rektora Tuku, sa tento zamer podaril len
¢iastoCne — vnutorne ju vSak nezmenil a nepretvoril, aspon nie v takej miere, ako
sa od neho ocakavalo. Univerzita mala v Sirokej slovenskej spolo¢nosti mimo-
riadne postavenie a vaznost’, preto sa politickd reprezentacia neodvazila siahnut’
na vSetky jej privilégia. Slovenska univerzita, Slovenska vysoka Skola technicka
a Vysoka skola obchodna presli v obdobi rokov 1938 — 1945 vel'mi zlozitym
vyvojom. Posobili na ne vonkajsie politické tlaky, ale aj reakcie ucitel'ov a Stu-
dentov na ne. Profesorské zbory nesluzili rezimu a nepodlahli tlaku ani natol’ko,
ako sa to stalo uz po roku 1948 a prakticky po celé obdobie totalitného socialis-
tického rezimu az do roku 1989. Detailnejsie skiimanie zivota ucitel'ov a ziakov,
obsahu prednasok, ktoré¢ sa, zial’, nezachovali, sledovanie socialnych vzt'ahov
i vztahov k okolitému politickému a spolocenskému dianiu by nam pomohlo
podrobnejsie a plastickejSie vytvorit’ obraz o dejinach vysokych §kol v skuma-
nej dobe.
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SUMMARY

The ambitions of autonomists making efforts to establish the sovereign Slovak State
(also called the First Slovak Republic) were realized on March 14, 1939, and the Slovak
society underwent multiple changes. One of such changes was the quantitative rise of
higher educational institutions. The history of universities as influential cultural centers
is always associated with political and social history of nations, therefore in our work we
have focused on higher education, establishing new colleges and universities, but mainly
on the existence of by-that-time only university on the Slovak territory, the Commenius
University, its personnel changes, changes in the curriculum and interferences with
the academic autonomy. Its name was changed into Slovak University in Bratislava
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immediately after the rise of the Slovak State. The academical bodies put a lot of effort
to keep a relative amount of academical freedom throughout the whole period of the
existence of the Slovak State, tried hard to save their faces and eliminate the efforts of
the state apparatus to infiltrate nazi ideology onto the academic ground.
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