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Predmluva

V souladu se souCasnymi trendy ve vzdé€lavani, zejména s konceptem
celozivotniho uceni, predstavuje neformalni vzdélavani jednu z vyzev soudobé
spolec¢nosti. Na jedné strané€ je ¢loveék vystaven proudu celosvétové globalizace
Vv nejriznéjSich  oblastech  (ekonomické, environmentalni, energetické,
geopolitické aj.), na druhé strané Celi pfilisné individualizaci mnohdy hranicici
S pocity osamélosti a nardzi na limity své vlastni osobnosti ¢i socidlni skupiny,
V niz se pohybuje. Neformalni vzdélavani by mélo Clovéku umoznit Celit t€émto
vyzvam, mélo by mu pomoci orientovat se v problémech soucasnosti (vale¢né
konflikty, migrace, chudoba, nedemokratické rezimy, globalni oteplovani, 5G
technologie, robotizace, digitalizace, aj.), aby neztratil sdm sebe (identita, duSevni
zdravi, seberealizace, socialni vztahy, krize rodiny aj.) a aby (po)rozumél nejen

svétu, ale 1 sam sob&, druhym lidem.

To predpokladd 1 zménu paradigmatu vzdélavani, a to smérem ke koherenci
formdlniho, neformélniho a informélniho vzdélavani, které na jedné strané
akcentuje vlastni aktivitu a autonomii uciciho se jedince, na druhé strané
zdlraziiuje socidlni rozmér. Neformdlni vzdélavani se tak zaméfuje jak na
osobnostni, tak socialni rozvoj jedince a jeho seberealizaci, ptiCemz vychazi
piedevsim z humanisticky orientovanych pedagogickych a psychologickych

koncepci.

Ptedkladana publikace si klade za cil analyzovat sou€asn¢ pojeti neformalniho
vzdélavani z riznych Uhla pohledu — a to nejen pedagogického ¢i didaktického,
ale rovnéz z pohledu socidlni a vyvojové psychologie ¢i osobnostniho ristu
pedagoga nebo z pohledu reflektivni pedagogické praxe. Do centra pozornosti se
tak dostava pojeti neformalniho vzdelavani jako celoZivotniho u€eni, vzdélavani
prostfednictvim konstruktivistickych modeld, rozvoj kli€ovych kompetenci,

mentalizace / reflexivita jako prostiedek osobnostniho ristu pedagoga i zaklad



pro reflektivni pojeti pedagogické praxe ¢i artefiletika podporujici osobnostni a
socialni rozvoj pedagoga a v neposledni fadé¢ vyvojova psychologie, jez chape
vyvoj ¢lovéka v bio-psycho-socialni oblasti jako celozivotni proces. Neformalni
vzdélavani je v publikaci nahlizeno jako souhra mezi vSemi ziastnénymi aktéry

— ditétem / u€icim se jedincem, pedagogem, socialni skupinou ¢i Sirsi spolecnosti.

Fenomén neformalniho vzdélavani z pohledu soucasné pedagogické diskuse
analyzuje Dana Kasperova v prvni kapitole. Neformalni vzd€lavani je zde
pojimano V SirSim pedagogickém kontextu. Pozornost je vénovana procesu
celozivotniho vzdélavani jako nikdy nekonciciho proudu uceni se po cely zivot.
Stranou nezlistdva ani analyza dvou zakladnich koncepti celozivotniho uceni —
konceptu nového humanismu a konceptu ucici se spolecnosti. Téma neformalniho
vzdélavani je v textu rdmovano soucasnou pedagogickou diskusi, kdy v fadé
kurikularnich dokumentt a dokumentti vetejnych politik je zdlraziovan vyznam
neformalniho vzd€lavani jako jednoho z pilifi odstrafiovani nerovnosti ve
vzdélavani.

Oblast klicovych kompetenci jako cilové kategorie v neformalnim vzdélavani
analyzuje Dana Kasperova ve druhé kapitole. Je zde objasnén proces ziskavani
klicovych kompetenci s diirazem na prolinani formalniho, neformalniho a
informalniho vzdélavani jako jednoho z novych trendli ve vzdélavani, a to
Vv celoevropském modelu kompetenéniho vzdelavani. V textu jsou na jedné strané
velmi precizné definovany jednotlivée klicové kompetence, jez se objevuji
Vv sou€asnych kurikularnich dokumentech, na druhé strané je zde poukazano na
moznosti rozvoje tzv. mékkych a tvrdych kompetenci prostiednictvim
neformalniho vzdélavani, ¢imZz text vyrazné mifi do aplikaéni roviny

Vv pedagogicke praxi.

Pedagogickym konstruktivismem a tvorbou konstruktivistickych edukacnich

programil v neformalnim vzdélavani se zabyva Jitka Novotova ve treti kapitole.
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Podrobnéji je objasnéna podstata pedagogického konstruktivismu i jeho principt
vychazejicich z kognitivni psychologie. Pozornost je vénovana jednotlivym fazim
konstruktivistickych edukacnich programt. Kapitola téZ objasiiuje procesy uceni,
které pedagog ve funkci facilitdtora musi v t€astnicich programili navozovat, aby
u nich podnitil proces konstrukce novych védomosti. V centru pozornosti stoji
programy rozvijejici kritické mysleni a opomenuta nejsou ani mozna tskali pfi

tvorb¢ programii zaloZenych na tomto modelu vzdélavani.

Osobnostni rist pedagoga neformalniho vzdélavani a vyznam mentalizace
v tomto procesu objasnuje Magda Nisponska ve ¢tvrté kapitole. Role pedagoga
obnasi pomérn¢ vysoké naroky na schopnost mentalizace, ktera mu umoziuje vést
zaky k postupnému uvédomovani si komplexnosti lidskych emoci a moralnich
dilemat. Kapitola se zabyva procesy mentalizace, které pedagogovi umoznuji
posilovat zdravé formy socialnich interakci zalozenych na pocitu bezpeci,
otevienosti viuc¢i konstruktivnim zménam a oteviené komunikaci. V neposledni

fad¢ je pozornost vénovana podpore mentalizace v socialni komunikaci.

Artefiletiku jako jeden z moznych prostfedkti osobnostniho rustu pedagoga
analyzuje Magda Nisponska v paté kapitole. V textu objasnuje, jak artefiletika
muize rozvijet, prohlubovat a obohacovat mentalizaci skrze participaci na
skupinové tvirci Cinnosti S naslednym reflektivnim sdilenim. Pozornost je
vénovana pojeti mentalizujici artefiletiky, mentalizujicimu pedagogovi,

artefiletickym procestim ¢i vyznamu artefiletiky pro efektivni mentalizaci.

Roli portfolia v reflektivnim pojeti pedagogické praxe v neformalnim vzdélavani
se vénuje Radka Harazinova v Sesté kapitole. Studentské portfolio 1ze efektivné
vyuzit jako prostredek pedagogické komunikace vyucujicich se studenty. Poméaha
ptiblizit Siroké oblasti dosavadniho profesniho vyvoje v kontextu s diive

ziskanymi védomostmi a dovednostmi smérem k dal§imu planovanému vyvoji.



Kapitola podrobné objasiiuje pojem portfolio, jeho znaky, funkci a cile. Zvlastni
pozornost je vénovana vyznamu portfolia v reflektivnim pojeti pregraduédlniho
vzdélavani pedagogli. Tento pohled klade diraz na obsah, strukturu a organizaci
studentem vkladanych prvka tak, aby se portfolio jako celek stalo pomiickou pro
dalsi aktivni ueni a sebefizeni v jejich osobnostné profesnim rozvoji a

podporovalo propojeni teorie s praxi.

Vyvoj jedince jako celozivotni proces z pohledu vyvojové psychologie objasiiuje
Simona Kirykova v posledni sedmé kapitole. Text poskytuje zékladni orientaci
v hlavnich oblastech zajmu vyvojové psychologie a podrobné piedstavuje
vybrané klasické 1 moderni teorie ontogeneze. Zvlastni pozornost je vénovana
vybranym specifikiim détstvi a dospivani na poc¢atku 21. stoleti. Symbolicky tak
tato kapitola pomysIné uzavird kruh kolem fenoménu neformalniho vzdélavani,
kter¢ jsme v prvni kapitole této publikace zahajili pojetim vzdé€lavani jako

celozivotniho procesu.

Publikace predkladd rlGznorody interdisciplindrni pohled na fenomén
neformdlniho vzd€lavani, jez se stalo novou vyzvou v sou€asne pedagogicke
diskusi 1 praxi. Vyznam neformdlniho vzdélavani roste — at’ jiz v roviné
osobnostni ¢i socidlni. Publikace je urCena jako ucebni material ptredevSim
studentim a studentkdm studijnich programi Pedagogicka studia a

Vychovatelstvi, jeZ jsou realizovany na FP TUL.

Dana Kasperova a autorsky tym



Neformalni vzdélavani v soucasné pedagogické diskusi

Dana Kasperova

1. Pojeti celozivotniho uceni / celozivotni vzdélavani v soucasnosti

Za celozivotni vzdélavani ¢i celoZivotni uceni je povazovano kazdé vzdélavani /
uceni realizované v prib&hu celého zivota. Celozivotni uceni je pojimano jako
kontinudlni proces ziskavani kompetenci, tj. souboru znalosti, dovednosti, postojt
a hodnot, a to 1 po skonceni pocatecniho (pre-gradualniho) vzdélavani (Kopecky,
2018).

V soucasné spolecnosti je celozivotni u€eni chapano jako jednotny organizacni
princip, v jehoz ramci vS§echny moznosti uceni, probihajici jak ve vzdélavacich
institucich ¢i mimo né&, tvofi jeden vzajemné propojeny celek. Timto zpisobem
jsou umoznény jednak rozmanit¢ a cCetné prechody mezi vzdélavanim a
zaméstnanim, jednak je mozné ziskavat kompetence a kvalifikace riznymi
cestami béhem celého Zivota (MSMT, 2007). Vzdé&lavani tak neni soustiedéno jen
do urcitého obdobi Zivota (détstvi, dospivani), ale probiha po cely Zivot (véetné
dospélosti a stati). Kazdy ¢lovek by mél mit moznost a Sanci vzdélavat se kdykoli
v pribéhu svého Zivota a zcela vsouladu se svymi potifebami, zdjmy ci
moznostmi. Pojeti celoZivotniho uceni chdpe veskeré uceni jako neptferuSované a
kontinualni vzdélavani se po cely Zivot — ,,0d kolébky do zralého véku* (MSMT,

2007).

Formalni vzdélavaci (Skolsky) systém by mél vytvaret piredpoklady pro
celozivotni uceni. V kurikuldrnich dokumentech urcujicich smér a podobu
souasného vzdélavani v CR (zejména Ramcové vzdélavaci programy (RVP) /
Skolsky zékon) je kladen velky diiraz na celoZivotni uceni, k némuz by Skolni

vzdélavani mélo polozit zdklady. Mélo by naucit ¢lovéka ucit se, mélo by v ném



podnitit zdjem o svét, o Cloveka, o spolenost a pomoci ukdzat mu rozli¢né cesty
jak poznavat svét i sebe sama a ziskat k uCeni pozitivni postoj. Pocatecni
vzdélavani je vsak jen jedna Cést celozivotniho uceni.

Celozivotni u¢eni zahrnuje dvé faze — pocatecni vzdélavani a dalsi vzdélavani:
Prvni faze: pocatecni vzdélavani

» pre-primarni, primarni a nizsi sekundérni stupen vzdélavani (ISCED
1,2) / zahrnuje matetské skoly, zakladni skoly (1. a 2. st. ZS) a niz§i
stupen viceletych gymnézii. V jeho ramci je plnéna povinna Skolni
dochazka, ma vSeobecné-vzdélavaci charakter.

» vyssi sekundarni stupenn vzdélavani (ISCED 3) / zahrnuje vyssi
stupefi viceletych gymnazii, gymnazia, SOS, SOU. M4 vieobecné
vzdélavaci €1 odborny charakter a je zakoncen maturitni ¢1 odbornou
zkouskou, nebo vyucnim listem. Patii sem i nastavbové studium pro
absolventy stfednich Skol (ISCED 4)

» tercidlni vzdélavani (ISCED 5,6) / zahrnuje vysokoskolské vzdélani
na univerzitdch ¢i vysokych Skolach, dale vys$si odborné vzdelani.
Poskytuje specializované odborné & umélecké vzdélani (MSMT,

2007).
Druha faze: dalsi vzd€lavani

» probiha po dosazeni urcitého stupné vzdélani (ISCED 3, 4, 5, 6),
respektive jakmile vzdé€lavajici se jedinec vstoupi na trh prace. Jde o
piipravenost ¢loveéka dale se ucit. Dalsi vzdélavani je zaméfeno na
Siroké spektrum kompetenci dulezitych pro uplatnéni v dal§im
profesnim, osobnim ¢i obCanském Zivoté (Strategie celozivotniho

uceni CR, 2007).

Jak jsme jiz uvedli vySe, v soucasnosti je celoZivotni uceni pojimano jako

nepretrzity a nekoncici proces, ktery ¢loveka vede k piipravenosti stale se ucit /
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(sebe)vzdéelavat se / poznavat. V poslednich letech se proto Castéji uziva pojem
celozivotni uceni, spiSe neZ celozZivotni vzd¢ladvani, pravé proto, aby byly
zdlraznény vSechny u€ebni situace uciciho se jedince. Do ucebnich situaci jsou
proto zahrnovany i takové, které nemaji organizovany raz, tj. uceni / vzdélavani
se pii kulturnich akcich, navstéva muzei, galerii; pii pobytu v pfirod¢, naucné

stezky ¢i individudln€ volené pracovni / sportovni / umélecké aktivity apod.

Z téchto diivodl se v poslednich letech v odborné diskusi pomalu ustupuje od
pojmu celozivotni uceni (lifelong learning), které zdlraziiuje pouze Casovou
dimenzi uceni, ke stale v zahrani¢ni odborné diskusi ¢astéjSimu pojeti vSezivotni
uCeni (lifewide), které zdiraziuje skutecnost, ze uceni probiha ve vSech
prostfedich a Zzivotnich situacich. V této publikaci budeme pouzivat pojem
celozivotni uéeni/ vzdélavani (CZU / CZV), ktery je v Eeské pedagogické diskusi
ustalen a hojné pouzivan i v kurikularnich ¢i jinych vzdélavacich a pravnich

dokumentech.

2. Formalni, neformalni a informalni vzdélavani

Celozivotni uceni ma rizné formy a mize byt realizovano formalné¢ — formalni
vzdélavani (organizovana forma / v institucich), neforméalné¢ - neformalni
vzdélavani (individualni zajmova ¢innost / kurzy / domy déti a mladeze / Skolni

kluby aj.) ¢1 informalné — informalni vzdélavani (spontanni, nezamérné ucent).

Formalni vzdélavani — probiha ve vzdélavacich institucich / Skolach a zpravidla
zahrnuje rizné stupné vzdélani, které na sebe systémové navazuji. Mluvime o
vzdélavani pre-primarnim, primarnim, sekundarnim ¢i tercialnim, které je
realizovano ve Skolskych zatizenich od Skol matetskych, pfes zékladni a stfedni
Skoly az po Skoly vysoké / univerzity. Veskeré cile, obsahy, podminky, formy,
metody 1 zpisoby hodnoceni jsou kodifikovany kurikularnimi dokumenty a

pravnimi piedpisy. Dosazeni jednotlivych stupiiti vzdélani dokladaji vysvédceni /
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diplomy a byvaji zakon¢eny souhrnnou zkouSkou (maturitni zkouska / statni

zavérecna zkouska).

Neformalni vzdélavani — se zamétuje na zdjmovou a volnocasovou ¢innost a dale
na ziskavani kompetenci, které mohou ucastnikovi zlepSit jeho osobni ¢i
spolecensky zivot ¢i profesni uplatnéni. Neformalni vzdélavani nevede k ziskani
urcitého stupné vzdélani. Jedna se vétSinou o volnocasove aktivity déti a mladeze,
zdjmovou c¢innost, kratkodobad Skoleni ¢i kurzy (jazykové, IT, rekvalifikacni,
sportovni apod.), jednorazové piednasky, teambuildingové aktivity apod.
Vétsinou je realizovano v domech déti a mladeze, Skolskych zafizenich (Skolni
kluby, druziny), u zaméstnavatelil, Vv neziskovych organizacich ¢i soukromych
zafizenich. Podminkou pro realizaci neformélniho vzdé&lavani je pfitomnost
odborného pracovnika, lektora, volnofasového pedagoga ¢1 proSkoleného

vedouciho (MSMT, 2007).

Informalni vzdélavani / u€eni — se zamétuje na ziskavani kompetenci / dovednosti
V kazdodennich situacich (v rodiné, pii praci, ve volném case). Zahrnuje i
sebevzdélavani (Cetba, poslech rozhlasu, sledovani televizniho jazykového kurzu
aj.). Informalni vzdélavani neni organizované, systematické ani soustavné. Nema

piredem stanove cile, obsahy, metody. Nevede k ziskani Zadnych osvédceni.

3. Celozivotni uceni v historické perspektivé

Nezli se budeme zabyvat Glohou neformalniho vzdélavani v soucCasné dobg,
pojdme se podivat na celozivotni uceni v historické perspektivé. Pojem
celoZzivotniho uceni tak, jak jej zndme a rozvijime i1 dnes, se objevuje jiz
v pedagogickém uvazovani Jana Amose Komenského. Podle néj je vzdélani
potieba k tomu, aby lidé jednali spravné, tj. ve prospéch nejen sebe, ale 1 celého
spoleCenstvi. Ve svém stézejnim dile Obecna porada o napravé véci lidskych

hovoii Komensky (1992) o tom, Ze cely Zivot je Skolou:
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Jako je celému lidskému pokoleni cely svét Skolou, od pocatku véki az do konce, tak 1 kazdému
¢loveku je jeho veék Skolou, od kolébky az do hrobu. Takze uz nestaci fici se Senekou: Na uceni
neni zadny veék pozdni, nybrz musime fici: Kazdy vek je urcen k uceni a tytéz meze jsou dany
¢loveéku pro zivot 1 pro uceni. (s. 30).

Proces uceni / vzdélavani proto rozvrhuje do vSech zivotnich etap ¢lovéka — Skola
zrozeni, utlého détstvi, détstvi, dospivani, mladosti, dospélosti a stari (Kasper &

Kasperova, 2008).

Komensky uvadi (1992):

Umisténi prvni Skoly bude vSude tam, kde se lidé rodi, umisténi druhé v kazdém domé, treti
v kazdé diln€, ¢tvrté v kazdém meésté, paté v kazdé 1iSi nebo provincii, Sesté v celém svete,

v

sedmé kdekoli, kde se najdou vékovit&jsi lidé. Prvni dvé mohou byt nazvany soukromé,
ponévadz péce o né ptipadd soukromé rodi¢lim, prostiedni tfi Skoly vefejné pod vefejnym
dozorem cirkve a tifadi, posledni dvé Skoly osobni, ponévadz kazdy pokroc¢il ve svém véku tak

daleko, ze miiZe a ma byt sdm striijcem svého §tésti, jsa ponechan uz jen Bohu a sobé samému
(s. 45-46).

Kromeg toho, Ze se loveék mél ucit po cely Zivot, prosazoval Komensky ve svém
konceptu napravy svéta skrze vzdélani rovnéz myslenku, aby se lidé ucili vSichni,
vSemu a vSestranné. U Komenského tak zcela jasné zazniva pozadavek na
vzdélani pro vSechny, tedy aby ke vzdélani méli pistup vSichni lidé bez rozdilu
socialniho postaveni, viry, nadani, schopnosti, pohlavi, véku apod. Dalsi
pozadavek Komenského znél, aby se lidé ucili vSemu, co je v Zivoté dulezité a
potiebné. Kurikulum mélo na jedné stran¢ zahrnovat svét v souvislostech, aby
¢lovek dokazal vnimat vzajemnou propojenost a celistvost svéta (universum), na
druhé¢ strané m¢l znat vSe podstatné, zdkladni ze vSech tehdy zndmych disciplin /
oblasti poznani. Jediné¢ pomoci takového vzdélani mohl ¢lovek rozliSovat co je
moudré / nemoudre¢, dobré / nedobré, spravné / nespravne, a podle toho jednat,
konat, Cinit — a to, 1 kdyZ se nikdo nediva - to nejen ku prospéchu jednotlivce, ale

ku prospéchu celku, ku prospéchu celé spole¢nosti, ku prospéchu celého lidstva.
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Humanita a humanismus v mysleni Komenského spociva nejen v téchto velkych
a po cela staleti platnych idedlech, ale i v tom, ze Komensky pozadoval, aby
vzd€lani probihalo vSestranné — tedy vSemi moZnymi zplsoby, cestami ¢i
metodami. Vzd€lani a pouceni se mélo dostdvat vSem lidem jak ve Skole, tak
mimo ni — doma, v roding, pii praci, v kostele, Cetbou bible, studiem knih,

pisnémi, ptirodou, Zivotem, zkuSenostmi.
Komensky (1992) k tomu uvadi:

Rekl jsem, Ze je tfeba ukazat, jak zahajit vychovu lidského pokoleni, aby mohli byt §lechténi
nejen vSichni a ve vSem, nybrz zuSlechténi vSestranné. Ale co znamena byt zuSlechtovan
vSestranné? Tj. ne pro vnéjsi zdani, nybrz pro pravdu se skute¢nym uzitkem pro tento i budouci
zivot. Tak, aby kazdy, kdo je vzdélavan k moudrosti, vymluvnosti, védam, k uhlazenosti mrav
a ke zboznosti, stal se ne zvidalkem, nybrz védoucim, ne poviddlkem, nybrz vymluvnym, ne
chlubivym diletantem, nybrz vykonnym pracovnikem, ne maskou ctnosti, nybrz ctnosti samou,
a kone¢né ne pokrytcem, predstirajicim zboznost, nybrz zboznym a svatym ctitelem Bozim
v duchu a v pravdé (s. 36).

Koncept vzdélavani Komenského tak nastifiuje pozadavek rliznych obsahil a
forem vzdélavani (formalniho, neformalniho i1 informalniho), a to po cely Zivot
Clovéka. Jedingé tak se Clovék stane Clovékem a vykro¢i k lidstvi / lidskosti.
Myslenky humanity / humanismu / lidstvi, které je v kazdém ¢lovéku i v lidstvu
jako celku, a o néZ je tfeba peCovat, opatrovat je a péstovat, jsou odkazem

Komenského nejenom dnesku.

4. Koncepty celozivotniho vzdélavani

V soucasné dob¢ jsou v Evropé€ rozvijeny zejména dva koncepty celozivotniho

uceni, koncept ,,nového humanismu* a koncept ,,ucici se spole¢nosti®.

Koncept celozivotniho uceni jako ,,nového humanismu‘ je v zemich tzv. zapadni
Evropy rozvijen od 80. letech 20. stoleti a jeho hlavnim cilem je odstranit
diskriminaci v pristupu ke vzdélani. Snahou tohoto konceptu je podpofit socialni
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a kulturni rozvoj spole€nosti, a to zajiSténim rovného pftistupu ke vzdélani
Sirokym vrstvdm spole¢nosti, zejména lidem s niz§im socio-ekonomickym

statusem.

Mezinarodni spolecnosti (Rada Evropy, OECD, UNESCO) formuluji pozadavky
Vv oblasti vzdélavani, v nichz se snazi zdlraznit a v pravnich normach ukotvit
rovny piistup ke vzdélani. Koncept nového humanismu (MSMT, 2007), nékdy
téz oznaCovany jako koncept ,learning to be*“ se zaméiuje na pozvednuti
vzd€lanostni trovné a sociokulturni vzestup obyvatelstva v zemich s riznym

stupném ekonomického a spole€enského rozvoje.

Druhy koncept, koncept celozivotniho u€eni jako ucici se spole¢nosti, se postupné
rozviji od 90. let 20. stoleti. I kdyz plynule navazuje na koncept nového
humanismu (zamétujiciho se na poskytnuti rovnych piilezitosti ve vzdélavani pro
vSechny) pifeci jen akcentuje vice rovin - ekonomickou, politickou i
environmentalni. Koncept celozivotniho uceni ,,nového humanismu* se podafilo

prosadit do rétoriky politickeé, méné jiz do redlného Zivota.

V konceptu uéici se spolecnosti (MSMT, 2007) je proto diiraz kladen nejen na
politické ,,proklamace®, ale t€Z na prosazeni do vzdélavacich politik jednotlivych
zemi. V centru pozornosti je pfiprava na profesi, uplatnéni v pracovnim zivotg,
hledani vlastni identity, vlastni Zivotni cesty ¢i porozuméni slozitym
spoleCenskym vztahiim. V konceptu ucici se spoleCnosti je akcentovano
neformdlni vzdélavani vcetné vyznamu informalniho ucdeni v nejriznéjSich

zivotnich situacich.

Velkou zménou je skutecnost, ze do oblasti vzdélavani byli vpusténi i1 dalsi
partnefi jako jsou obce, samospravné celky, neziskové organizace Ci
zaméstnavatelé. V tomto konceptu se celozivotni u¢eni neomezuje jen na linearni
prichod vzdélavacim systémem, ale klade diraz na rozvoj vzajemnych vazeb
mezi ucenim a praci. Znamena to predevsim zajisténi pruznéjsich a plynulejSich
vazeb mezi vzdélavanim a zaméstnanim - kurzy na pracovisti, teambuildingove

14



aktivity, kariérové poradenstvi, umoznéni kvalifikacniho studia bchem
zaméstnani apod. CeloZivotni uceni vtomto pojeti znamena kombinovat
vzdélavani formalni a neformalni. Rozvoj celoZivotniho vzdélavani se vztahuje k
mnoha nositelim. Odpovédnost na centralni Uirovni by méla nést vlada, a to
Vv t€sné spolupraci se socidlnimi partnery. Ministerstvo Skolstvi by mélo hrat
vyznamnou Ulohu v koordinaci téchto partnera tak, aby byla zajiSténa relevance,

provézanost a efektivnost vzdélavaci politiky (MSMT, 2007).

5. Soucasna diskuse o celozivotnim a neformalnim vzdélavani

Soucasnd diskuse o celozivotnim a neformalnim vzdélavani je rdmovéna SirSim
kontextem ekonomické, socidlni, environmentalni ¢i kulturni propojenosti
v ramci Evropské unie €1 globalizovaného svéta. V fad€é dokumentt formulujicich
vzdélavaci politiku CR je vymezen hlavni smér celoZivotniho uéeni jako cesta k

ucici se spole€nosti.

Z kurikuldrnich dokumentt (8kolsky zdkon 561/2004 Sb.; Strategie vzdélavaci
politiky Ceské republiky do roku 2030+; Ramcovy vzdélavaci program pro
zékladni vzdélavani (RVP ZV) vyplyva, Ze priority soucasné strategie

celozivotniho uceni lze spatfovat v nékolika oblastech.

V prvni fadé se jedna o podporu Skolské reformy s diirazem na rozvoj kli¢ovych
kompetenci déti. V soucasné dobé dochéazi krevizi stavajicich Ramcovych
vzdélavacich programli a k tvorbé novych, na jejichz zikladé budou Skoly
inovovat své $kolni vzdélavaci programy (SVP), které zahrnuji jak $kolni, tak
mimoSkolni aktivity. Nové by mélo byt vice pfistupovano k tomu, aby se vice
prolinalo vzd€lani formalni s neformalnim a tvoftily jeden smysluplny celek. Jako
vhodné forma k prolindni formalniho a neformalniho vzdélavani se nabizi vétsi

propojovani vyuky s nabidkou volnocasovych aktivit ptimo ve Skole. V zahranici
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se v soucasné¢ dob¢ velmi efektivné rozviji koncept tzv. celodenni skoly. Jako
dalsi vhodna forma k prolnuti formalniho a neformalniho vzdélavani se nabizi
rovnéz v osobé pedagoga, ktery se v roli asistenta pedagoga vénuje jak vyukovym
aktivitam, tak v odpolednich hodindch v roli vychovatele ve Skolni druziné ¢i

Skolnim klubu miize navazat nabidkou vhodnych volnocasovych ¢innosti.

V ramci podpory Skolské reformy je neméné dulezité, aby byly nabizeny a
podporovany moderni metody, které najdou uplatnéni jak ve formalnim, tak
neformalnim vzdélavani. Jedna se predevSim o inovativni metody, jako je
konstruktivistické uceni, badatelstvi, u¢ime (se) venku, kooperativni uceni,
projekty, mistné ukotvené uceni, interpretace kulturniho a historického dédictvi,
terénni vyuka, dramatizace apod. Tyto inovativni metody na jedné stran¢ rozvijeji
vnitini motivaci, jez je predpokladem k celozivotnimu uceni, na druhé strané
pomahaji rozvoji kliCcovych kompetenci, jez jsou uplatnitelné v rliznych Zivotnich

situacich (prace v tymu, komunikace, feSeni problému aj.).

Dalsi prioritou je sniZzovani nerovnosti ve vzdélavani. V sou€asné spolecnosti se
rozeviraji nuzky v pfistupu ke vzdélavani mezi socio-ekonomicky
znevyhodnénymi détmi a détmi vétSinové spolecnosti. Vzdélavaci cesta ditéte je
tak do zna¢né miry dana ne jeho schopnostmi ¢i nadanim, ale socio-ekonomickym
statusem rodiny (MSMT, 2020). Déti, jez maji v rodinném prostfedi podporu,
dosahuji vyznamné vyssi Skolni (vzdélanostni) uspésnosti, nez déti, ktere to Stésti
nemaji a byt jsou nadan¢, podporu ve svych rodinach nenachazeji a dosahuji

vyrazné nizsi Skolni / vzdélanostni tirovné.

Jaké jsou moznosti snizovani nerovnosti ve vzdélavani?
Je tteba zajistit, aby se déti ucastnily predskolniho vzdélavani, zejména pak déti
ze socio-kulturné znevyhodnéného prostiedi. V predskolnim vzdélavani by mél

diraz byt kladen na utvareni socialnich navyki ¢i jazykovou pripravu, aby déti
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dobfe rozumély jazyku, v némz se budou vzdélavat. Déti by mély postupné
ziskavat zaklady v komunikaénich strategiich. Neméné dualezit¢ je u déti
piedSkolniho v&ku utvaret vztah k prostiedi, ve kterém Zziji — jednd se jak o
environmentalni vychovu, tak mistn€¢ ukotvené uceni seznamujici déti
S bezprostiednim kulturnim a geografickym prosttedim. Jako vhodné metody se
zde osveédCily uceni v terénu, uceni se venku, interpretace kulturniho a
historického dédictvi pro predskolni vzdélavani apod. Nezbytné je téz poskytovat
détem moZnosti volby Cinnosti, ke kterym nemaji ve svém domacim prostiedi

ptilezitost.

Dalsi cestou, jak sniZovat nerovnosti ve vzd€lavani, je spole¢né vzdélavani
(inkluzivni Skola) po celou dobu povinné Skolni dochdzky. Umét pracovat
S riznymi vzdé&lavacimi potifebami déti je v soucasné dobé velmi aktudlni
pozadavek pedagogické praxe. Pedagogové by méli umét efektivné pracovat
s diverzitou vzdélavacich potteb svych zakl a méli by vyuzivat zejména takove
metody a zplusoby prace, které zaruci, Ze déti budou moci byt vzdélavany spolecné

po celou dobu zédkladni Skoly.

Krom¢& podpory inkluzivniho vzdé€lavani je velmi podstatné, aby existovala
dostatecné¢ Sirokd a rozmanitd vzdélavaci nabidka. Vedle Skol hlavniho
vzdélavaciho proudu by meéla existovat 1 Sirokd nabidka Skol inovativnich ¢i
alternativnich. Jeding tak budou moci rodice pro své dité zvolit Skolu, kterd bude
nejvice uspokojovat vzdélavaci potfeby jejich ditdte. Skoly s rozmanitou
vzdélavaci nabidkou zajisti moZnost volby podle zajmi, schopnosti, nadani a
potieb déti, ¢imZ se eliminuje predcasna selekce déti do viceletych gymnazii ¢i
pred¢asnému odchodu déti z vysSiho sekundarniho stupné bez kvalifikace, tj. bez
vykonani zavére¢né ¢1 maturitni zkousky. TéZ je tteba vytvofit systém podpory
(formou stipendii na tuzemskych i zahrani¢nich stfednich a vysokych Skolach)

pro nadané nebo znevyhodnéné studenty.
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Skoly a $kolska zafizeni by mély vice rozsifit svou piisobnost i do oblasti
neformalniho vzdé¢lavani, tj. do oblasti napliiovani volného Casu a zajmovych
¢innosti déti, rodich 1 celych komunit tak, aby se Skola stala centrem kultury a
vzdélanosti v obci (zejména v menSich obcich s niz$im sportovn€, zajmove,
kulturnim vybavenim). Rovnéz je velmi dualezité podporovat Skoly a Skolska
zafizeni ve spolupraci s neziskovymi organizacemi a dal$imi institucemi, které se
zabyvaji volnoCasovymi a vzdé¢lavacimi aktivitami. RozSifovat nabidku
volnocasovych aktivit jako nejlepsi cestu prevence socialné€ patologickych jevl a

civiliza¢nich chorob.

Dale by bylo vhodné podporovat uplatnéni absolventl v praxi. K tomuto ucelu
ma byt vytvofen systém Narodni soustavy kvalifikaci (kvalifika¢ni standardy,
hodnotici standardy, autorizace osob opravnénych k ovéfovani opravnéni), jez by
umoznila uznavani kvalifikaci ziskanych jak vramci formalniho, tak 1

neformalniho vzdélavani.

V neposledni fad€ soucasna diskuse o neformalnim vzdélavani smétuje 1 k tomu,
aby bylo vice podporovano dal$i vzdélavani. Je nutné zvySovat investice do
dalsiho vzdélavani, a to nejen =z vefejnych, ale 1 soukromych zdroji
(zaméstnavatelne¢, firmy, apod.). Je také potieba posilit pozitivni motivaci
uchazect o zaméstnani k vySSimu zapojovani do rekvalifikaci a zvysit jejich
efektivitu. V neposledni fadé je potieba zajistit vétsi prichodnost mezi
pocate¢nim a dalSim vzdélavanim a zajistit rliznost vzdelavacich cest k ziskani

kvalifikace. (MSMT, 2008)

Zaveérem lze shrnout, ze neformdlni vzdélavani ziskava v souc¢asné pedagogické
diskusi na intenzité. Nelze ptehlédnout soucasny trend propojovani formalniho,
neformdlniho a informélniho vzdélavani v jeden smysluplny celek. Kazda

z forem vzdélavani si postupné ziskdva své misto v proudu celozivotniho uceni /
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vzdélavani se a tézko si dnes predstavit, Ze by se jedna forma obesla bez druhé.
Jedin€ vzajemnosti, propojenosti a souhrou v§ech forem vzdélavani 1ze dosdhnout
toho, aby se Clovék vzdélaval nejen po dobu Skolni dochazky ¢i stfedoskolského
/ vysokoskolského studia, nybrz po cely zivot. A v tomto procesu ma neformalni

a informalni vzdelavani své nezastupitelné misto.
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Rozvoj kli¢ovych kompetenci v neformalnim vzdélavani

Dana Kasperova

1. Pojeti klicovych kompetenci v neformalnim vzdélavani

V souCasné pedagogické diskusi se v souvislosti se vzdélavanim mluvi o
klicovych kompetencich, resp. o ziskavani ¢i rozvoji klicovych kompetenci.
Klicové kompetence predstavuji cilovou kategorii ve vzdélavani, a to jak
formalnim, tak neformalnim. Je to kategorie, k niZ se jako k cili vztahuji ostatni
kategorie vychovy a vzdélavani, jako jsou podminky, obsah, metody, formy a
samoziejm¢& 1 hodnoceni / reflexe. Kli¢ové kompetence tak hraji centralni roli pti
planovani, realizaci i reflexi vychovy a vzdélavani.

Klicové kompetence se v pedagogické diskusi objevily na pielomu tisicileti, kdy
silila potieba reformy vzdélavani. Jednim z diivodi byl celoevropsky novy trend
ve vzdélavani, a sice pfechod od ,,znalostniho* vzdélavani kladouciho diiraz na
znalosti a védomosti, ke ,.kompetenénimu vzdélavani®, které krom¢ znalosti a
dovednosti zdlraziiuje i rozvoj postojové a hodnotové orientace vzdélavajici se
generace. V globalizovaném svété siln€é akcentujicim nové technologie, v dobé,
kdy se informace rychle méni a neni ani znam jejich pivod (zdroj), v dobé¢, kdy
vyvoj ve védé a vyzkumu ,.chrli“ nové a nové poznatky (a ty pivodni rychle
zastaravaji) je potfeba zménit pohled na vzdélavani. Vzdélani ma byt na jedné
strané néco stalého, neménného, bazalniho, ¢lovéka ukotvujiciho (v poznani, ve
védomostech, ve znalostech, v hodnotach, v postojich ke svétu 1 k sobé samému),
na druhé stran¢ ma ¢lovéku pomoci orientovat se v dynamicky se ménicim svéte,
ma mu pomoci najit uplatnéni ve spolecnosti 1 v zivoté (profesnim 1 osobnim),

vvvvv

/dusevni zdravi). Koncept uéici se spoleCnosti odpovidd na tyto vyzvy
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celoZivotnim u¢enim / vzdélavanim — tj. vzajemnosti formalniho, neformélniho a

informalniho vzdélavani.

Dal$im divodem, pro¢ orientovat vzdélavani na rozvoj klicovych kompetenci,
byly ne pfili§ povzbudivé vysledky ve vzdélavani ¢eskych déti v mezindrodnim
srovnani. V mezinarodnich srovnavacich testech (TIMSS, PISA) se CR od konce
90. let 20. stoleti, kdy se do téchto vyzkumil zapojila, umistuje v priméru
V porovnani 53 nejvyspélejSich zemi svéta OECD - v matematické gramotnosti
V priméru, ve Ctenaiské gramotnosti lehce pod primérem a v pfirodovédné
gramotnosti lehce nad primérem ostatnich zemi (Brusenbauch Meislova, 2018).
Koncepty matematické, Ctenatské a prirodovédné gramotnosti pouZivané
Vv testech PISA totiz neovétuji jen znalosti a védomosti v danych oborech, ale téZ
porozuméni textu, vzdjemné vztahy a souvislosti, posouzeni daného jevu,
porovnani ¢i aplikaci do realnych situaci. A to jsou pravé oblasti, jeZ jsou

rozvijeny v ramci tzv. klicovych kompetenci, kter¢ je tteba péstovat a rozvijet.

Navic mezinarodni vyzkumy PISA poukdzaly i na dal$i negativni strdnky naseho
vzdélavani — a sice na nerovny pristup ke vzdélavani, kdy se ukdazalo, Ze
vzdélavaci cesta ditéte je az ptili§ svazana se socioekonomickym statusem rodiny,
V niz vyrlstéd. Jsme v situaci, kdy nas§ vzdelavaci systém nepomahd vSem détem
dosahnout odpovidajiciho stupné vzdélani dle miry jejich schopnosti. Vzdélavani
by mélo pomoci piekonavat bariéry at’ na strané¢ vnéjSich podminek (napt. nizsi
socioekonomicky status rodiny) ¢i vnitfnich podminek (zdravotni handicap,
nadani aj.). Nerovnost v ptistupu ke vzdélavani se ukazuje ve dvou smérech —
jednak regionélné, jednak na irovni vzdélavaci soustavy. Regionalné se nerovnost
projevuje tak, Ze v regionech se zastoupenim socidlné ¢i ekonomicky slabsiho
obyvatelstva dosahuji déti niz§iho stupné vzdelani — zpravidla nedokonci vyssi
sekundarni stupeti vzdélani (napt. v Karlovarském &i Usteckém kraji). Naopak

déti z regiontl, kde je vysSi zastoupeni socioekonomicky silného obyvatelstva,
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dosahuji vyrazné vyssiho stupné vzdélani (Praha, StfedoCesky kraj) nez déti

v ostatnich regionech republiky (Brusenbauch Meislova, 2018).

Na urovni vzdélavaci soustavy vyzkumy prokazaly, Ze Cetnost déti z rodin
s vysokym socialné-ekonomickym statusem je na vySSim sekundarnim stupni,
zejména na viceletych gymndéziich, nepomérné vyssi nez by odpovidalo jejich
zastoupeni v populaci (Basl et al., 2010). Bourdierova teorie (1998) kulturniho
kapitalu plati v ceském vzd€lavacim prostiedi daleko vice nez by odpovidalo jak
soucasnym vzdélavacim trendim, tak i situaci v tzv. zdpadni Evropé, kde je
daleko efektivnéji podporovana diverzita ve vzdélavani a realizovana myslenka

spole¢ného vzdélavani.

V neposledni fadé mezinarodni srovnavaci vyzkumy poukazaly na skute¢nost, Ze
ceské déti maji dlouhodobé negativni vztah ke Skole, resp. k uceni se / ke
vzdélavani se. Do Skoly chodi nerady, s negativnimi pocity, bez zajmu o probirané
ucivo tedy s malou mirou vnitini motivace k uceni. Cestou ven z tohoto
nelichotivého stavu jsou jednak inovativni zplisoby vyuky — badatelsky
orientované vyucovani, koncepty konstruktivistického uceni, u¢ime (se) venku,
projekty, vyuzivani modernich ICT technologii, podpora polytechnického
vzdélani, formativni zpisoby hodnoceni apod., jednak celkova zména pojeti
formdlniho vzd€lavani — vzijemny respekt, pocity divéry, bezpeli, ucit se
premyslet, ucit se byt - vzbudit a hlavné neuhasit pfirozeny zdjem a touhu ¢lovéka

poznavat sebe, svét, ucit se, a to po cely zivot.

2. Co to jsou klicové kompetence?

Klicové kompetence jsou vymezeny v Ramcovém vzdélavacim programu pro

zékladni vzdélavani (RVP ZV, 2021) nasledovné:

Klicové kompetence predstavuji souhrn védomosti, dovednosti, schopnosti, postoji a hodnot

dillezitych pro osobni rozvoj a uplatnéni kazdého clena spolecnosti. Jejich vybér a pojeti
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vychazi z hodnot obecné piijimanych ve spole¢nosti a z obecné sdilenych predstav o tom, které
kompetence jedince piispivaji k jeho vzdélavani, spokojenému a UGspéSnému zivotu a k
posilovani funkci ob¢anské spole¢nosti (s. 10).

Z pohledu celoZivotniho uceni je dilezité podivat se na ukotveni kli¢ovych
kompetenci a jejich roli v celkovém systému vzd€lani, a to formalniho,
neformdlniho 1 informalniho. Nezastupitelnost rozvoje kliCovych kompetenci

V procesu celozivotniho uceni definuje RVP ZV (2021) zcela jasné:

Smyslem a cilem vzdé€lavani je vybavit vSechny zaky souborem klicovych kompetenci na
urovni, kterd je pro n¢ dosazitelna, a pfipravit je tak na dal$i vzdélavani a uplatnéni ve
spole¢nosti. Osvojovani kli¢ovych kompetenci je dlouhodoby a slozity proces, ktery ma svij
pocatek v predskolnim vzdélavani, pokracuje v zdkladnim a stfednim vzdélavani a postupné se
dotvati v daldim pribéhu Zivota. Uroven kli¢ovych kompetenci, které Zaci dosahnou na konci
zékladniho vzdé€lavani, nelze jest¢ povazovat za ukoncenou, ale ziskané klicové kompetence
tvofi neopomenutelny zaklad zdka pro celozivotni uceni, vstup do Zivota a do pracovniho

procesu.

Kli¢ové kompetence nestoji vedle sebe izolované, riznymi zpiisoby se prolinaji, jsou
multifunkéni, maji nadpfedmétovou podobu a Ize je ziskat vzdy jen jako vysledek celkového
procesu vzdélavani. Proto k jejich utvafeni a rozvijeni musi sméfovat a pfispivat veSkery

vzdélavaci obsah 1 aktivity a ¢innosti, které ve Skole probihaji (s. 10).

3. Jaké klicové kompetence jsou definovany v soucasnych kurikularnich

dokumentech?

V RVP ZV (2021) je definovano sedm klicovych kompetenci - kompetence k
uceni; kompetence k tfeSeni problémil; kompetence komunikativni; kompetence
socialni a personalni; kompetence obCanské; kompetence pracovni a nove 1
kompetence digitalni. Nemame zde prostor, pro ucelenou specifikaci jednotlivych
klicovych kompetenci, proto uvadime jen vybér téch kompetenci, jeZ maji

k neformalnimu vzdélavani nejvétsi relevanci:
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Kompetence k uceni — dité€ vybira a vyuziva pro efektivni uceni vhodné zpisoby, metody a
strategie, planuje, organizuje a fidi vlastni uceni, projevuje ochotu vénovat se dalSimu studiu a
celozivotnimu uceni. Déle vyhledava a tfidi informace a na zéklad¢ jejich pochopeni, propojeni
a systematizace je efektivné vyuziva v procesu uceni, tvlir¢ich ¢innostech a praktickém zivoté

(s. 10).

Kompetence k feseni problému — dit€ vnima nejriznéjs$i problémové situace ve skole i mimo
ni, rozpozna a pochopi problém, pfemysli o nesrovnalostech a jejich pfi¢inach, promysli a
naplanuje zpusob feSeni problémi a vyuziva k tomu vlastniho tsudku a zkuSenosti. Umi
vyhledéavat informace vhodné k feSeni problému, nachazi jejich shodné, podobné a odlisné
znaky, vyuziva ziskané védomosti a dovednosti k objevovani riznych variant feSeni, nenecha
se odradit pfipadnym nezdarem a vytrvale hleda kone¢né feSeni problému. Dité samostatné fesi
problémy; voli vhodné zpiisoby feSeni. Kriticky mysli, ¢ini uvéazliva rozhodnuti, je schopen je

obh4jit, uvédomuje si zodpoveédnost za sva rozhodnuti a vysledky svych ¢inti zhodnoti (s. 11).

Kompetence komunikativni — dit¢ formuluje a vyjadiuje své myslenky a nazory v logickém
sledu, vyjadfuje se vystizné, souvisle a kultivované. Naslouchd promluvam druhych lidi,
porozumi jim, vhodné na né reaguje, ucinné se zapojuje do diskuse, obhajuje sviij nazor a
vhodné argumentuje. Rozumi riznym typlim textl a zdznami, obrazovych materiald, bézné
uzivanych gest, zvukil a jinych informacnich a komunikaénich prosttedkil, ptemysli o nich,
reaguje nané a tvofive je vyuziva ke svému rozvoji a k aktivnimu zapojeni se do spole¢enského
déni. V neposledni fadé¢ vyuziva informacni a komunikacni prostfedky a technologie pro
kvalitni a u¢innou komunikaci s okolnim svétem, vyuziva ziskané komunikativni dovednosti k

vytvareni vztahll pottebnych k plnohodnotnému souZiti a kvalitni spolupraci s ostatnimi lidmi

(s. 112).

Kompetence socidlni a personélni — dité¢ uc¢inné spolupracuje ve skuping, podili se spolecné s
pedagogy na vytvareni pravidel prace v tymu, na zdklad¢ poznani nebo pfijeti nové role v
pracovni ¢innosti pozitivné ovlivituje kvalitu spole¢né prace. Podili se na utvafeni piijemné
atmosféry v tymu, na zakladé ohleduplnosti a tcty pfi jednani s druhymi lidmi pfispiva k
upeviiovani dobrych mezilidskych vztahtl, v ptipadé¢ potieby poskytne pomoc nebo o ni pozada.
Ptispiva k diskusi v malé skupiné i k debat¢ celé tiidy, chape pottebu efektivné spolupracovat
s druhymi pii feSeni daného ukolu, oceniuje zkusSenosti druhych lidi, respektuje rtizna hlediska
a Cerpa pouceni z toho, co si druzi lidé mysli, fikaji a dé€laji. Vytvaii si pozitivni pfedstavu o
sob¢ samém, ktera podporuje jeho sebediivéru a samostatny rozvoj; ovlada a fidi svoje jednani
a chovéani tak, aby dosahl pocitu sebeuspokojeni a sebetcty (s. 12).
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Kompetence obcanské — dité respektuje piesvédceni druhych lidi, vazi si jejich vnitinich
hodnot, je schopné vcitit se do situaci ostatnich lidi, odmita utlak a hrubé zachazeni, uvédomuje
si povinnost postavit se proti fyzickému i psychickému nésili. Dité chape zakladni principy, na
nichz spocivaji zékony a spoleCenské normy, je si védomé svych prav a povinnosti ve Skole 1
mimo Skolu. Respektuje, chrani a oceni nase tradice a kulturni i1 historické dédictvi, projevuje
pozitivni postoj k uméleckym dilim, smysl pro kulturu a tvofivost, aktivné se zapojuje do
kulturniho déni a sportovnich aktivit. Dale chape zakladni ekologické souvislosti a
environmentalni problémy, respektuje pozadavky na kvalitni Zivotni prostiedi, rozhoduje se v

z4jmu podpory a ochrany zdravi a trvale udrzitelného rozvoje spolecnosti (s. 12).

Kompetence pracovni — dit€ pouziva bezpecné a U¢inn¢ materidly, néstroje a vybaveni,
dodrzuje vymezena pravidla, plni povinnosti a zdvazky, adaptuje se na zménéné nebo nové
pracovni podminky. Pfistupuje k vysledkiim pracovni €innosti nejen z hlediska kvality,
funkcnosti, hospodarnosti a spole¢enského vyznamu, ale i z hlediska ochrany svého zdravi i
zdravi druhych, ochrany Zivotniho prostfedi i ochrany kulturnich a spolecenskych hodnot.
Orientuje se v zakladnich aktivitach potfebnych k uskuteénéni podnikatelského zaméru a k jeho
realizaci, chape podstatu, cil a riziko podnikéni, rozviji své podnikatelské mysleni (s. 13).

Kompetence digitalni — dit€¢ ovladd bézn¢ pouzivand digitdlni zafizeni, aplikace a sluzby;
vyuziva je pti uceni i pfi zapojeni do zivota Skoly a do spole¢nosti; samostatné rozhoduje, které
technologie pro jakou ¢innost ¢i feSeny problém pouzit. Ziskava, vyhledava, kriticky posuzuje,
spravuje a sdili data, informace a digitalni obsah, k tomu voli postupy, zplisoby a prostiedky,

které odpovidaji konkrétni situaci a ucelu (s. 13).

4. Rozvoj kompetenci v neformalnim vzdélavani

Neformalni vzdélavani ma spole¢né s formalnim a informalnim vzdélavanim svij
nezastupitelny podil na rozvoji kompetenci ¢lovéka, které vedou jak k jeho
osobnostnimu rozvoji, tak k jeho uplatnéni v profesnim, osobnim i ob&anském
Zivote.

Neformalni vzdélavani je vedle charakteristik uvedenych v prvni kapitole
vymezeno 1 dal$imi znaky:

- je organizované (probiha napt. ve Skolnim klubu, druzing€, oddile DDM),
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- ma stanoveny vzdélavaci cile (napt. SVP gkolniho klubu),

- je pritomen pedagog ¢i vySkoleny lektor (dle zdkona o pedagogickych
pracovnicich 563/2004 Sb. a ve znéni provadécich vyhlasek),

- rovnymi pfilezitostmi v pfistupu k neformalnimu vzdélavani (je ptistupné
vSem, bez ohledu na dosazeny stupeiti formalniho vzd€lani, na
absolvovanou praxi ¢1 na socidlni postaveni — neziskové organizace
organizuji fadu zajmovych krouzka zdarma pro déti ze socialné slabych
rodin),

- je dobrovolng,

- mezi vedoucim a u€astnikem prevlada partnersky, respektujici pristup,

- je vyuzivéna Siroka Skala metod a organizacnich forem zaloZenych
zpravidla na zkuSenostnim, ¢innostnim, kooperativnim uceni,

- je flexibilni odraZejici aktualni témata, aktualni potteby uCastnikl 1
prostiedi, V némz probihaji,

- je reflexivni (Cinnost je reflektovana jak s ohledem na cile, tak potfeby a
moznosti ucastnikill, zpravidla je nehodnotici — proces, cesta vedouci k cili
(hledani, pochybovani, objevovani, zkoumani, vlastni ¢innost Gcastnika,
kdy chyby jsou brany jako pfirozena soucast uceni) je cenéna vice nez

samotny vysledek (vyrobek, obrazek, vyhrany zapas aj.).

Neformalni vzdélavani tak pravé diky svému charakteru miize velmi dobie a
kvalitné ptispivat k rozvoji kliCovych kompetenci ¢lovéka, a to jak tzv. tvrdych

(hard skills), tak 1 mékkych (soft skills) kompetenci.

5. Co jsou to mékké (soft skills) a tvrdé kompetence (hard skills)?

V kompetenénim modelu, s nimz pracuje 1 Narodni soustava kvalifikaci (NSK),
jsou kompetence rozdéleny na mékké kompetence (soft skills), tvrdé kompetence
(hard skills) (znalosti a dovednosti v oboru) a obecné dovednosti (pienositelné,
prufezove).
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Dle vyse uvedeného kompetencniho modelu tzv. mékké kompetence (soft skills)
vychazeji zurCitych obecnych schopnosti c¢lovéka (pohotovost, piesnost,
komunikativnost, pfesvédCivost) a zpravidla se vazou k socidlni a emocni
inteligenci Clovéka (EQ), byvaji povazovany za interpersonalni dovednosti.
Nejsou zavislé na konkrétni odbornosti, jsou pienositelné a uplatnitelné napftic

obory a maji komplexni charakter.

Mezi mékké kompetence patii: kompetence k efektivni komunikaci, kompetence
ke kooperaci (spolupraci), kompetence k celozivotnimu uceni, kompetence k
aktivnimu pfistupu, kompetence ke zvladani zatéze, kompetence k flexibilité,
kompetence k samostatnosti, kompetence k feSeni problémi, kompetence k
planovani a organizovani, kompetence k objevovani a orientaci v informacich,

kompetence k vedeni lidi / leadership. (MSMT, 2012, s. 12)

Tvrdé kompetence (hard skills) - odborné kompetence jsou specifické a zahrnu;i

konkrétni znalosti a dovednosti v oboru i jejich praktické vyuziti.

Obecné dovednosti jsou zaloZeny na urCitém znalostnim zakladu, na rozdil od
odbornych specifickych kompetenci jsou Siroce prenositelné a upotiebitelné,

napf. prace na PC, fizeni automobilu, znalost ciziho jazyka, hra na hudebni nastroj

(MSMT, 2012).

Pokud bychom se podivali do databdze Narodni soustavy kvalifikaci (NSK) jaké
odborné¢ kompetence je tieba doloZzit pro uznani kvalifikace jako samostatny
vedouci volnocasovych aktivit déti a mladeze (kéd 75-009-N), pak bychom
nalezli:
= zjiStovani potfeb deti a mladeze,
= sestaveni obsahu a struktury vychovné vzdélavaci aktivity na zdkladé
stanovenych vzdélavacich cild,

» rozpracovani obsahu vychovné vzdélavaci aktivity do ¢asového scénare,
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* hodnoceni vychovné vzdélavaci aktivity a dosazeni nastavenych
vzdélavacich cili a pozadovanych kompetenci,

= tvorba a vedeni vychovné vzdé€lavacich aktivit pro déti a mladeZ s ohledem
na speciadlni vzdélavaci potieby, prevenci rizikového chovani a zéasady
multikulturni a environmentalni vychovy,

= provadéni krizové intervence pii praci s détmi a mladezi ve volném cCase,

= orientace v pravnim a ekonomickém ramci pii praci s détmi a mladezi ve
volném Case,

* posuzovani bezpecnosti a ochrany zdravi pfi praci a pozarni ochrany pii
praci s détmi a mladezi,

= sestaveni celoro¢niho planu ¢innosti s détmi a mladeZi ve volném case,

" fizeni realiza¢niho tymu pfi celoro¢ni €innosti s détmi a mladezi ve volném
case,

* organizacni a financni zajisténi celoroCni Cinnosti s détmi a mladezi ve

volném Case (Narodni pedagogicky institut, 2022).

Vedle formalniho skyta pravé oblast neformalniho vzdélavani mnoho mozZnosti,
jak rozvijet kompetence, zejména mékké kompetence, nebot’ se jedna o oblast
osobnostniho rozvoje. Rozvoj mékkych kompetenci nevyzaduje specializovane
studium, ale jednd se o celostné pojaty rozvoj Clovéka. Naucit se dobie
komunikovat, volit rtizné zpiisoby komunikace, naslouchat druhym lidem,
schopnost vcitit se do druhych lidi (empatie) a jejich pohledu na svét, tymové
spolupraci, vyzkouSet si rtizné vzorce a druhy jednani, ur€itou miru asertivity i
sebeprosazeni se lze velmi dobfe naucit jak v DDM vramci literarné-
dramatického krouzku, tak vramci teambuildingového kurzu pii dal$im

vzdélavani pracovnikll zaméstnavatelem.

Pro uplatnéni ¢lovéka jak v osobnim, tak i profesnim Zivoté, hraje rozvijeni

kompetenci stale vétsi roli. V sou€asnosti se 1épe uplatni Clovék s rozvinutymi
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mékkymi kompetencemi, pfi¢emz k nejzadanéjSim patii flexibilita v mysSleni,
tymovost, komunikativnost a kreativnost.

Zavérem muzeme shrnout, Ze rozvijeni klicovych kompetenci je jednim
Z nastrojli, jak zvySovat efektivnost vzdélavani, nebot’ diiraz pouze na formalni
vzdélavani souCasnym pozadavkim jiz nevyhovuje. Je tieba se ucit co
nejefektivnéji a riiznymi cestami / zpusoby (formalné, neformalng i informalng)
po cely zivot. Jeding tak je ¢loveék schopen obstat v dnesnim svété. V konceptu
rozvoje kli¢ovych kompetenci jsou obsazeny tfi hlavni priority soucasného
vzdélavani: osobni naplnéni a osobnostni rozvoj lovéka v pritbéhu celého zivota;
kongruence se sebou samym (wellbeing, duSevni zdravi) 1 spole¢nosti (aktivni
obCanstvi a zapojeni do Zivota spole€nosti) a v neposledni fad¢€ 1 uplatnitelnost na

trhu prace, zaméstnatelnost loveka.
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Konstruktivisticka koncepce vzdélavani jako teoreticky zaklad

pro tvorbu programi v neformalnim vzdélavani

Jitka Novotova

1. Vznik pedagogického konstruktivismu a jeho vychodiska

Konstruktivistické teorie vzdélavani se rozvijeji ve svétové pedagogice v 2.
poloving 20. stoleti, ¢esti pedagogové maji moznost se s nimi seznamovat od 90.
let, kdy se pro zajemce zac¢aly organizovat kurzy Ctenim a psanim ke kritickému
mySleni zndmé téz pod zkratkou RWCT (Reading and Writing for Critical
Thinking), jejichz prvnimi lektory byli David Klooster a Pat Bloem z americkych
univerzit. Program vyvinulo Consorcium for Democratic Pedagogy a jeho cilem
bylo v 19 postkomunistickych zemich stfedni a vychodni Evropy podpofit jeho
prostfednictvim modernizaci vyuCovacich metod podporujicich rozvoj
samostatného kritického mysleni zaki a studentd a tim pfispét k rozvoji
demokracie. Od té doby prosly timto kurzem v Ceské republice stovky uciteld a
je dnes jiz vyuZivam v mnoha Skolach pii vyuce zejména humanitnich ptredméti.
Tento program byl vytvoren na zakladé konstruktivistické koncepce vzdélavani a
pfinasel zcela jiny ptistup k vyuce, nez jaky byl v postkomunistickych zemich do
té doby bézny. V poslednich 15 letech se u nas rozviji jind koncepce zalozend na
konstruktivismu a vhodné pro vyuku spiSe ptirodovédnych pfedmétd, a tou je
badatelsky orientovana vyuka. Tento program je mezi pedagogy Sifen neziskovou
organizaci Tereza, kterd vytvofila pro ucitele na zakladnich Skolach podrobné
metodiky a potada téZ pravidelné kurzy. V USA a dalSich ekonomicky vyspélych
zemich je tento zpisob vyuky na Skolach vyrazné podporovan od 90. let minulého
stoleti a v USA pro n& existuji 1 narodni standardy, uCebnice a didaktické
materialy pro ucitele. Ukazuje se tedy, Ze konstruktivismus je obecnéjsi teoreticky

koncept, ktery lze uplatnit ve vyuce riznych predméti. S pocatkem nového
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tisicileti a rozvojem pedagogiky volného Gasu se viak za¢ina uplatiiovat v Ceské
republice 1 v neformalnim vzdélavani. V ném Ize jisté uplatnit nékteré edukacni
metody obsazené ve vyse popsanych programech RWCT 1 BOV, ale miZzeme jit
i nad ramec téchto metodik. Cindera zmifuje moZnost vyuZiti konstruktivismu pfi
tvorb¢ volnocasovych programi zalozenych na dialogickém vyuziti her, jejichz
edukacnim cilem je vést Ucastniky ke zméné porozuméni okolnimu svétu, tedy
ptirodnim i spoleenskym dé&jim. (Cin¢era, 2007). Lawlor, Byrne a Tangney
(2020) tspesné vyuzili socidlné konstruktivisticky model v neformalnim
vzdélavani ke zvysSeni zajmu sttedoskolskych divek o studium pocitacovych véd.
Frantzeskaki a Skoumios (2016) vytvofili socidln€ konstruktivisticky program pro
déti predskolniho v€ku a zkoumali, jak ovlivni jejich predstavy o plavéani a
potapeni téles ve vodeé. Vyzkumem zjistili, Ze na zakladé programu doSlo v

predstavach déti o téchto fyzikalnich jevech k pozitivnim zménam.

Zda se tedy, ze konstruktivisticky model uceni je aplikovatelny v riiznych
oblastech formalniho 1 neformalniho vzdélavani. Aby byl dobfe vyuzitelny
V praxi, je tfeba porozumét hlavnim myslenkam kognitivni psychologie o tom, jak
se Clovek udi, které vychazeji z filozofickych praci o konstruktivismu Gastona

Bachelarda a mnohaletych psychologickych vyzkumi u€eni Jeana Piageta.

Za zakladatele konstruktivistické filozofie je povazovan Gaston Bachelard, ktery
vV roce 1940 vydava knihu Filosofie odmitnuti, v niz objasiiuje své ndzory na to,
jak védci tvori teorii a poznavaji svét. O védeckém poznani uvazuje jako o
konstrukei, kterd se v pribéhu ¢asu vyviji na zaklad€ aktualni irovné védeckého
poznani a zaroven ji méni a prekonava (Bachelard, 1940 in Bertrand, 1998). Tato
teze je podrobnéji objasnéna ve sborniku deseti autort Vymyslena skute¢nost
(Watzlawick, 1981 in Storing, 2007), v némz autofi feS§i problém, co je
,skutecnost® a jak ji poznavame. Mini ji realny svét, jimz jsme si jisti v bézném
zivoté a jimzZ si je jista 1 véda. Lidé maji potfebu svétu porozumét jako

usporadanému smysluplnému celku a védecké poznani tomu napomaha. Zékony,
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které véda objevila, jsou vSak podle nich jen teoretickou stavbou, kterd dosud
nebyla zpochybnéna zkuSenosti. Ptipoustéji, ze miize soucasné existovat vice
téchto teoretickych konstrukci a neni nikdy jisté, ktera z nich je nejadekvatnéjsi
realit¢ a zda budouci poznani neptinese konstrukei jesté pfimétrenéjsi. Domnivaji
se vSak, Ze naprosté poznani reality Vv jeji komplexnosti je lidstvu nedostupné. O

ni miizeme v nejlepSim pripade ,,védet jen to, co neni‘.

Gaston Bachelard ve své teorii poznani zdiraziuje jesté dalsi, z hlediska
pedagogiky vyznamnou myslenku, a to Ze vyznamnou roli pfi poznavani svéta
hraje dosavadni troven védecké kultury, to znamena zplisobu mysleni a
dosavadnich znalosti a zkuSenosti védce, ktera tvoti epistemologickou piekazku
v dal§im zkoumani reality. Je proto nutné odmitnout, ¢i alesponi zpochybnit své
dosavadni konstrukty skutecnosti a teprve pak je mozno v jejim pozndvani
pokrocit dal (Bachelard, 1940 in Bertrand, 1998). Toto pak plati nejen pro védce,
ale 1 pro kazdého cClove€ka, ktery se néemu novému uci, a je to tedy zasadni
mySlenka 1 pro pedagogickou praxi. Konstruktivisticke didaktiky pracuji
S poyjmem prekoncept (naivni koncept, spontanni koncept). Konstruktivisté ho
definuji jako ,,vysledek vSech interakci subjektu s jeho prostfedim, jako ta
vysvétleni, kterd jsou subjektu vlastni a popisuji nékteré z jeho interakci s okolim*
(Larochelle & Desautels, 1992 in Bertrand, 1998, s. 69). Prekoncepty ptredstavuji
jediné nastroje, které maji zaci pii uCeni k dispozici, nebot’ jimi dekoduji realitu.
Zaroven vSak prekoncepty mohou piisobit jako piekazky v pozndvani, nebot’ Zaci
maji pocit, Ze s jejich pomoci uré¢itému jevu jiz rozumi, a nemaji tudiz potiebu své
znalosti ménit. Jiz Bachelard pfi objasiiovani pojmu epistemologicka kultura
uvadi, ze néktefi ucitelé nemohou pochopit, pro¢ déla zaklim potize osvojit si
védecké poznatky. Spatifuje vysvétleni v tom, Ze zaci maji o daném jevu celou
fadu empirickych poznatki, ¢asto mylnych, na jejichz zékladé si dany jev
vysvétluji. Tato jejich vstupni kultura poznani a poznévani jim brani pfejit na

kulturu védeckou. Pro vyuku tak vznikd otazka, jak dosdhnout ptechodu zaki
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z ptedvédecké kultury na kulturu védeckou, v oblasti osvojovani veédeckych
pojmii jde o to, jak fidit proces uceni, aby zéaci od prekonceptii dosp€li k osvojeni
védeckych poymi (Bachelard, 1940 in Bertrand, 1998). Rlzné smeéry
pedagogického konstruktivismu nabizeji odliSné moznosti feSeni a Bertrand

(1998) ve své analyze vzdélavacich koncepci analyzuje Ctyfi varianty.

2. Riizné sméry konstruktivismu podle pristupu k prekonceptiim

Prvni je zaloZzena na vyjadfovani prekonceptt a byla rozsifena v 70. letech 20.
stoleti. Ucitel pii ni vede Zaky k tomu, aby vyjadfili, co o novém tématu na
zékladé svych predchozich zkuSenosti védi. Nehodnoti spravnost takovych
znalosti (resp. prekonceptil), naopak vede zéky k tomu, aby si v§imali rozdilnosti,
¢1 dokonce rozpora V nich. Tim podporuje jejich motivaci, nebot’ se pfirozené
objevuje v myslich zak otazka, které vysvétleni je spravné a které nikoliv.
Podporuji se také jejich komunikaéni schopnosti, sebedlivéra spjatd s poznanim,
ze 1 chybné znalosti mohou pomahat pii uceni tim, Ze si clovék uvédomi sviij omyl
a klade si otazku: Jak to tedy je? Kritikové tohoto pfistupu poukazuji vSak na
mylny predpoklad plynulého ptechodu od prekoncepti k novym védomostem

(Bertrand, 1998).

Druhy smér je charakterizovan bojem proti prekonceptim. M4 v pedagogickée
praxi podobné charakteristiky jako model piedchozi (vyjadifovani prekoncept,
konfrontace prekonceptli riznych Z4ki), ale na rozdil od néj zdlraziiuje vyznam
ucitele, jehoz tkolem je zaktim vysvétlit vzdalenost, ktera dé€li jejich védéni od
védeckého poznani. Casto vsak v praxi dochazi pfimo ke sdéleni ,.spravnych®
poznatkli Zaklim. Kritikové poukazuji na to, Ze neni snadné pouhym vysvétlenim
uciva vyvratit dosavadni prekoncepty, nebot’ ty jsou zabudovany do SirSich
mysSlenkovych struktur propojenych logickymi souvislostmi a vyznamovymi

systemy. To nékterym zaklim brani opustit své prekoncepty, a tak casto dochazi
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ke koexistenci obojiho poznéni, jednoho nevédeckého, které Zaci uplatiuji ve

svém zivoté, a druhého védeckého, které vyuzivaji ve Skole (Bertrand, 1998).

Pocatkem 90. let 20. stoleti se objevuji na zaklad¢ kritiky ptfedchozich smért dva
nové modely, alostericky a epistemologického ruSeni. Alostericky model
(Giordan, 1989, 1990 in Bertrand, 1998) vychazi z ptedpokladu, Ze koncepty jsou
v mozku uspofadany do urcitych struktur (viz dale Piageova teorie o
funkciondlnich invariantech), které vSak nemaji ve struktufe stejny vyznam.
Nékteré koncepty vyrazng€ji nez jiné ovliviiuji kvalitu struktury a jsou nazyvany
,aktivni pojmova mista® (Giordan, 1989, 1990 in Bertrand, 1998, s. 74).
Intelektualni deformace téchto aktivnich center je nezbytnym ptedpokladem pro
transformaci celé konceptudlni sité. Prace s prekoncepty ptitom probiha obdobné
jako u starSich modelii. Pro zaktv posun od prekonceptii k védeckému poznani je
ale v této teorii zdliraznovana aktivni myslenkova ¢innost v pribéhu celého
procesu udeni. Zaci tedy nejen prezentuji své prekoncepty a a konfrontuji je
S Jinymi nazory, ale také samostatné ziskavaji, tfidi a organizuji nové informace,
vyuzivaji je pi1 samostatném feSeni tikolll a ovéruji si jejich pouZitelnost 1 meze.
Pii uceni hraje vyznamnou roli reflexe ucebni Cinnosti zaméfend nejen na
uvédoméni si toho, jak se posouva Zakovo porozuméni ur¢itému ucivu, ale 1 na
zvédomeéni postupil a metod ucebni ¢innosti. K novym znalostem a dovednostem
se tedy Zaci dopracovavaji samostatné, zatimco ucitelova role je ve vybéru a
transformaci uciva, pripravé ucebnich otazek, uloh, ukoll ¢i projektl, motivaci
74kt a facilitaci jejich uceni, v organizaci ucebnich ¢innosti, ptipravé materidlné

technického zabezpeceni vyuky atd.

Model epistemologického ruSeni je Uzce propojen s Piagetovou teorii vyvoje
inteligence, kterd popisuje vyvoj intelektu jako sttidani stadii nerovnovahy, ktera
nastavaji vlivem novych situaci, v nichz se jedinec nachazi, a stadii rovnovahy,
kterych ¢lovék dosahuje adaptaci. Kazdd nova rovnovéha je ptritom silnéjsi nez

predchozi (Piaget, 1966). Z této teorie je odvozena didaktickd strategie
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kognitivniho konfliktu (Larochelle & Desautels, 1992 in Bertrand, 1998). Ten lze
objasnit jako nerovnovahu mezi dosazenou urovni jedincova poznani a ukolem
kognitivni povahy, ktery ma splnit a ktery presahuje jeho dosavadni Uroven.
Kognitivni konflikt mize byt ve vyuce vyvolan tak, ze jsou Zaci konfrontovani s
jevem, ktery se zda tézko vysvétlitelny na dosavadni Grovni jejich poznatkili a
urovné mysleni. Kognitivni konflikt tak mZze v myslich zak nastat, kdyz
prozivaji rozpor mezi tim, jak si dany jev vysvétluji, a pozorovanymi daty. V dalsi
fazi se pokousSeji problém spjaty s ruSivou udalosti feSit a dosdhnou opét
kognitivni rovnovahy transformaci prekonceptti ve védecké koncepty. I v tomto
modelu je velky vyznam piisuzovan reflektivni ¢innosti Zaka a podstatnou roli
také hraji transformace uciva do problémovych uloh. Tento zplisob u€eni se velmi
podoba badatelské Cinnosti védct. Ti ale na rozdil od zakl svou €innosti dospivaji

k objeveni zcela novych poznatk.

3. Socialni konstruktivismus a pojem auto-socio-konstrukce poznani

Za dalSi rozpracovani pedagogického konstruktivismu mizeme ve shodé
s Bertrandem (1998) povazovat teorie sociokognitivniho konfliktu, jejichz
vychodiska formuloval neopiagetovsky proud vyvojové socialni psychologie. Ten
se zajimd o roli socidlnich interakci v kognitivnim vyvoji jedince a je inspirovan
vyzkumy L. S. Vygotského a jeho tezi, podle niz je rozvoj vSech vysSich
psychickych funkci uskute¢fiovan transformaci interpersonalniho procesu
VvV proces intrapersondlni. Na zdklad¢ téchto obecnéjSich vychodisek byly
rozvijeny vyzkumy uceni zejména v USA (od 60 let 20. stol.) a frankofonnich
oblastech (od 70. let 20 stol.). Bertrand (1998) je charakterizuje tfemi principy.
Prvnim je myslenka, ze konstrukce poznatkl a védomosti je vzdy socialni povahy,
a proto pii uceni 74kl hraji podstatnou funkci socialni interakce. Druhym
principem je teze, podle niZ je zdrojem uceni sociokognitivni konflikt, tedy

konflikt mezi prekoncepty né€kolika zaki, jenZz vznikd pii konfrontaci riizné
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urovné jejich védomosti, coz nasledné stimuluje nastoleni kognitivniho konfliktu
uvnitt jednotlivého zaka. Ttetim principem je teze o tom, ze prekonani kognitivni
nerovnovahy mezi jedinci vede k jejimu odstranéni i1 uvnitt jedince. Individudlni
pokrok spociva v interiorizaci novych typt ¢innosti a poznatkid, kterych bylo

dosazeno pii kooperaci ve skupiné. Poznani jedince je tedy socialn¢ podminéno.

Vyse uvedené teorie byly pedagogicky rozpracovany a realizovany ve Skolni
praxi naptiklad Francouzskou skupinou Nové vychovy (GFEN). Jejich teoreticka
vychodiska se velmi blizi vySe popsanym modelim. Teorii pedagogického
konstruktivismu obohacuji o pojem auto-socio-konstrukce. Ten popisuje
podstatné znaky procesti vyudovani a u¢eni (GFEN, 1991). Podle Stecha (1992)
jsou jimi konstruovanost kazdého opravdového poznani, jeho socialni
zprostiedkovanost (viz vySe) a autentiCnost. Autenti¢nosti poznani se rozumi
skutenost, Ze zakiv poznatek je konstruovan nejen pfi socidlnich interakcich
(socio-konstrukce), do kterych je zapojen, ale téz jim samotnym (auto-
konstrukce). Poznatky jsou tak ,,objevovany* a spole¢né tvoteny zaky a zaroven
jednotlivel dospivaji ke ,,svym* vlastnim poznatkiim a védomostem, jez se
interpersonalné odliSuji. Predstavitelé GFEN odmitaji pojem ,,0svojeni
poznatkll, pouZzivany v tradi¢ni didaktice, nebot’ podle nich odkazuje ke
zmocnéni se néceho, co je ditéti vnéjsi. Poznatek je vzhledem k vlastni zkuSenosti
ditéte cizi, jakoby ,,majetek* druhé osoby, coz vyvoldva pti uceni u zaki pocit
odcizeni, zavislosti na uciteli, nekompetentnosti. Tento odcizujici vztah k poznani

je tteba zruSit prave autentickym konstruovanim poznatkil zaky.

Autenti¢nost a jedine¢nost konstruovani poznatki jedincem je mozno objasnit té¢Z
na zaklad€ myslenek J. Piageta (1966). Ve vztahu k poznavani reality ¢lovékem
vyslovil na zakladé svych vyzkumii myslenku, Ze o tomto procesu nemtizeme
uvazovat jen jako o pouhém ulozeni poznatku do paméti. Formuloval hypotézu o
existenci vrozenych, po cely zZivot neménnych kognitivnich pochodi, které nazval

funkciondlni invarianty. Jsou jimi organizace, asimilace a akomodace. Proces
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organizace znamena, ze pii uCeni dochazi k uspotfddani (organizovani)
osvojovanych poznatkii do kognitivnich schémat (nové&ji struktur, siti ¢i map).
Jedinec jich pouzivd pii své kazdodenni Cinnosti 1 dal§im uceni. Pokud se
neosveédci, dochazi k jejich reorganizaci a akomodaci (pfizpisobeni) novym
zkuSenostem. Nové poznatky lidskd mysl neuklddd do paméti pasivné, nybrz je
asimiluje, tedy pietvaii a piizpusobuje tak, aby byly v souladu s dosavadnimi
znalostmi a dfive vytvofenymi schématy. Jedna se vlastn¢ o neustalou interakci
mysli s prostfedim s cilem adaptovat se na nové situace. Jestlize dosavadni
kognitivni schémata nedostacuji, jedinec hledd nové informace a zplisoby feseni,
akomoduje kognitivni struktury a tak se u¢i. Na druh¢ strané nové poznatky
neprochazeji do mysli v nezménéné podobg, ale jsou piizptisobovany navyklym
zpusobiim mysSleni a dosavadnim v€domostem jedince. Tento proces zplisobuje,
ze u vSech zakid nelze nikdy dosahnout zcela stejnych vysledkid v kvalité ani

kvantité osvojenych védomosti a dovednosti.

4. Konstruktivistické vyucovani versus vyucovani transmisivni

Vsechny konstruktivistické modely, o nichZ jsme pojednali, vznikly ve
frankofonnich zemich. Nyni uvedeme myslenky predstavitele Hnuti pedagogicke
kooperace (MCE), italského pedagoga F. Tonnuciho (1992), ktery porovnava
konstruktivisticky model vyuky s modelem transmisivniho vyufovani, tedy
modelem, ktery je v evropskych zemich tradi¢ni a je zaloZen na predstavé uceni
jako osvojovani si novych poznatk, které zakim predava ucitel. Tyto modely se
j1Z hloubé&ji nezabyvaji objasnovanim psychologickych zakonitosti uceni, které

jsme popsali vyse, ale porovnavaji rlizné€ aspekty procesu vyucovani.

Transmisivni vyucovani vychazi podle Tonnuciho (1992) z ptedpokladl, ze
inteligence je prazdna nadoba, ktera se napliuje postupné kladenim poznatkii na

sebe, a mezi zaky stejn¢ho véku nejsou rozdily v Grovni jejich vstupnich
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zkuSenosti a védomosti, resp. ve vztahu k ucebni latce Zadné nemaji. Ze stejného
divodu se zéaci rozd€luji do Skolnich tfid podle veéku. Proto je ucitel muze
vyuCovat stejnym zpusobem a mit na n¢ shodné pozadavky. V tomto typu
vyucovani ucitel vystupuje jako tzv. garant pravdy, tedy vSeznald a neomylna
autorita, jejimz ukolem je pfedat zaklim své védeni. Pii tomto tikolu postupuje od
nejjednodussich prvkl uciva ke slozitéjSim. Ucivo je kromé tohoto principu
uspotradano podle logiky védeckych disciplin, nebere vSak dostate¢né v potaz
dosavadni zkuSenosti, znalosti, potieby a zdjmy zaki, a proto déti Casto nechapou,
pro¢ by se danym ucivem meély zabyvat. Vyuka také neakceptuje poznévaci
zpusoby a postupy déti. Ucebni Cinnost zakl je organizovand hromadnou nebo
individualni formou, nevyuziva se vSak formy kooperativni. Interakce mezi zaky
pii1 uceni neni totiZ povaZzovana za uzite¢nou, naopak je hodnocena jako ruSiva.
Zaktv uspdch & neuspéch ve vyuce je pfipisovan jeho schopnostem, pili a

rodinnému prosttedi. Ucitel hodnoti pfedevsim, kolik poznatkt si Zak osvojil.

Konstruktivisticky model podle Tonnuciho (1992) vychazi z ptedpokladu, Ze
inteligence se modifikuje a obohacuje restrukturovanim. Tento proces je ve vyuce
umoznén prostiednictvim piimého poznavani reality zaky. Ti pfi tom vyuzivaji
svych blizkych zkuSenosti a dosavadnich znalosti, které jsou ze své podstaty
interpersonalné odlisné, Casto rozporné a protikladné a tim vedou zéky k dalsi
poznéavaci cCinnosti, k prohlubovdni a restrukturovani vlastniho poznéni.
Podporovana je hlavné kooperativni Cinnost Zakid, nebot” Skola by podle
Tonnuciho (1992) méla byt mistem odlisSnych hledisek. To umozZiuje Zakiim
srovnavat rozmanita feSeni problémd, riizné nazory a ptistupy k realit¢ a nachazet
urcitou shodu zaloZenou na argumentech. Ucitel pii tom piedevSim organizuje
ucivo 1 ucebni Cinnost zakd, je tzv. garantem metody poznavani a uceni.
Pfedmétem Skolniho hodnoceni je individuélni pokrok kazdého Zaka, a to nejen
ve védomostech, ale i dovednostech a postojich. Do hodnoceni jsou zapojovani i

samotni Zaci a jejich rodice. Pii ptipadnych Zakovych obtizich ucitel zvazuje jako

38



jednu z pfi¢in i nevhodny postup vyucovani. UcCitel by meél znat zaklady
védeckého vyzkumu, aby mohl naucit své zéky badatelsky pracovat, napt. umét
pracovat s prameny informaci, umét informace kriticky zpracovavat, umét klast
otazky, tvofit hypotézy, experimentovat atd. Zdrojem poznani nejsou pro zaky
pouze ucebnice, ale 1 béZzné knihy, odbornici z praxe, pifimé zkusenosti ziskané
pii Skolnich vyletech, vychazkach, exkurzich do vyrobnich ¢i kulturnich zatizeni
atd. Tim v§im se Skola otvird okoli a umoznuje tak Zaktim ucit se z redlnych situaci
a prozivat vyucovani jako smysluplnou ¢innost spjatou s jejich zivotem To plati i
pro koncipovani obsahu vyucovani, jenz smétfuje od blizké zkuSenosti ditéte
K neznamym poznatkim a umoziuje jim postupovat od subjektivniho poznani

K poznani intersubjektivnimu.

5. Konstruktivismus v programu Ctenim a psanim ke Kkritickému

mysSleni a faze edukace E-U-R

Dalsi zemi, v niZ dochdzi od 80. let 20. stoleti k uplatiovani a rozvijeni
konstruktivistické pedagogiky, jsou Spojen¢ staty americké. Konstruktivisté zde
navazuji na vlastni tradici zastoupenou zakladatelem koncepce problémového
vyuCovani J. Deweyem nebo vyznamnym kognitivnim psychologem J. S.
Brunerem. Prikladem je didakticka aplikace konstruktivismu do ¢innosti spjatych
se ¢tenim a psanim, kterou reprezentuje metodika uplatiiovana v kurzech Ctenim
a psanim ke kritickému mysleni. Jeji pfinos spatiujeme v tom, Ze popisuje
ttifAzovy model, ktery lze univerzalné pouzit v kazdém vyuCovéni, at’ uz je
inspirovan  konstruktivismem, pragmatickou pedagogikou ¢1 naptiklad
prozitkovou pedagogikou (viz naptiklad artefiletické programy ¢i programy v
kurzech Storytellingem k inkluzi). Tento tfifazovy model vyucovani je vyuzitelny

nejen pii formalnim, ale 1 pfi neformalnim vzdélavani.

39



V ¢em tedy spociva tento model vyuky? Jeho prvni fazi je ,,evokace* (vybaveni
si dosavadnich zkuSenosti a prekonceptll), pfi niZ si Zaci vybavuji, co jiZ o
ucebnim tématu veédi, své znalosti si sdéluji a porovnavaji, vefejné prezentuji a
spole¢né sumarizuji. VS§imaji si také odliSnosti a n¢kdy i1 rozporit ve svych
prekonceptech, coz mize vést az ke vzniku kognitivniho konfliktu, ktery je
impulsem dalSiho postupu. Cilem je tedy podpofit, aby se dosavadni védomosti
aktivizovaly a v dalsich fazich uceni propojily s novymi poznatky, nebot uceni je
efektivni, dojde-li k za¢lenéni nové osvojovanych védomosti do jiz existujici
védomostni struktury zaka. Ta se postupné restrukturalizuje na trovni kvality 1
kvantity (viz Piagetovy funkciondlni invarianty). Druhym cilem faze evokace je
aktivizace zakd. Ucitel vede zaky ktomu, aby samostatné piemysleli, své
myslenky vyjadfovali a konfrontovali se spoluzdky. Tretim cilem je navodit
vnitini motivaci zak1, tedy probudit jejich chut’ prozkoumévat nové téma hloubéji
a hledat odpovédi na otazky, které v této etapé ve skupiné vznikaji. Zaci si vlastng
sami stanovuji cil své dalSi ucebni €innosti a tim je zajiSténa smysluplnost jejich

dalSiho uceni.

Druhou fazi vyucovani je ,uvédoméni si vyznamu®, pii niz dochazi
K uvédomélému vnimani a promysleni novych informaci zaky a k pfipadnym
korekcim nespravnych ¢i neuplnych védomosti. Cilem je udrzet zdjem zakl o
uceni a podnitit je, aby sledovali, jak se vyviji jejich vlastni porozuméni novym
poznatklim, zda a do jaké miry novym informacim rozuméji. V této fazi je vhodné
pouzivat metody, které zdklim umoziuji dopracovat se k novym poznatkiim
samostatné, jako je napiiklad studium nejriznéjSich literarnich pramend,
sledovani videoprogramti, ziskavani informaci prostfednictvim exkurzi, terénni
vyuky, feSenim problémi ¢i projektii nebo badatelskou ¢innosti. Je v§ak mozné
vyuzit 1 tradi¢niho ucitelova vykladu, ale mél by byt vyuZzit az poté, kdy se zaci

po urc¢itou dobu samostatné snazili najit odpovédi na otazky stanovené ve fazi
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evokace, avsak téma je tak slozité, ze neni mozné porozumét mu bez pomoci

ucitele.

Tteti fazi vyuCovani je ,reflexe”. V ni Zaci dostévaji piilezitost, aby vyjadiovali
své nové védomosti a myslenky, sumarizovali a prezentovali vlastni formou,
k cemu v prib&hu vyuky dospéli. I v této fazi dochazi k prohlubovani porozuméni
ucivu 1 jeho zapamatovani. I zde je cilem podpofit vymeénu nazorii mezi zaky, aby
mohli porovnat sva védomostni schémata se schématy spoluzdkl. Je
pravdépodobné, podobné jako ve fazi evokace, Ze se védomosti zakii budou
Castecné odliSovat (viz objasnéni pojmu auto-socio-konstrukce), a to jak svou
kvalitou, tak kvantitou. Mohou se téZ v jejich myslich vynotfovat dalsi otazky
K probiranému tématu a je vhodné, aby to ucitel podporoval. Ty se daji nasledné
vyuzit jako vychodisko pro dalsi uc¢ebni ¢innost a cely cyklus vyuky (evokace,
uvédoméni a reflexe) se zaCina opakovat, ale jiZz na vyS$si irovni. MlZeme zde
vidét paralelu s védeckym zkoumanim svéta, které je otevienym a nikdy
nekonéicim procesem. Reflexe by ale méla mifit nejen na osvojené védomosti,
ale 1 na uvédomeéni si procesu uceni, respektive postuptl, které¢ byly pii ném
pouzity. Je to dulezité zeyména v soucasnosti, kdy je ve formalnim i neformalnim
vzdélavani kladen velky diraz na rozvoj kliCovych kompetenci.
Konstruktivisticky pojaté vyucovani ma velky potencial v rozvoji vSech téchto
kompetenci — kuceni, k feSeni problémt, pracovnich nebo kompetenci

komunikacnich, osobnostnich a socialnich, obanskych 1 digitalnich.

Ttifazovy model vyucovani prezentovany v programu RWCT odpovida vyse
popsanym konstruktivistickym teoriim, na rozdil od nich vSak explicitné klade
velky diiraz na rozvijeni kritického mysleni. Tvirci projektu RWCT, Ch. Temple,
K. Meredith a J. Steele (1997) pojem kritické mysleni vysvétluji jako soubor

intelektudlnich dovednosti, umoznujicich naptiklad:

...spojovat to, co jsme se naucili, se svou vlastni dosavadni zkuSenosti, porovnavat ziskané

informace s jinymi poznatky, ovéfovat jejich pravdivost ¢i spolehlivost, zkoumat logiku
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pouzivanych argumentli, odvozovat z fakti dal§i pfedpoklady, vymyslet nové ptiklady,
predstavovat si rtizné feSeni nastalych problémt, zkoumat jejich pfi¢iny a disledky apod. (s.
6).

Kriticky myslici ¢lovék ma samostatné mysleni, je t€Zko manipulovatelny a
nepiijima stereotypy ani predsudky. Dokaze také vidét a akceptovat riizné uhly
pohledu na uréity problém, a tedy i akceptovat riizné nazory. Tyto vlastnosti je
tteba rozvijet ve vzdélavani a jsou v souCasnosti soucasti edukacnich cilti ve
formdlnim 1 neformalnim vzd€lavani. Vymezeni pojmu kritické mysSleni je
V koncepci RWCT tedy chipéano velmi Siroce. Jak upozornuji Grecmanova,
Urbanovska a Novotny (2000) je mozné ho v ¢eStiné ¢asteéné nahradit pojmy
aktivni ucCeni a samostatné mysleni. Pfi téchto procesech je dulezité nejen
porozuméni novym informacim, ale predevsim reflektovana prace s nimi, vidéni
faktli v souvislostech a vyuziti vSech logickych mySlenkovych postupi. Tato
interpretace ukazuje, Ze je tieba zamyslet se nad vztahem kritick¢ého mysSleni a
mysleni viibec. Kritické mysleni tedy neznamena pouze mysSleni zamétené na
kritické zhodnoceni skuteCnosti, ale piedpokldda i1 schopnost samostatného
logického mysleni a zahrnuje i procesy metakognitivni. VSechny tyto procesy jsou
v modelu RWCT podporovany a k jejich rozvoji se pouziva nejriiznéjSich metod,
jako jsou metody prace s naucnymi 1 uméleckymi texty, metody rozvoje psani,

dialogické a diskusni metody, problémové metody a dalsi.

6. Prinosy Kkonstruktivismu a néktera jeho uskali pfi zavadéni do

vzdélavacich programi

Pojdme se nyni spolecné¢ zamyslet nad pfinosem ¢i omezenimi modell
zaloZenych na konstruktivismu ve formalnim i neforméalnim vzd¢lavani. Jejich
vyznam spatfujeme v tom, Ze vyuzivaji nejnovéjSich poznatkil psychologie o
procesech u€eni a ukazuji, Ze uceni je u kazdého ¢lovéka jedinené a zaroven je

socialn€ podminéné. Zdiraziuji tak vyznam samostatné aktivitni ¢innosti Zéka a
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soucasn¢ vyznam kooperativniho vyucovani. Kladou diraz na zapojeni a rozvoj
myslenkovych operaci véetné kritického mysleni. Nabizeji promyslenou strukturu
vyu€ovani, ktera je v souladu se sou¢asnymi psychologickymi teoriemi o tom,
jak se Cloveék pfirozené uci. Kladou otdzku smyslu uceni a spojuji v ném jak
aspekt individualni, tak spoleCensky. Nezabyvaji se ale explicitné vyznamem
emoci pfi uceni, ani zapojenim piedstavivosti, fantazie nebo intuice a v tom je
mozno spatfovat ur¢itou jednostrannost konstruktivistickych ptistupii. Maji také
velky vyznam pro inovaci vyucovani, at’ jiz v ramci Skoly, tak i v oblasti
neformélniho vzdélavani. Skoda a Doulik (2011) uvadéji nékteré vyzkumné
ovéfené piinosy a omezeni konstruktivismu uplatiovaného ve vyufovani.
Pozitivem je podle nich prace ucitele s prekoncepty a miskoncepty 74k, v jejimz
disledku u nich nedochazi k existenci dvou paralelnich védomostnich struktur
(viz vyse), dale respektovani a rozvijeni individuality Zaka a jejich stylt ucent,
komplexnost poznani vedouci k uplatiovani védomosti v praxi, rozvoj
metakognitivnich procesit a kliCovych kompetenci Zaka,a to predevSim
kompetenci k u€eni a k feSeni problémi. Za negativa povaZzuji riziko nizké miry
zevSeobecnéni poznatkii vedouci k prakticismu, redukce obsahu vzdélavani,
nebot’ né&ktera teoreticka, piili§ abstraktni témata nelze vyucovat
konstruktivistickym zplsobem. DalSimi omezenimi jsou ¢asova naronost na
piipravu a realizaci konstruktivistické vyuky a stim spjaty mensi rozsah
probraného uciva, vétsi naroky na materialné technické zabezpeceni vyuky nebo
malé ptipravenost pedagogli. N&kterd negativa, jako je mensi rozsah probraného
uciva za jednotku ¢asu nebo vétSi mira prakticismu, jsou rizikem podle nas ale
pfedev§im pro Skolny vyuku, nikoliv pro vzdélavani neformalni, nebot’ v ném
vétSinou nejsou striktné dany poZzadavky na ocekavané vystupy ani Casove

podminky vyucovani.

V oblasti neformalniho vzdélavani uvadi hodnoceni konstruktivismu napt. A.

Kelz (2009), a to pii tvorbé on-line kurzti v technickém vzdélavani. Jeho vyzkum
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ukazuje, ze tada lektorti 1 studentli se obava konstruktivistickych ptistupt.
Domniva se, ze pro lektory je slozité dat studentim vétSi samostatnost a
odpovédnost za jejich uceni, nebot’ se obavaji Caste¢né ztraty kontroly nad jejich
procesem uceni. Muze zde hrat roli 1 obava, ze neproberou vSechno ucivo, nebot’
skupinova interakce Casto trvd déle nez jednoduché piednasky. Lektofi také
zpravidla neznaji pritbézné techniky hodnoceni a nevédi, jak hodnotit skupinovou
¢innost. Dalsi diivody k obavam spocivaji v odporu studentd vici technikam
kooperativniho uc¢eni. Studenti se musi sZit s novymi metodami, takZe mohou na
zaCatku vyjadifovat obavy a pochybnosti. Autor proto zdlrazituje potiebu
vzdélavat jak lektory, tak studenty v konstruktivistickych a kooperativnich

technikach uceni.

Zavérem je tieba fici, Ze zadna vzdelavaci koncepce ani model vyuc€ovani neni
pouzitelny univerzalné, nybrz je tfeba vzdy zvaZovat konkrétni edukacni cile,
rozsah a povahu uciva, slozeni zaki, jejich vek a intelektovou vyspélost, ¢asoveé,
materialni a prostorové podminky pro vyuku ¢i uroven profesnich kompetenci
pedagoga. Domnivame se ale, Ze vzhledem k tomu, Ze v oblasti neformalniho
vzdélavani nejsou statem vytvofeny ramcové vzdélavaci programy, které by
stanovovaly ocCekdvané vystupy a standardy vzdélavani nebo urcCovaly jeho
ramcovy ucebni plan, jsou v tomto typu vzdélavani pro konstruktivisticky piistup

,,dvere dokoran®.

44



Vyznam mentalizace pro osobnostni rust pedagoga

Magda Nisponska

1. Mentalizace

Mentalizace nam umoznuje intuitivné vycitit a kognitivné si predstavit dusevni
stavy lidi kolem nas a diky tomu pochopit jejich jednani. Stejné tak se snazime
pochopit naSe vlastni chovani tim, ze cO nejlépe rozumime svym vlastnim
dusevnim staviim. Diky mentalizaci si dokazeme vSimnout, jaké maji dusevni
stavy dusledky na celkovou kvalitu naseho Zivota, na nase vztahy v osobni i
pracovni oblasti. Dusevni stavy jsou napi. potieby, pfani, pocity, piesvédcenti,
fantazie, cile, zaméry - tedy vse, C0 stoji v pozadi konani ¢lovéka a zdtvodnuje
ho (Asen & Fonagy, 2021). Mentalizace je klicova pro reprezentaci, komunikaci
a regulaci dusevnich stavti - tedy pociti a piesvédceni spojenych S nasimi pranimi
a touhami. Zajimavym poznatkem neurovéd je objev, Ze stejné psychologické a
neuronalni mechanismy, které pouzivame k pochopeni sebe sama, pouzivame i k

pochopeni druhych.

Abychom 1épe védeli, co si mame piedstavovat pod pojmem Ja, které chceme
rozvijet a kultivovat, odbocime kratce k problematice vyvoje separatniho Ja v
prubéhu rané socializace. Jednim z nejdulezitéjsich ukold, jemuz se lidské bytosti
v pribéhu socializace uci, je naucit se prozivat vlastni identitu nejen jako
propojenou, k cemuz je lidsky mozek automaticky nastaven, ale i jako oddélenou
od druhych, coz se velmi slozit¢ a zdlouhavé uéime v kontextu rané vztahové
vazby. Dité v preverbalnim obdobi nema zralé psychologické Ja v pravém slova
smyslu, tedy Ja, jez by bylo odd€leno od Ja pecovatele. Nejdiive se dit€ musi
naucit rozliSovat, ze Ja a druhy cloveék jsou dva rizni lidé. O sobé samém se

dozvida prevazné z reakci peovatele na své projevy. Tomu, ze je samostatnou

osobnosti S vlastni mentalitou, se postupné nauc¢i diky dobré (ne idealni)
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mentalizaci laskavého a trpélivého pecovatele, ktery diky své zralosti pfijima a
dobfte toleruje své vlastni chyby pfi Cteni signala ditéte a nedostava se kvili tomu
do tzv. neregulovanych stavu, kvili nimz by ditéti zrcadlil spi§ svou vlastni

frustraci a agresi nez emoce ditéte.

“Dost dobry” pecovatel pfirozen¢ nedokaze vzdy piesné Cist, jaké duSevni stavy
proziva dité a pro¢ se chova tak, jak se chova. ,,Dost dobry* peCovatel “piecte"”
napoprvé spravné pouze 30% signalu ditéte. Podstatné je, Zze vydrzi ¢ist znovu a
znovu az do chvile, kdy objevi, pro¢ napt. dité place. Po tomto pochopeni projevi
dobrou wvuli a behavioralné néco ucini - chova se zplsobem, ktery dité
“vysvobodi” z diskomfortu a tim prakticky vyfesi jeho problém. Snazi se vnitini
stavy ditéte Cist s dobrou vuli, nebyva zahlcen frustraci a nasledné se nechova
agresivng, nebo uzkostné, coz by bylo pro dité nepochopitelné ¢i désivé a vedlo
by k dezorganizaci vztahové vazby. Timto zpisobem jsou zaloZzeny zaklady
osobnosti, ktera je dostateéné tolerantni pro rizna nedorozuméni a konflikty
ptirozen¢ provazejici socialni interakce, kdy musime spolupracovat s lidmi, jimz
nerozumime automaticky, protoze jim “nevidime do hlavy”. Tato skute¢nost
¢lovéka vsak neohrozuje, protoze diky funk¢éni mentalizujici komunikaci se to
nejspis muze pomérné piesné dozveédét. Zde nefunguje vynucovani, zastrasovani,
ackoliv ho lidé s nezralou mentalizaci (ti, ktefi nebyli dost dobfe mentalizovani)
pouzivaji jako nastroj kontroly, jenz pro n¢ adaptivné kompenzuje a nahrazuje
handicap ve schopnosti ¢ist a vyznat se v netransparentni mysli druhych. Bohuzel
jim tyto maladaptivni strategie dramaticky snizuji kvalitu vztahti a potazmo
celého zivota. Dnes vime, ze uspé$né fungovat v nasem socialnim svété dokazeme
az poté, co se nauc¢ime mentalizovat a respektovat druhé lidi jako nezavislé
identity. Znac¢na Cast konotativniho vyznamu pojmu mentalizace se v laické feci

piekryva s tim, o v nasi kultuie chapeme pod pojmem laska.
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Nasledujici text je zaméfen na objasnovani neocenitelného vyznamu schopnosti
mentalizace pro pedagogy. Jsou zde nastinény moznosti tréninku, rozvijeni a

posilovani vlastni mentalizace.

2. Mentalizace v pedagogické profesi

Role pedagoga obnasi pomérné vysoké naroky na mentalizaci. Ta umoznuje vést
déti kK postupnému uvédomovani si komplexnosti lidskych emoci a moralnich
dilemat, které Zivot prirozen¢ provazeji. Mentalizace vyzaduje Gsili, je to pomaly
proces, zvlasté pii komunikacnich konfliktech a rozporech. Pravé v téchto
okamzicich se vyplaci védomé aktivnéji myslet na svou i cizi mysl. Kdyz vzroste
vztahové napéti, kdyz je divéra ohrozena, kdyz se aktivuje vazebny systém (styl
pifipoutani), mentalizace mize byt oslabena, nebo mize dojit K jejimu “vypnuti”.
V détstvi a dospivani k tomuto dochazi ¢astéji, protoze neuronalni sité, diky nimz
mentalizujeme, teprve dozravaji. Pedagogové pracujici s détmi a adolescenty by
m¢eli byt pfipraveni na to, ze se pii své praci budou neustale setkavat s vypadky
mentalizace (Luyten et al., 2021).

U déti a mladych lidi, s nimiz pracujeme, je mentalizace pfirozené nevyvazena
vzhledem k specifikiim vyvojového stadia nervového systému. Nékdy se stava,
ze 1 pii pedagogické praxi s dospélymi se setkdme Se zavaznymi deficity
mentalizace, jez jsou spiSe trvalou charakteristikou osobnosti nez normalnim
vyvojovym dozravanim, které u vétSiny adolescentii pozdéji dospéje ve schopnost

zralé mentalizace.

Priklad mentalizace: dité zacne bez priciny plakat.

Predstavte si, jakeé rizné otazky si kladete? To je presné mentalizace. Ve své pedagogické praxi
kazdy ucitel mentalizuje po vetsinu casu. Nemiizete ke spravnym odpovédim ohledné vnitinich
stavii podminujicich chovani ditéte dospét ihned, spis si 0 dusevnim pozadi, chovani vytvirite
hypotézy. Vzpomenete si, ze véera se Vam zak jevil v poradku a klidny, byl vesely. Vzpomenete
si, Ze uZ jednou podobné plakal, zeptdte se ho, co se déje? Zdk je vsak v tzv. neregulovaném
stavu, kdy se nachadzi ve stavu znacného stresu. Potrebujete ho uklidnit a priveést blize k
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regulovanému, metalizujicimu stavu a zdroven, C0zZ je neméné podstatné, nenechat sebe sama
vtahnout do prementalizacnich modu, tedy dopustit, aby doslo k dezintegraci Vasi viastni
emocni regulace. To je z pohledu evolucni neuropsychologie velmi tezké. Jde totiz 0 komplexni
a zaroven krehkou schopnost. Proto jsou stavy, kdy prestavame mentalizovat, velmi prirozené
a bezné. Dulezité je, abychom se naucili viastni vypadky v mentalizaci reflektovat a snazili se
ucinit vse, 0 cem vime, Ze ndm pomdaha se co nejrychleji navratit do stavu zralé mentalizace.
Pro kazdého z nds jsou tyto cinnosti, které nazyvame “zdroji”, individudlni. PFemysiejte 0 tom,
co Vas privadi K sobe, do stavu klidu, pohody, rozvaznosti, kdy jste schopni komplexné
mentalizovat, coz se projevuje tim, Ze jste zvidavi, nesoudite undhlené ani jednostranné
nehodnotite, ale zkoumdte, co se muze dit v mysli jinych lidi. Zaroven jste transparentni a
autenticti ohledné monitorovani toho, co se déje ve vasi viastni mysli, neustdle berete v uvahu,
Ze chovani je treba chdpat jako vysledek zamérnych mentalnich stavii. Vychdazite z postoje “ne-
védeni”, Coz znamena uvédoment, Ze mysl, viastni | druhych, je do jisté miry neprithlednd a zZe
ani sebevzdélanejsi pedagog neni schopen myslenky cist, ale musi je spis objevovat. SniZend
motivace pro zdjem 0 dusevnich stavy a jejich objevovani Kriticky souvisi s tim, Ze v senzitivnim
stadiu vyvoje mohla byt mysl pecovatele pro dité ohrozujici az désiva. Pro takové dité je snazsi
dozvidat se o stavech druhych tak, ze se utvrzuje ve viastnich zjednodusujicich hodnocenich,
aniz by tyto byly ovérovany a testovdny realitou.

Pedagog by m¢l pomahat détem ¢i dosp€lym, s nimiz pracuje, mentalizovat tim,
ze v ramci edukacnich aktivit disledné uplatiiuje mentalizujici postoj. Diky tomu
budou aktéii prozivat smysluplnost a tispésnost svého angazovani pii spolecné
praci v ramci volnocasovych aktivit. Pristupovat K socidlni komunikaci
mentalizujicim zptsobem vede Kk nesrovnatelné lepSim vysledkim nez
interpretovat komplexni a dynamické socialni situace pomoci pre-reflektivnich

modi mysleni, které budou popsany nize.

3. Prinosy mentalizace

Jako lidské bytosti jsme se vyvinuli tak, abychom byli schopni komunikovat s
vyuzitim “Cteni mysli”, coz podmiiiuje efektivni spolupréci, jiz se vyznacuji
funkéni socialni systémy (Tomasello, 2019). Mentalizace ma nepostradatelny

vyznam pro nasledujici zdkladni oblasti psychosocialniho fungovéani jedince:

1. Vytvdreni a udrzovani vztahii: Abychom mohli zistat ve spojeni s druhymi

lidmi, musime byt schopni chapat, jak se 1i§i nase nazory a vnimani. Jsou zde
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multi-perspektivy. Mentalizace nam pomaha chapat, jak se situace jevi pro
druhého cloveka, z jeho perspektivy, zevniti. Diky tomu je pro nas snazsi
udrzovat a stabilizovat vztahy. Dobra metalizace se tedy projevuje ve vztazich
nasledovng¢:

« Nejste podeziravi, paranoidni. Dobie chapete, Ze za chovanim se ukryvaji
mySlenky a pocity. Nevnimate chovani druhych lidi prvoplanovité ¢i
doslovné.

« Jste reflektivni, mate nadhled. Pratelé se vam svétuji a radi se S vami.

« Méate zdravou miru pochybnosti ohledné vlastnich interpretaci chovani.
Chapete, ze mysl je slozitd a vy samotni nebo druhy ¢lovék muiize mit
vlastni motivy pro ur€ité jednani, jez je odlisné od vasich domnének.

 Dokazete odpoustét, dat drunému Sanci.

 Dokazete si vymezit jasné hranice a chranit se pied ublizovanim.

2. Stabilizace identity: Identita je zptisob organizace nasich zkusenosti (Fonagy
et al., 2002; Bateman & Fonagy, 2019). Dobfe mentalizovana zkuSenost je
integrovana kvalitngji. Diky mentalizaci mame komplexné&jsi subjektivni
predstavu 0 tom, kym jsme v Case, dokazeme Si vytvaret koherentni narativy
0 sobé samych a zaroven mit dostatecny pocit kontroly nad vlastnim
chovanim. Skrze sebereflexi a hlubsi porozuméni nam mentalizace pomaha
zvysit sebepoznani a pochopeni divodt naseho chovani. Nasemu chovani pak
Iépe rozumime a jsme schopni vyuzivat minulou zkusenost pro pouceni do
budoucna, chovame se moudrfeji, dochazi k osobnostnimu ristu. Dobra
mentalizace se tedy projevuje v tom, jaké je vase sebepojeti, coz znaci, zZe:

« Mate bohaty vnitini Zivot a dokazete Si uzivat tviir¢i samotu, aniz byste se
citili osaméle.
« Mate dobrou autobiografickou pamét’, vase vzpominky na osobni minulost

Jsou integrovany Vv koherentnim a komplexnim narativu.
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« Diky dobrému “zakotenéni” ve své mysli a hlubokému sebepoznani se
dokéazete naladit na druhé, jste trpélivy/a, soucitny/a, pfijimajici a

laskyplny/a vii¢i sobé samym.

3. Regulace emoci: Mentalizace umoznuje hlubsi pochopeni emoci,
neuchylovani se k unahlenym soudtim, divani se za emoce (za hnévem mize
byt stud....). ZvySuje citlivost pro vnimani “smési” emoci a jejich vrstveni.
Umoznuje pochopeni faktu, ze je pfirozené v urcitych situacich prozivat
protichidné emoce a je mozné to pfijimat a mit pro to toleranci. Posiluje
kontrolu chovani tim, Ze snizuje impulzivitu, destruktivitu a sebedestruktivitu.
Dobra metalizace se v této dimenzi projevuje v tom, jak vnimate Vase vlastni
citéni, zejména pii prozivani intenzivnich emoci, a jak 0 ném uvazujete:

« Mate toleranci a pochopeni vuci tomu, ze Vase emoce a myslenky se méni
v ¢ase (kratkodoby horizont - traumata, inava, stres, nemoc, konflikt).
« Mate toleranci a pochopeni vici tomu, ze Vase emoce a myslenky se méni

h__w

s dlouhodobym vyvojem, pted 10 lety jste byli “n¢kde jinde”.

o Jste zdravé skepti¢ti ohledné Vasi vlastni mysli, pfipoustite moznost
omylu.

o Jste upfimné zvidavi.

« Mate zajem 0 rozdily mezi sebou a druhymi a vnimate je spis jako inspiraci,
ne jako ohrozeni.

« Chapete, ze Vase emoce mohou nékdy docasné narusit mysleni, védome s
tim pracujete (s regulaci vlastniho stresu). Zajimate se o psychohygienu,
ocenujete jeji piinos.

« Dokazete vnimat sebe sama ve chvilich, kdy mate chut zareagovat
impulzivng, prudce, extrémné a neuvazené, dokazete se zastavit.

« Jste si védomy/a svych individualnich limitd vlastni mentalizace, vite, kdy

Ji ztracite, a reflektujete svij stav.
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 Nepodléhate excesim, nepouzivate patologické obranné mechanismy,
navykové latky a nezdravé behavioralni navyky jen proto, abyste se zbavili
uzkosti, vzteku ¢i smutku. Snazite se tyto negativni pocity zvladat

reflektivné, tedy pomoci mentalizace.

4.Priciny a znamky neefektivni mentalizace

V zéasadé existuji tii divody vykyvu a deficiti mentalizace. Prvnim je vyvojova
nezralost, druhym déivodem je piirozeny stav stresu v zatézovych situacich, kdy
jsme nachylni mentalizaci ptfechodné ztracet, tietim dtvodem je trvale snizena
mentalizace, kdy se jedna o rys trvalejsi povahy neboli soustavnou tendenci k
dezinterpretaci chovani a dusevnich stavt u sebe i druhych. V takovém piipadé
mluvime 0 tzv. poruchach osobnosti. Jak uz nazev naznacuje, jde o poruchu,
kterou charakterizuje porucha porozuméni vlastnim zkusSenostem, které by v
optimalnim ptipad¢ mély byt integrovany ve srozumiteln¢ narativni identité Cili v
podobé celistvého Ja, které drzi pohromadé pomoci logickych, realistickych a
smysluplnych interpretaci zkusSenosti v kontextu vztahd. Dobfe integrovana
zkuSenost, tvorici jadro osobnosti, je pouze mentalizovana zkusenost. Lid¢, ktefi
trpi nékterou z poruch osobnosti, mivaji potize pti zvladani bézného stresu, jenz
normalné¢ provazi vztahovou dynamiku, které nerozumi — nedokazi ji
mentalizovat. U tézsSich ptipadi osobnostni patologie se setkavame s tim, ze dany
Cloveék téméf nikdy nepouziva zralou mentalizaci, dokonce ani tehdy, kdyz
komunikuje s clovékem s vysokou schopnosti mentalizace, jako je
psychoterapeut. V takovych pfipadech je osobnostni rist vice ¢i méné
kompromitovan, mize stagnovat nebo dochazi k upadku, ktery se projevuje
snizenim urovné zivotni Spokojenosti, spokojenych vztahd a celkové kvality

zivota (Fonagy & Bateman, 2016; Fonagy et al., 20173, b).

Pro pedagogy je dilezité vSimat si, zda k t€émto projevim VvV mysleni zakda ci

klienti dochazi konstant¢ a systematicky, aniz by byly danym jedincem
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reflektovany, anebo se vyskytuji ojedinéle v urcitych situacich, pticemz se jedinec
nasledné snazi tyto své nevhodné reakce reflektovat a poucit se z nich, aby se jich
v budoucnu vyvaroval. Pokud se jedna 0 nas samotné, je rozumné pfijimat
konstruktivni Kritiku ze strany divéryhodnych lidi. Mohou nam poskytovat
cennou zpétnou vazbu poukazujici na mozné deficity v nasi mentalizaci, diky niz
mizeme zacit mentalizaci védom¢ posilovat a rozvijet skrze péstovani
vSimavosti, studiem odborné literatury nebo vyhledanim odborné pomoci.
Vsechny tyto znalosti, postoje a navyky mohou zpusobit vyznamny rozdil v
kvalité socialnich interakci a ve vysledném pocitu zivotniho $tésti/nestésti. Podle
Asena a Fonagyho (2021, s. 26) mizeme neefektivni mentalizaci rozpoznat dle
vyskytu nésledujicich projevi:

* neschopnost zohlednit vlastni perspektivu i perspektivu druhych,

* neopodstatnéna jistota 0 vnitinich duSevnich stavech sebe sama a

druhych,

* zaméfeni pouze na konkrétni vnéjsi faktory,

* nepodlozené atribuce o myslenkach nebo pocitech druhych lidi,

» prevaha automatickych nepromyslenych ptedpokladi,

* zjevny nezajem 0 duSevni Stavy,

* popisy vlastniho mysleni nebo citéni v rozporu se skutecnosti,

* piilis podrobné liceni udalosti,

« popisy myslenek a pocitt, které maji malou nebo zadnou souvislost

s realitou,
* idealizujici nebo znevazujici diskurz,

 prilisné zaméfeni na jednu z dimenzi mentalizace nebo setrvani v ni.

7. 5.Mentalizce je multidimenzionalni - polarity mentalizace

Jedinci, rodiny a $irsi socialni systémy pravdépodobné funguji nejlépe, pokud je

dosazeno neustale se ménici rovnovahy, kterd se pruzné pohybuje mezi riznymi
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zpusoby mentalizace. Polarit mysSleni je mnoho, ale pro nas jsou dulezité zejména
Ctyfi hlavni dimenze mentalizace (Fonagy & Lyuten, 2009; Sharp et al., 2012).
Efektivni mentalizovani se pruzné pohybuje podél téchto c¢tyi dimenzi a
nesetrvava na zadném z pola po delsi dobu. Existuji lidé, jejichz zajem, starost a
péce jsou zamétené témet vyhradné na sebe sama. Naproti tomu existuji jini, ktefi
maji tendenci se vétSinou obétovat pro druhé, jejichZ potieby kladou na prvni
misto. Nekteti lidé mohou mit sklon k intelektualizaci a zastavaji zaujati
poznanim, zatimco ti, ktefi jsou nachylnéjsi k intenzivnimu prozivani emoci, se
mohou mnohem vice zabyvat pocitovou strankou véci (Asen & Fonagy, 2021).
To souvisi s ptirozenymi mezilidskymi odliSnostmi. Ti, ktefi setrvavaji ve svém
prozivani v jedné z polarit, se k tomu uchylu;ji kviili deficitim v mentalizaci, kviili
nimZ se spoléhaji na rigidni strategie zvladani socidlnich situaci, jeZ se jim
osveédCily v minulosti, ackoliv tyto strategie nemusi byt pfiméfené v soucasnosti.
Mivaji htite fungujici a mén¢ uspokojivé vztahy. Napft. rodi¢, ktery dokaze myslet
jen na své vlastni potieby a pocity, bude t€Zko navazovat pevné vazby se svymi
détmi, které nevnima a jimz nerozumi. Souhrnné lze fici, Ze pro efektivni socialni
fungovani je dulezité dosahnout celkové rovnovahy napii¢ témito polaritami

(Jessurun, 2021).

Zdrava mentalizace se vyznacuje tim, Ze ¢lovek integruje riizné dimenze socialni
situace (Fonagy, 2002; Fonagy & Luyten, 2009; Sharp et al., 2013):

a) Automaticka | védoma, kontrolovana dimenze mentalizace

Jsou situace, kdy potiebujeme rychle porozumét urcitému chovani, napf.
potiebujeme predvidat, jestli Clovek jedouci proti nam na kole nés vidi a vyhne se
nam. Jindy svou pozornost cilené zaméfime na urcity problém, s nimz Se
potykame my nebo n€kdo jiny, a pak vyslovné uvazujeme o dusevnich stavech
(tj. zamérné o nich premyslime). Jedna se o pomalejsi, védomy proces. Kdyz se
citime bezpe¢né€, ve zndmém prostiedi, mezi znamymi lidmi, o nichz zkuSenost

fika, ze nepredstavuji vztahové nebezpedi, tedy mizeme ocekdvat predvidatelné
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chovani jedinct nebo skupiny, pak mentalizace byva automaticka. Je to podobné,
jako kdyz pti prochazce po daveérné znamé cesté dojdeme do cile bezdécné a
nezabyvame se tim, kde je severovychod, ani tim, co je za nejbliz§im rohem.
Ptimétené prechody od automatické ke kontrolované mentalizaci jsou podfizené
vS§imavosti k situacnim signaliim, které naznacuji, Ze bychom se nyni méli situaci
zabyvat, anebo naopak reagovat okamzité, aniZ bychom zjiStovali dodatecné
informace. Kdyz jsme napft. svédky vazné nehody, je nejlepSim feSenim bez
vahani zavolat linku zachranné sluzby. Rizena forma mentalizace je pom&rmné
pomaly proces pracujici s pfedstavami vytvofenymi na zakladé minulé zkuSenosti
se vSemi moZnymi druhy duSevnich stavii v podobné situaci, je zvaZujici,
reflektujici. Problémy vznikaji, kdyz se drzime jediné polarity, ackoliv situace by
vyzadovala vétSi miru automatick€é mentalizace, nebo naopak vice védomé

reflexe (Jessurun, 2021).

b) Dimenze Ja / druzi

Ptfi zdravé mentalizaci zamétujeme nasi mentalizujici pozornost na sebe ¢i na
druhé flexibilng a situacné ptimétené. Nékdy uptednostnime potiebu reflektovat
dusevni stavy druhého ¢lovéka a své vlastni mySlenky a pocity upozadime.
Snazime se pfijit na to, co druhy ¢lovek citi tim, Ze se vzijeme do jeho situace a
snazime se vidét, jak asi vidi svét on, stavime do poptedi jeho zajmy. Jindy, v
situacich nepohodli, nebo kdyz prozivime bolest ¢i nemoc, jsme donuceni

soustredit se vice na sebe a doCasné eliminovat zajem o druhé (Asen & Fonagy,

2022).

C) Kognitivni | emocni dimenze mentalizace

Nase chapani sebe a druhych lidi je jak kognitivnim, tak afektivnim procesem.
Clovék s rozvinutou schopnosti mentalizace nereaguje pouze emotivné
(impulzivng, instinktivné¢), ale dokdze uvazovat z perspektivy tieti osoby o

vlastnich reakcich, emocich a mySlenkéch a o tom, co je zptisobilo, tedy uvazuje
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tzv. “kontextudlné”, coZ je schopnost, kterou nam umoznuji vyssi kognitivni
funkce. Velka impulzivita a tézkosti v kontrole emoci u malych déti je zpiisobena
tim, Ze jejich emoce nejsou moderovany kognicemi. Kognice neorganizuji emoce
do podoby koherentniho a smysluplného porozuméni celé situaci a situacnimu
kontextu (Fonagy & Bateman, 2016). Zraly ¢lovék s rozvinutou mentalizaci
(vyssi kognitivni funkce) je naproti tomu schopen regulovat emoce tak, ze v nich
pomoci mysleni dokaze objevovat subjektivni vyznamy, a tim vlastni city pro
sebe zdivodiiuje a ¢ini smysluplnymi. Pochopeni propojenosti toho, co si myslim
a jak to na mé emocné pusobi, a naopak toho, jak emoc¢ni prozivani ovlivituje mé
mysleni, tedy pochopeni provazanosti myslenek a emoci, je znamkou zralé
mentalizace. Lidé s vysokou urovni mentalizace dokazi 1épe zvladat i vysoce
zatéZove Zivotni situace, aniz by to néjak zadsadné narusilo jejich duSevni zdravi.
Zaroven stejn¢ komplexné uvazuji o pocitech a myslenkach druhého ¢lovéka, s
nimz jsou v interakci. Berou do uvahy celou fadu moznych faktord, které jim
umozni pochopit a interpretovat chovani a citéni druhého ¢lovéka 1 sebe sama.
Neuvazuji schematicky ani cernobile, citi a premysli komplexné, “srdce i rozum”
pouzivaji v rovnovaze. Dale dobfe toleruji nejistotu v poznavani sebe a druhych
a prijimaji fakt, ze vnitini svéty jsou pro nas vzdy do jisté miry zahadné a skryté.
Kdyz sledujeme, jak jiny Clovék utrpi fyzické zranéni, soustfedime se na
emocionalni reakci a méné se zajimame o jeho nazory (Asen & Fonagy, 2022).
Pro n€koho je snazs§i mit kognitivni pochopeni dusevnich procest. N&kteti lidé
mohou byt naopak schopni naladit se na pocitové stavy Iépe nez jini, ale mohou
mit potize s propojenim téchto pocitli s myslenkami nebo pfesvéd€enimi (Asen &

Fonagy, 2022).

d) Vnitrni | veejsi dimenze mentalizace
Pozorovatelné jednani je zajisté dilezité pii interpretaci chovani, ale za chovanim
se ukryvaji vnitini motivy a ty jsou nemén¢ dilezité. Kdyz se snazime pochopit

druhé 1 sebe sama, v§imame si vn¢j$iho chovani a znakli, zmény vyrazu obliceje
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i drzeni téla. Ale stejné tak si dokazeme piedstavit vnitini dusevni stavy, skryté
pfimému pohledu, nebo schvaln¢ druhym clovékem zastirané (Asen & Fonagy,
2021). Abychom za takovych okolnosti dokazali smyslupIné pochopit néci stav,
potfebujeme mit dostatek vnitinich pracovnich modelll a smysl pro to, kym jsme,
abychom mysli druhého rozuméli prostfednictvim zaméfeni se na dusevni nitro

(Jessurun, 2021).

Priklad interpretace urcitého problému: “Jak to, Ze mam pocit, ze uz nemiluji toho cloveka?”
Interpretace 1: “Protoze mi neodepsal na esemesku.” (vnéjsi)

Interpretace 2: “Protoze mam pocit, Ze nesdilime spolecné hodnoty. Ja ho mam velmi rada, ale
nemdme spolecné hlavni zajmy (hospoda/knihy), ani hodnoty (motorky/détilrodina). Myslela
jsem, ze to prekondme ldskou, ale odcizujeme se, protoze netravime spolu dost ¢asu hlavné

kviili skole. Je mi to lito, protoze mdame spolecny humor a pritahujeme se.” (vnitini)

6. Nezrala mentalizace - prementaliza¢ni mody mysleni

Z vyzkumu vyplyva, ze existuji tii specifické formy neefektivni mentalizace
charakteristické pro mysleni déti pred patym rokem véku (Fonagy et al., 2002;
Bateman & Fonagy, 2019). Za urcitych okolnosti se tyto formy mohou znovu
objevit u starSich déti, a dokonce i u dospélych. Tento druh regrese k
prementalizaénim zpasobtim fungovani mutze narusit socialné-psychologické
interak¢éni procesy, které umoznuji lidskou spolupraci, jako jsou vyjednavani,
reciprocita, multiperspektivita, tolerance viici nejistoté, tvofivost a respektovani
dusevnich stavii druhych. Je dulezité zduraznit, ze v konfliktech a ve stresujicich
situacich vSichni pfirozen¢ inklinujeme k regresi do pre-mentaliza¢nich modd.
Zalezi na zralosti a integrité Ja, zdali jsou nezralé formy mentalizace pouze kratce
trvajicim a vzdy nasledn¢ reflektovanym obcasnym stavem, ktery jedinec s
ptibyvajicimi zkusenostmi stale reflektivnéji zvlada, anebo permanentnim rysem

osobnosti, ktery se diky zkuSenostem nijak neméni, ¢lovék se jevi jako by byl
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nepoucitelny, dokonce se nementaliza¢ni stavy ¢asem mohou prohlubovat a

zhorSovat.

a. Psychicka ekvivalence
V tomto prementalizacnim modu jsou dusevni stavy prozivany, jako by mély
stejny status jako fyzicka realita. Jako vyznamné je vnimano pouze to, co je
pozorovatelné v realném svété (Fonagy & Target, 2000; Fonagy et al., 2002).
Mentalni stavy jsou ekvivalentni s realitou a smysl pro reprezentaci mentalnich
stavil chybi. Psychicka ekvivalence je normalni vyvojové stadium piedskolnich
déti, jejichz obavy nelze uklidnit ujisténim, Ze jsou neopodstatnéné. Pokud v
rodin¢ neni dostatecné podporovana uU¢inna mentalizace, tak se psychicka
ekvivalence s vétsi pravdépodobnosti objevi i po skonceni piedskolniho véku
(Asen & Fonagy, 2021). U zdravych dospélych se mtize vratit v momentech, kdy
emo¢ni rozruSeni utlumi prefrontalni korové oblasti, zabezpecujici G¢innou
mentalizaci. V takovych chvilich maji vlastni myslenky a pocity piednost pred
mysSlenkami a pocity kohokoli jiného. Pravé tato momentalni neschopnost
pfijmout alternativni vysvétleni a perspektivy dava mentalnim stavim Vv
psychické ekvivalenci tak obrovskou silu. V takovém stavu ¢lovek zkratka “vi”,
jak to je. O alternativnich vysvétlenich neni mozné uvazovat a ze strany ostatnich
jsou tyto projevy vnimany jako vysoce obtézujici az paranoidni, pokud plynou z
negativnich presvédéeni jedince. Stejné obtézujici mohou byt, kdyz plynou z
presvédéeni pozitivnich, jako napt. v ptipadech posedlé platonické zamilovanosti.
V tomto stavu je pocit nebo myslenka prozivana jako nepochybna skute¢nost bez

ohledu na jakoukoli jinou perspektivu. Zadna jina perspektiva neexistuje.

2. Teleologicky modus
Vnitini mentalni stavy jsou vyjadifovany formou cilené akce namisto explicitnich
mentalnich reprezentaci, jako jsou slova — napt. kdyz adolescent pouziva

sebeposkozovani jako zptusob komunikace (ostatni jasné uvidi, jak se citim, i ja

57



sam budu védét, jak Spatné se citim, kdyz mne nékdo napf. slovné zrani). V této
interpretaci je pouze chovani se zjevnym fyzickym dopadem povazovano za
smysluplné. Jedinec nerozpoznava potencialni roli dusevnich stavt, ale toto
rozpoznavani je omezeno na zcela konkrétni pozorovatelné vysledky. V§ima si,
hleda a ocenuje konkrétni feSeni v podobé hmatatelnych vystuptu ve fyzickém
svéte. V tomto stavu se predpoklada, ze mentalni procesy mohou zménit pouze
Ciny: “Zalezi pouze na tom, co délate, a ne na tom, co si myslite”. To vede k
naléhavym pozadavkim na fyzické ¢iny, které Casto slouzi k zachrané; byt
zachranén znamena fyzicky prokazat vlidny zamér druhych. Dary, akty
podiizenosti, ¢i retribucni spravedinosti mi feknou, ze na mné zalezi, jsem cenén,
jsem respektovan, trpél jsem. Jedinci nachazeji se v tomto stavu, maji jiz
pozastavené pochybnosti o své verzi interpretace reality (psychicka ekvivalence)
a prozivaji absolutni jistotu ohledn¢ toho, co je tfeba udélat pro vyieSeni
konkrétniho problému. DusSevni stavy musi byt prokazany fyzickymi dikazy.
Vidime, Ze tento prementaliza¢ni modus mysleni funguje v situacich, kdy napft.
osoba potiebuje neustalé potvrzovani objetim, malymi darky nebo mnozstvim
emotikonl ve svém telefonu, aby véfila, ze jeji vztahy jsou v poradku. Nutkava
potieba obdrzet okamzité odpovédi na zpravy tak spousti u jedince znac¢ny stres,

jestlize se tak nestane.

3. Predstirani
Jedna se o zplisob mysleni, ktery by se dal nazvat “hrou na mysleni”. Na rozdil
od psychické ekvivalence jsou nyni mentalni stavy oddélené od reality. Ve
chvilich, kdy jsme v rezimu predstirani, je problém v tom, ze zpétna vazba o
realit¢ nema na mysleni zadny vliv (Bateman & Fonagy, 2012). To se muze
projevit v pouzivani psychologizujicich vysvétleni, pti nichz bychom uvazovali 0
mentalnich stavech, ale neovéfovali si je (pseudomentalizovani), anebo v

promysleni rozsahlych teorii, které vsSak postradaji logiku souvztaznosti ke
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skutecnosti. Tato pseudomentalizace mtize vypadat jako mentalizovani, mizeme
se nechat snadno oklamat.

Rozpoznani, ktery z ne-mentalizujicich modu je v urcitou chvili v komunikaci
dominantni, mtize byt narocné. Nesklouznut do ne-mentalizovani sebe sama, kdyz
napéti roste, vyzaduje velké usili. A i kdyz tomuto procesu vénujeme dostatek
Casu a vytvorime si odstup pro reflexi toho, co se v komunikaci piihodilo, neni to

snadné.

7. Pro¢ dojde ke stagnaci vyvoje metalizace a wuviznuti Vv

prementalizaénim zpisobu uvaZovani 0 vnitfni realité?

Jednim z nejdilezitéjSich krokti v kognitivnim vyvoji ditéte je dosahnout
rozliSovani mezi mentalni a fyzickou realitou. Této schopnosti dit¢ dosahuje v
prubéhu nekolika let pomoci angazovani se v tzv. "piedstirané hie”, kdy ve své
predstavivosti zkousi zachazet s objekty fyzické reality dle své liboville. Ziejmé
nelze popsat v nékolika fadcich, nakolik je dostatek prostoru pro takové “hrani”
vyznamné pro dozravani mentalizace a tim pro rozvoj vsech socialnich a
personalnich kompetenci. Vidime to na zptsobu hry, kdy si déti ve vymyslenych
svétech povidaji s imaginarnimi kamarady a vytvareji rizné scénaie her, jimz je
spole¢né ptedstirani neboli “v mé mysli je vSe jakoby skute¢né”. Diky dostatku
této hry se dité nauci, ze ackoliv si ve své mysli mize tvorivé predstavovat
promény fyzické skutecnosti, tyto piedstavy nejsou skute¢nosti samou. V tomto
predstiraném rezimu dusSevniho fungovani dité pfi hie vi, Ze vnitini zkuSenost
nemusi odrazet vnéjsi realitu. Maly chlapec miaze ve své mysli “ucinit” z
drevéného klacku mec, aniz by ocekaval, ze skute¢né ublizi protivnikovi. Nebo
mize piredstirat, ze Svestka a jablko jsou dva lidé, kteti spolu vedou rozhovor
(Jessurun, 2021). Podle Targetové a Fonagyho (1996) si déti mohou vytvaiet
Imaginarni mentalni svéty, které jsou schopny udrzet, dokud jsou kolem nich

zachovany hranice a nejsou konfrontovany se skute¢nou realitou. Vétsinou,
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pokud jsou v socializaénim kolektivu vrstevnikd, realita je usvéd¢éi velmi rychle
0 opaku, narazeji na jeji hranice a neméné podstatné je, Ze jsou neustale svédky
toho, jak narazeji na hranice skute¢nosti ostatni déti. Piedstavy jsou tedy skute¢né,
ale nejsou fyzickou realitou. Hrava interakce s vyznamnym dospélym nebo
starSim ditétem, které bere predstirany svét vazn€, pomaha ditéti procvicovat Si
piedstavovani mentality protagonistt a tim v mysli zvladat jejich pocity - své
vlastni pocity promitnuté do protagonisti. To je zcela zasadni pro dozravani
pozd¢&jsi schopnosti pracovni spoluprace ve Skolnim prostiedi. V tomto
disociovaném (odstépeném od fyzické reality) svété predstirané hry se mize
rozvijet schopnost zkoumat dusevnich stavy a pfemyslet 0 nich. S vyvojem se
tento svét predstav aplikuje na realny svét a rozviji se komplexni smysl pro

skute¢ny stav sebe sama a druhych.

Pokud k tomuto vyvoji nedojde, mohou si i dospéli vytvaret okolo svého mysleni
jakousi bublinu, ktera je stejné odd€lena od fyzické reality, jako je hra pétiletych
déti na policisty a zlodéje. V tomto prostoru je i ten nejhloubéji zné&jici rozhovor
ve skutec¢nosti nepodstatny. Objevuji Se sice zminky 0 dusevnich stavech, ale ty
nemaji zadny obsah, na ktery by se dalo navazat a o ktery by se dalo opiit. Casto
chybi emoce, které by se daly ocekavat jako dusledek ptresvédéeni, a vyroky
nejsou doprovazeny kongruentnimi emocemi. T¢lo a mysl jsou oddéleny. Podle
Asena a Fonagyho (2021) si mizeme dlouze povidat, diskutovat 0 myslenkach a
pocitech, ale vypravéni nedosahuje zadného rozuzleni, jako kdyz se kolo toci v

pisku a neziskava zadnou trakci.

Je zde patrny vyrazny nedostatek uznani vnitini nejistoty, ktera by méla provazet
spekulace o obsahu mysli n¢koho jiného. Myslenky a pocity v druhych jsou
shromazd’ovany pouze na podporu zajmu mluvc¢iho. Myslenky o stavech mysli se
mohou zamotat, vic nez je nutné, a mohou zasahovat do mist, kde to neni potieba.

Piikladem mohou byt nevhodné promluvy o povaze druhych ve zcela
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neadekvatnich kontextech, ale se zvlastné samoziejmym postojem, jako by o nic
neSlo. Prili§ aktivni mentalizovani Se mlize zménit V  excesivni
pseudomentalizovani (Sharp et al.,, 2013), které se piitom stava stale
neptesnéjsim. Nekteti lidé investuji mnoho energie do premysleni nebo vypravéni
0 tom, jak mysli nebo citi ostatni lidé v roding, ale s malym nebo Zadnym vztahem

ke skuteénému stavu druhé osoby.

8. Podporovani mentalizace v socialni komunikaci budouciho pedagoga

Jednim z hlavnich cilii osobnostniho rozvoje budouciho pedagoga je stimulace
efektivni mentalizace za i¢elem osobnostniho rtstu. Ve skupinové praci mizeme
efektivné procvi¢ovat mentalizujici komunikaci, ktera je aktivni, zvidava, neni
vmé&Sujici se, tzv. intruzivni. Timto zplGsobem Si budouci pedagogové mohou

0sVvojit pouzivani vhodnych otazek pro procvic¢ovani mentalizace.

V ramci reflektivnich aktivit zaméfenych na mentalizaci je tfeba, aby si budouci

pedagogové procvicovali zakladni mentalizujici postoj, ktery se vyznacuje

nasledovné¢:

1. Zamétenost na cil - cilem je vzajemné porozuméni a metalizace ucitele i zaka.
2. Vychodiskova pozice nevédéni - jista mira nejistoty.

3. Vyhybani se prazdnym fecem.

4. Aktivni zvidavost, tazani (ne vméSovani se).

5. Identifikace soucasnych perspektiv a porovnani s alternativnimi moznostmi.
6. Transparentnost ohledné ucitelovy mysli — disclosure.

7. Detektivni pohled: “Muzes mi pomoct, nerozumim tomu, co se déje.”

8. Obycejny lidsky ne-expertni pohled: “Ja bych se citil stejné”.

9. Pokora navzdory nedorozuménim: “Je pfirozené Si nerozumét...a je vyzvou

hledat porozuméni.”
10. Zamétenost na emoce - emoce jsou zivotadarné, dulezité, lze jim porozumét

a zaroven je zvladat.
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Priklady mentalizujici komunikace v komunikaci studentii:
« Student pozorné nasloucha vypravéni druhého a vysila jasné signaly, Ze sdileni ocenuje:
“To je dulezité, ze to Fikas...”, “Je dobré, Zes t0 rekl...”

« Student si ovéruje viastni porozuméni: “Rekl jsi.....pochopil jsem té spravné? ”, “Nejsem Si
Jjisty, zdali ti rozumim spravne? Myslel jsi tim....? "

» Student si vsimd kvalitni mentalizace: “Skutecné se mi libilo, jak srozumitelné mluvis.”,

“Vysvetlil jSi t0 jasne, dekuji...”

» Udrzuje aktivni zajem a zvidavost ohledné vnitrnich stavii: “Ted’ Ses na néj podival takovym
zvlastnim pohledem....znamenalo to...? "

* ldentifikuje automatické odpoveédi a chybéjici mentalizaci: “Popsal jsi teorii stresu,
vyjmenoval jsi body, asi si pod tim neumime predstavit konkrétni Zkusenost. Miizes se S nami
podelit 0 svou zkusenost? Co ti nejlépe pomaha zvladat stres, co se ti osvédcilo pri zvladani
narocnych situaci?”’

* Pouziva strategie obnovy mentalizace, napr. metodu “Ndvrat v ¢ase” do momentu pred tim,
nez doslo k oslabeni mentalizace: “Miizeme se vrdtit do momentu tésné pred tim, nez jsem ti
polozila tu otdzku a ty ses dostal do stresu? Co se delo pak?”, “Jak ses citil v tom
momentu?”’

» Zkouma emocni obsahy: “Jaké dalsi zkusenosti a situace si prredstavis, kdyz mluvime 0
tomto tvém pocitu?”

Zavérem muzeme shrnout, ze text pojednaval o vyznamu mentalizace a jejich
praktickych pfinosech pro pedagogickou praxi. Seznamili jsme se s postoji, které
odrazeji respekt Kk neprithlednosti mysli ostatnich. Pti dobré schopnosti
mentalizace si uvédomujeme, co nevime. V zadné socialni interakci nelze mit
kompletni obraz situace, protoze se na ni vzdy divame z urcité osobni a ¢asové
ohrani¢ené perspektivy, ktera je nevyhnutelné¢ limitovana. Uvédomeéni Si
omezenosti (netplnosti a nepiesnosti) vlastnich socialnich kognici, tedy urcita
pokora, je zakladni znamkou dusevniho zdravi. Mizeme fici, ze mentalizace je
opakem ¢teni myslenek, je to objevovani. Ackoli je mentalizace pomérné kiehka,
Ize ji trénovat. Projevuje se snahou o objektivitu, logiku, stfizlivost a umirnénost.
Stejné tak se projevuje empatii, citlivosti, soucitem. Pomaha lidem chapat smysl|
chovani druhych. Je stavem mysli, v némz se nachdzime po vétSinu Casu, a

posiluje nasi celkovou subjektivni pohodu a kvalitu zivota.
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Rozvijeni mentalizace pii skupinové expresivni artefiletice

Magda Nisponska

1. Mentalizujici artefiletika

Pti mentalizujici artefiletice vyuzivame teoreticky ramec metalizace (Fonagy et
al., 2002) jako vychodisko pro reflektivni fazi artefiletického procesu. Uméleckou
tvofivost vyuzivame K objasnéni dusSevnich stavi, coz poskytuje piilezitost
prozkoumat myslenky a pocity a umoziuje zvazovat vice thla pohledu
(Havsteen-Franklin, 2016; Verfaille, 2018). Béhem artefiletického setkani je
vnitini svét studenta externalizovan skrze uméleckou symboliku. Externalizované
vnitini obsahy, vyjadifené pomoci metafory, student reflektuje za podpory
skupiny, mezi jejimiz ¢leny jsou vztahy vyznacujici se respektujicim zajmem 0
vnitini svét druhého (Moore & Marder, 2020), coz vede k prohloubeni

sebepoznani.

Stézejni fazi skupinové artefiletiky je sdilena reflexe, kdy vyuzivame
ptredstavivosti duSevnich stavi, tedy mentalizace. Obraz je zde prostiedkem pro
mentalizaci a slouzi k propojeni ¢lend skupiny tim, ze je centrem sdilené
pozornosti tcastnikt za t¢elem sdilené reflexe (Springham & Camic, 2017). Tato
reflexe je strukturovana a moderovana lektorem. Kdyz jsou studenti schopni
predstavit si duSevni stavy sebe i druhych, mohou se Iépe zapojit do spoluprace,
naladit se na ostatni a propojit se s nimi a zaroven si udrzet autonomii a
individualitu (Fonagy et al., 2022). Pedagog povzbuzuje ¢leny skupiny k aktivni
reflektivni Gcasti a zajmu 0 kazdé jednotlivé dilo. Studenti odhaluji sami sebe
prostfednictvim dila a zaroven se vztahuji k obrazim ostatnich.

Dulezitym aspektem mentalizujici artefilektiky je metafora - tedy symbolické

ztvarnéni vnitini reality skrze odlisné médium, které zanechava viditelnou stopu
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ve fyzické realité - napt. barvy, tvary, ptibéhy (Slavik, Stech & Chrz, 2013). Akt
tvorby skrze metaforu ptimo vyzaduje zapojeni vyssi kognitivni Cinnosti, tedy
mentalizace, protoze studenti jsou explicitné pozadani, aby pfemysleli 0 vnitinich
obsazich svych vlastnich mysli, nechali je na sebe ptsobit, nechali vytanout
symbolicka zobrazeni duSevni reality a vyjadiili je formou umélecké Cinnosti.
Metafory navic poskytuji pocit bezpeci - diky moznosti neverbalné a nepfimo
vyjadrit svlj vnitini stav. Vzdy je zde moznost vice vykladd. Nepiima forma
externalizace doposud neintegrovanych pociti a myslenek je méné riskantni nez
ptimé sdéleni. Verbalizace neintegrovanych emoci mize totiz lehce aktivovat
stres, ktery autentickou flexibilni tvtrci reflexi a mentalizaci pti hledani metafor
blokuje (Moore & Marder, 2021). Diky metaforické symbolizaci dochazi
neinvazivnim, jemnym a bezpe¢nym zptisobem ke zviditelnéni nejen pozitivnich,
ale i stresujicich a znepokojivych aspektt vnitini reality, které je nezbytné
reflektovat, aby nedoslo k stagnaci ¢i zablokovani osobnostniho ristu jedince.
Tvorba umoznuje piedstavivost, experimentovani i moznost pohravat Si S
mentalnimi reprezentacemi bez strachu z toho, co by se mohlo stat. Vyjadtit pocit
smutku a osamélosti pomoci obrazu ¢lovéka pod hladinou neni totéz jako ponofit
se do skute¢ného jezera. Toto zobrazeni v§ak umozni ¢lenim skupiny projevit o
vyjadieny a nyni zviditelnény smutek zajem, a tim snizit autortiv pocit osamélosti.
Empatie a autenticky zajem piisobi preventivné a lIéCive pii vykyvech emoci, které
ptirozen¢ provazeji zivot mladého ¢lovéka v obdobi pozdni adolescence a rané
dospélosti. Umeélecké dilo poskytuje ucastnikim prilezitost predstavit Si
alternativy své situace a diky tomu zvazit moznosti feSeni jesté predtim, nez by
zareagovali na negativni emoc¢ni rozpolozeni maladaptivné a neuvazené

(Springham & Huet, 2018).
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2. Mentalizujici pedagog - lektor artefiletickych kurzi, workshopi,

Kkrouzkua

Pedagog skupinovych artefiletickych aktivit m¢l byt dikladné obeznamen s teorii
mentalizace jakozto smysluplnym ramcem pro kazdou z fazi artefiletického
programu. On sam se snazi byt vzorem zajmu 0 nekoncici objevovani vlastnich
vnitinich stavi skrze umélecké dilo, modeluje tedy postoj otevienosti. Pfemysli
flexibiln¢ a projevuje respekt vuci tzv. nepruhlednosti (opacity) a tajemnosti
mysli, pripousti, Zze nelze byt odbornikem na mysl kohokoliv, at’ uz jde o studenta,
nebo sebe sama. Vyjadiuje zajem 0 vnitini svét studenta a prokazuje zvidavost
kladenim otazek ohledn¢ zkuSenosti studentd s umeéleckou tvorbou, ohledné
mySlenek a pocitd vyjadienych v uméleckém dile i zkuSenosti se sdilenim ve
skupiné. Povzbuzuje tc¢astniky artefiletické skupinové aktivity k prozkoumavani
dusevnich obsahti symbolizovanych v dile, skryvajicich se pod povrchem, a
zamétuje sdilenou pozornost skupiny na umélecké dilo. Podporuje pfemitani,
pokladani otazek i hledani odpoveédi. Mentalizujici pedagog je privodcem reflexe
a objasiovani symboliky uméleckého dila a pomaha studentim zapojit se do
pfemysleni 0 svych mySlenkach, touhach, presvédcenich, emocich a zazitcich.
Projevuje strizlivy, realisticky, otevieny, respektujici a zvidavy pfistup viaci

duSevnim stavum studentu.

Pii vedeni skupiny se pedagog tidi nasledujicimi zasadami:

1. Zaméfuje sdilenou pozornost skupiny na umélecké dilo, studenti o dile
pfemitaji, komentuji ho nehodnoticim zptisobem, pokladaji otazky.

2. Premysli flexibilné a projevuje respekt viaci tzv. neprihlednosti (opacity),
neboli urcité tajemnosti mysli, pfipousti, ze nelze byt odbornikem na mysl
kohokoliv, at’ uz jde o studenta, nebo sebe sama, ani odbornikem na symboliku
vytvarného dila.

3. M¢l by byt vzorem autentického zajmu 0 nikdy nekoncici sebeobjevovani

vlastnich vnitinich stavii skrze umélecké dilo, modeluje tedy postoj
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otevienosti. Vyjadiuje tedy zajem o dilo a vnitini svét studenta. Prokazuje
zvidavost kladenim otdzek zaméfenych na zkuSenost studentli S aktudlni
uméleckou tvorbou, na jejich myslenky a pocity vyjadiené v uméleckém dile,
na jejich zkusenosti se sdilenim ve skuping.

4. Povzbuzuje ucastniky artefiletické aktivity ¢i programu K prozkoumavani a
objasiovani uvah ohledn¢ symbolizovanych obsahti, skryvajicich se pod
povrchem.

5. Zaujima aktivni postoj a pracuje na udrzeni vysoké trovné mentalizace ve
skupiné. Sdili své dojmy, nabizi rizné napady a povzbuzuje ¢leny skupiny,
aby zvazovali alternativni perspektivy, Kk jejichz sdileni jsou vSichni

povzbuzovani (Bateman et al., 2019).

3. Artefileticky proces

Artefileticky proces ma vzdy pevné danou strukturu rozélenénou do tii fazi
(Slavik, 2014; Rodova & Lojdova, 2016):

1. Zjistovani témat vyverajicich 7 vnitinich autentickych potieb jednotlivych
clenui skupiny:

V tvodu setkani je prostor pro reflexi teoretickych poznatkd ohledné artefiletiky
amentalizace. Ukolem studentd je prostudovat pied seminafem vybrany odborny
text a napsat k nému kratkou reflexi. Lektor se obeznami s reflexemi vSech
studentti, coz je nesmirné dulezité pro komunikaci zajmu lektora 0 zpusob
uvazovani kazdého jednotlivého studenta. Tento zajem navozuje pocit diveéry ve
smysl spoleéné prace na prohlubovani reflektivniho sebepoznani, které je
podminéno uréitou mirou otevienosti a sebeodhalovani. Pedagog komentuje
uvahu a osobni pfinos kazdého studenta.
Je velmi dulezité zminit vyznam bezpecné atmosféry a etickych zasad tvorby.
Vsichni se zavazuji nevynaset mimo skupinu potencialné citlivé vnitini obsahy
odhalené pii vzajemném sdileni. V této fazi je vhodné vyjadrit skuping ujisténi,
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Ze jista mira obav pii sebeodhalovani je normalni a zdrava. Kazdy by se mél fidit

pii rozhodovani ohledné miry sebeodhalovani svou vlastni vnitini intuici a nést

za své rozhodnuti odpovédnost.

V neposledni fadé¢ by mél pedagog zminit vyznam Kreativity a autenticity pro

osobnosti rist a dusevni zdravi. Uvede definici mentalizace a diskutuje o ni. Poté

se C¢lenové skupiny domluvi na tématu tvorby. Témata Se budto spolecné

vyvozuji, nebo si skupina mize zvolit jedno z nasledujicich témat:

* vztah k druhym (oba reprezentujici dilezity vztah s psanym dialogem),

* vztah k sob¢ (vztah k sob¢ s ohledem na vlastni vztahovou vazbu),

* vztah k mysli, k vnitinimu svétu (nakresli krajinu reprezentujici mysl, souc¢asné
myslenky a emoce),

 zazitek konfliktu a usmitfeni (namaluj svou dilezitou zkuSenost konfliktu a
usmifeni, kterou si zazil v poslednich 6 mésicich),

* rozmanité perspektivy (jedno téma, diskuse 0 rizném ztvarnéni),

* vng&jsi a vnitini bloky (ztvarni to, co ti brani v rozvoji, co ti pomaha),

* vng&j$i a vnitini zdroje (ztvarni to, co podporuje tvou vlastni silu a nadéji).

2. Expresivni umélecka tvorba
Ucastnici jsou vyzvani Kk tvorb&, viechny materialy potfebné pro praci maji
ptipravené v ateliéru. Pro tuto ¢ast je dilezité vymezit realistickou ¢asovou dotaci.
Cas potiebny pro realizaci tvorby je vysoce individualni. Doporuduje se na
zacatku této faze domluvit se studenty na tom, co budou délat v piipade, ze
aktivitu ukonc¢i dfive nez ostatni. Mohou v klidu ¢ekat a rozjimat v tiché
kontemplaci, nebo opustit ateliér. Lektor mize mit pfipravenou jemnou hudebni
kulisu podporujici soustfedéni a uklidnéni (jemna instrumentalni relaxacéni

hudba), mnozi ucastnici ji uvitaji, musi se vsak na tom shodnout vsichni.
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3. Reflexe
Pokud je konkrétni ateliér velky, je lepsi, kdyz se skupina piesune ke kruhovému
stolu, anebo se vSichni posadi do kruhu na zem (pokud v tom né¢komu nebrani
zranéni ¢i handicap). Kruhové usporadani, pfi némz se vsichni vzajemné dobte
vidi, je pro reflektivni diskusi nejvhodné;si organiza¢ni formou. Jednak umoznuje
véem vidét umélecka dila z bezprostiedni blizkosti, jednak podporuje
komunikaéni interakce a soudrznost skupiny. Autor odevzdava obraz doprostied
kruhu. Jeho emoce a myslenky jsou externalizovany Vv dile pomoci expresivnich
tvarti a barev, coz poskytuje pottebny odstup a bezpeci potiebné k sebereflexi.
Jedna se o reprezentaci druhého stupné - emoce a myslenky jsou znazornény
nepiimo, vnitini realita je znazornéna v modu “jakoby”, tedy metaforicky,
obrazn¢ (Moore & Marder, 2020). Interpretace symboliky dila, at’ uz vlastniho,
nebo d¢l ostatnich, zahrnuje mentalizaci, protoze vyzaduje piedstavivost,
myslenkovou flexibilitu, naladéni, empatii, zvidavost a otevienost vici
objevovani na prvni pohled nezjevnych obsahti mysli. Autofi na interpretace
ostatnich reaguji, dopliiuji je, mohou je potvrzovat &i vyvracet. Ukolem lektora je
iniciovat a modelovat priklad postupu jak citlivé diskutovat o uméleckém dile a
poklada otazky podporujici pfedstavivost vnitinich stavi: “Jaké by to bylo
ocitnout se ptimo Vv obraze nékoho jin¢ho?”. Nebo: “Jak na vas ptisobi vase dilo
jako externalizovany objekt?”. Pro udrzeni sdilené pozornosti a mentalizace je
moznost verbalné se vyjadiit a sdilet své dojmy ohledn¢ uméleckého dila zasadni.
Lektor udrzuje a podnécuje zajem 0 vytvarné metafory, které maji slouzit k

ziskani vhledu a porozuméni dusevnim stavim.

Student - autor dila muze s pohledy ostatnich na jeho vlastni dila souznit,

nesouhlasit s nimi, nebo je doplnit a objasnit (uvadime priklad):

Aneta: “Kdybych se ocitla v krajine, kterou jsi namaloval..., citila bych se hrozné osaméla...”
Martin: “Ne ne, ja prave citim v té samote klid a dobre. Neni to negativni zdlezitost, ta
osameélost, spis je uklidnujici a velmi diilezitad...je to cilena samota, kterou c¢lovek nutné cas od
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Casu potrebuje. TUto diileZitou Samotu Si potiebuji doprat pro dobiti baterek...ted bylo ve skole
docela ndrocné obdobi a tuto mou osvedcenou psychohygienu jsem uz néjakou dobu opomijel.
Namaloval jsem ji pomoci studenych odstinii modré, které mohou v nékom evokovat
melancholii, coz chapu.”

Umélecké dilo nékdy poskytne cenny piistup K tzv. vrstveni emoct, které

skupina mize pomoci studentovi odhalit (uvadime piiklad):

Julie: “Twiyj obraz piisobi hodné neklidne, je néco, co ti nedopreje klidu, o cem bys mohl a chtel
mluvit?”

Roman: “Jd se snazim byt stdle lepSim clovékem. Délam vse pro to, abych se nezlobil na M.
(blizkého cloveka, s nimz Zije V jedné domdcnosti), ale uvédomuji Si, Ze Se nutim mu neustdle,
ZNoVU a znovu odpoustet to, jak se ke mne chovd, Ze na mne nebere Zddny ohled, napr. potrebuji
klid na ucent, navzdory tomu, co vse pro nej délam, protoze je to starsi a télesné vazné nemocny
¢lovek. Mozna je z toho mého obrazu citit néjaké napéti...moznda je to tim, Ze Si nedovolim mu
to primo rict, normdlné se rozzlobit, abych ho nezranil a abych si ani ja sam pred sebou
nepripadal jako mizera, protoze jeho situace je objektivné tezka a ja jsem zdravy, mlady, silny,
tedy mel bych... Pritom on je neustdile vztekly na vsechny kolem...posmiva Se mému
studiu...predtim jsem o tom takhle nepremyslel, dekuji ti za upozornéni.”

Vhodnym sdilenym postojem ve skupiné je v této fazi artefiletického procesu
reflektivni kontemplace. Jedna se 0 mentalizujici postoj, ktery vyjadiuje pruzné,
uvolnéné a oteviené vnimani, nikoli kontrolujici sledovani toho, jak druzi mysli a
citi. Je opakem nutkavé snahy pfijit vécem na kloub. Tento postoj zajistuje
otevienost vic¢i druhému, kdy si ¢loveék dovoli rezonovat s jeho prozitkem a
nasledné reflektovat pocity, které v ném tento prozitek vyvolal (Asen & Fonagy,
2021).

Po téchto tiech zakladnich fazich obvykle (ne nutné) nasleduji zavéreéné faze:

4. Zaverecné sdileni ohledné zkusenosti S mentalizaci Ve skupiné
Diskuse a sdileni pfedchazi zavérecnému uklidu vytvarné mistnosti. Dava
studentim pfrilezitost pojmenovat pocity a dojmy ze seminafe. Kdyz ¢lenové
skupiny shrnuji a vyjasiiuji své osobni zazitky, poskytuje to opét prostor pro
reflexi riznych perspektiv, odlisného vnimani a emocniho prozivani. V zavéru je

dulezité, aby pedagog udrzel metalizacni rovinu otevienou a ukazoval svym
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ptikladem respekt vuci multiperspektivam: “Jaké pro vas bylo byt dnes soucasti
této skupiny? Je néco, co jsme opomenuli, nebo piehlédli a co byste chtél/a,
abychom veédeli?” Smyslem veskerych artefiletickych aktivit je reflektovani
(mentalizace) procesu ristu ve smyslu prohloubeni sebepoznani. Studenti jsou
dotazovani, jaké je pro né byt soucasti skupiny a vidét ostatni, jak zkoumaji jejich
obraz, oceniuje se transparentnost mysli. Studenti Casto uvadéji, ze se citili
pochopeni a spojeni se svymi vrstevniky. Nékteti studenti se svétuji, Zze zpocatku
citili urcitou zdrZenlivost a obavy ze sdileni a sebeodhalovani, jez se v prib&hu
seminaie postupné rozplynuly, zejména diky otevienosti lektora a dalsich ¢lent

skupiny.

5. Uklid ateliéru
Nyni je mozné skupinu rozd¢lit do dvojic ¢i trojic, které uklidi pfidélenou, nebo
Jimi vybranou ¢ast ateliéru. Lektor se muze zeptat: “Kdo chce umyt Stétce?”,
“Kdo chce usporadat stoly do ptivodni podoby?”. Spolec¢na ¢innost dale posiluje
sounalezitost a spolupraci mezi studenty a zaroven umoznuje plynulé, pozitivni a

harmonické ukonceni seminare.

4. Vyznam mentalizujici artefiletiky a arteterapie

a) Salutogeneze
Expresivni umélecké aktivity maji ptirozeny salutogenni potencial, coZ znamena,
ze prirozené podporuji dusevni a fyzické zdravi a subjektivni pohodu clovéka.
Artefiletika je aktivnim pfistupem, ktery se zamétuje na salutogenetické faktory,
podporujici zdravi a dobré socialni vztahy. Jak pro artefiletiku, tak i pro arteterapii
je dulezita pozitivni zména V zivoté ¢loveéka, mezi obéma pristupy je vsak jeden
zasadni rozdil. V piipadé arteterapie se jedna 0 zménu ve smyslu napravy, korekce
¢i lécby vice nebo méné zavaznych intrapersonalnich i interpersonalnich
problému a stavi. Lhotova a Perout (2018, s. 18) se domnivaji, ze “kli¢ovym

momentem pii tomto typu prace je skuteCnost, Ze vytvarna tvorba se stava
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prostiedkem pro navozeni terapeutickych zmén.” V tézSich ptipadech poruch
osobnostni jsou nadéje a vyhlidky (prognoza) na pozitivni zménu maladaptivniho
prozivani a chovani pomérné¢ malé. Artefiletika se, stejné¢ jako salutogeneze,
zamétuje na faktory, které podporuji, udrzuji a rozvijeji zdravi, vztahy a potazmo
kvalitu Zivota. Pii artefiletice se tedy nejedna o 1écbu, jako je tomu v piipadé
arteterapie, ale 0 navozeni pozitivniho prozivani a osobnostniho ristu u relativné
zdravych lidi. Artefiletika prozitkovou formou posiluje kompetence vedouci ke
zlepSeni adaptacni kapacity ¢lovéka.

Dnesni poznatky ohledné reflektivity a mentalizace plynule navazuji na poznatky
Antonovského, v jehoz dobé termin mentalizace neexistoval. Antonovsky piitom
proziraveé chapal, Ze zpusob, jakym lidé vnimaji zivot, ovliviwgje jejich smysl pro
koherenci a to, jak se ve svété orientuji. Antonovsky (1996) byl piesvédcen, ze
pokud se nam podati smysluplné koherentni vnimani reality prevést do praxe,
kvalita naseho zivota se zvysi. Smysl pro koherenci je zptisob mysleni a jednani
S vnitini davérou, ktery lidem umoznuje identifikovat a ucelné vyuzivat vnitini i
vngjsi zdroje. Smysl pro koherenci je rovnéz chapan jako srozumitelnost,
zvladnutelnost a smysluplnost riznorodych zkuSenosti (Antonovsky, 1996).
Antonovsky si dale povsiml, ze kdyz je ¢lovek se silnym smyslem pro koherenci
konfrontovan se stresorem, déla vse proto, aby dany stresor pochopil, s nad¢ji, ze
ma k dispozici zdroje, které mu danou naro¢nou situaci pomohou zvladnout. Co
jiného nez metalizace je schopnost nejen si vnitini rustové faktory uvédomit, ale
pokusit se je zaroven integrovat do zivota adaptivnim zptisobem? Dusevni zdravi
se ze salutogenniho hlediska tyka pochopeni a posileni adapta¢nich schopnosti
¢loveéka s cilem podpotit pocit koherence (integrity). Pii podpote koherence
sehrava klicovou roli socialni opora (Antonovsky, 1996). Ptipady, kdy clovek
neni schopen vyuzit socialni oporu, naznacuji selhani epistemické divéry. Snizeni
epistemické duvéry narusuje salutogenezi a zvySuje zranitelnost vici
psychopatologii (Fonagy et al., 2015). Artefiletika pomaha obnovit davéru v

socialni hodnoty prostfednictvim zkuSenostniho uéeni S vyuzitim zajmu o sebe a
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druhé. Nabizi ptilezitosti pro epistemické shody a posileni davéry v hodnotu

sebepoznani, a proto podporuje salutogenezi (Moore & Mader, 2021).

b) Posileni resilience
Artefiletické aktivity mohou posilovat odolnost a zvladani naro¢nych situaci.
Odolnost oznacuje schopnost ¢lovéka piizpusobit se neptfizni osudu. Tyka se
kompetence spliiovat ocekavani v riznych oblastech psychosocialniho fungovani.
Mentalizace podporuje odolnost tvaii v tvar stresovym podminkam a schopnost
zaujmout jinou perspektivu (Bateman & Fonagy, 2013). Mentalizujici artefiletika
vytvari podminky pro znovuobnoveni epistemické diavéry, ¢imz buduje odolnost.
Kdyz je lidem umoznéno vyuzit zkusenosti S mentalizaci Kk tomu, aby se naucili
mentalizovat druhé, mohou tyto zkusSenosti pienaset do kazdodenniho Zivota.
Studenti se mohou stat vnimavéj§imi K zpétnovazebni hodnoté socialni
komunikace predavané prostiednictvim umeéleckého dila a diskuse o ném.
Artefiletika otevira a umoznuje nové cesty pro pienos znalosti tim, Ze poskytuje
moznost zrcadleni a uznani kazdého ¢lovéka jako jedinecného subjektu s vlastni
mentalitou (Springham & Huet, 2018). Muze tedy pomoci pii znovuziskani pocitu
kontroly, nahrazeni vyhybavého a bezmocného chovani adaptivnéjsimi reakcemi,

coz buduje resilienci (Berberian, 2019).

c) Podpora integrity Ja
Nevyznamnégjsi funkci mentalizujici artefiletiky je zpétnovazebni korekce
sebepojeti. Studenti sdileji informace o svém dile a vyjadiuji redlné i domnélé
poznatky 0 sobé prostfednictvim umélecké tvorby. Diky nehodnotici a
respektujici zpétné vazbé od ostatnich muze dojit K vyznamné zpétnovazebni
korekci nerealistickych —aspektd  sebepojeti.  Socialni komunikace s
divéryhodnymi druhymi je totiz klicovym zdrojem cenné korektivni zkusenosti,

jez vede k prohloubeni sebepoznani. Odlisné nahledy a moznosti interpretace
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urcitého vnitinitho stavu mohou zacit studentovi davat novy smysl a posilit
integritu sebepojeti.

Umélecka tvorba podporuje pocit vlastni iniciativy a kontroly, protoze studenti
jsou plné zodpovédni za dilo, které vytvareji, ¢imz posiluji vlastni sebedvéru.
Jejich vlastni iniciativa a seberealizace je uznavana a podporovana. Vytvareni
"néceho z ni¢eho” muize byt pro studenty povzbuzujici a dovoluje zazit pocit
zdatnosti a sebeucty. V artefiletice jsou studenti vyzyvani K cilevédomé Cinnosti,
vytvareji hmatatelny umélecky produkt k vyjadieni svého vnitiniho stavu a sdili
osobni vyznam uméleckého dila (Greenwood, 2012). Skupinova arteterapie se
zabyva kiehkou rovnovahou mezi autonomii a spojenim, sebou samym a druhymi
(Moore & Marder, 2020). Schopnost rozlisSovani Ja/druhy je zakladem zralé
identity. Identifikace s autorstvim uméleckych objektd miize napomahat procesu
uvédomeéni si fyzické reprezentace hranic mezi vnitinimi svéty individualit,
protoze dilo nakonec nalezi svému tvurci. Proto si student, ktery se potyka s
problémem nejasnych hranic, mize uvédomit, ze nelze piebirat problémy

druhych, jako by byly jeho vlastni. Jiny student si naopak mtze uvédomit, Ze

vvvvvv

Priklad:

Lucie: ‘Kdyz jsem malovala sviij stres ze zkousek a mohla o nem mluvit, myslela jsem si, Ze
ostatn7 se na to nemohou napojit. Ze se jich to nemiize tykat. Ale kdy? jsem se divala na jejich
malby vritrnich bloka ristu, uvédomila jsem si, Ze na kazdého néjak dopadda néekdy néjaky stres
a ucitila jsem blizkost, Ze jsme vsichni propojeni a podobni. Nikdy jsem se ve skupiné necitila
pochopena. Myslela jsem, Ze jsem ta problémovd, Ze jen ja si stezuji na ndroky ucitelii a na
Skolu. Kdyz jsem o tom mluvila, ostatni se ode mne odtdhli. Ale kdyz jsem ty pocity namalovala,
tak oni se na né divali, zajimali Se 0 né a chdpali je. Nemohla jsem tomu uvérit. Asi jsem o tom
mluvila néjak nesrozumitelné, nebo vysilala néjakou divnou energii. Ale té malbé vsichni
rozumeéli @ ja jsem se konecné citila jednou pochopend. Nekdo mi rekl, ze si furt stézuji a
vypadam nespokojend a nastvand. Ale v tom obrazu uvidel tihu a smutek, videli pravdu o mné,
kterou jsem jinak nedokdzala asi vyjadrit...ze nejsem nespokojend a nastvand, ale nejistd a
vystresovana a nestastna. To mi dalo podnét zamyslet se nad sebou, proc¢ na ostatni mohu
pusobit jako vztekloun a potiZista, ale ja se tak neprozZivam a nemdm t0 v umyslu. Asi je to jen
moje obrana pred tim strachem ze selhani a z toho, zZe t0 nezviddnu, Ze jsem...ze nejsem dost

’

chytra....’
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Obraz oteviel nové perspektivy sebepoznani a poznani studentky spoluzaky.
Najednou ji poskytli empatii, po niz touzila, pfi¢emz se nikomu nezdalo, ze by
m¢ela pfehnané naroky, a vSichni ¢lenové skupiny ji ochotné vyjadrili pochopeni

a soucit s jeji tizkosti.

5. Efektivni mentalizace pedagoga
Zrala mentalizace zvyhodiuje pedagoga v jeho komunikaénich interakcich jak v
osobnich, tak i v profesnich vztazich. Projevuje se nasledujicimi postoji, které by

m¢l pedagog védome rozvijet a posilovat:

a) Zameérenost na dusevni stavy
Cilem pedagoga je udrzeni vlastni zralé metalizace pii skupinové reflektivni praci
s uméleckymi artefakty. Pedagog se upiimné, vlidné¢ a neinvazivné zajima o
myslenky a pocity studentt, respektuje jejich perspektivy, zejména pokud se tyto
perspektivy 1lisi od jeho vlastnich. Zaroven chape, Ze skute¢né porozuméni
druhému mize byt rozsifeno pouze tim, co se ¢lovek mize dozvédét o mysli
druhého cloveéka skrze otevienou empatickou komunikaci - sdileni myslenek a

pocitt.

b) Vychodiskova pozice nevédeni - jista mira nejistoty
Zamgéienost na dusevni stavy ptredpoklada otevienost k objevovani a trvalé
udrzovani "postoje nevim", aby se ¢loveék nedopustil chyb v podobé hodnoceni,
spekulativnich domnének a predpokladt 0 tom, co si druzi mohou myslet ¢i citit.
K tomu patii i schopnost nezaméfovat se pfehnanym zptsobem na dusevni stavy
(hypermentalizace) do té miry, ze bychom se mohli ocitnout ve svété predstav,
avsak bez ukotveni v socialni realité. Pedagog pfijima pfirozené limity socialniho
poznavani, nebot’ chape, ze vV nejlepsim piripadé mize pouze odhadovat myslenky,
potfeby, ptani a pocity druhého. Pedagog v Zzadném piipadé nestoji Vv

“privilegovangjsi” pozici pii interpretaci dtivoda uréitého uméleckého ztvarnéni.
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ZdrZenlivy pedagog snizuje riziko, Ze bude zahlcen nebo zmaten vlastnimi
domnélymi divody chovani a jednani studentii. Tento postoj je oznacovan jako
védomi "netransparentnosti dusevnich stav" (Leslie, 1987). Zaroven by mél mit
uréitou miru jistoty a spolehlivosti ohledné¢ své vlastni mysli a povazovat své

vlastni reakce za predvidatelné.

c) Prijeti multiperspektiv, identifikace soucasnych perspektiv a porovnani s
alternativnimi moznostmi
Pedagog akceptuje, ze stejné¢ dilo mtize z perspektiv riznych studenti vyznivat
velmi odlisn¢ a Ze tyto odlisné perspektivy obvykle odrazeji rozmanité zkusenosti
a historii jednotlivct. Rovnéz akceptuje to, Ze stejny jev miize mit vice vysvétleni.
Schopnost multiperspektiv souvislosti je nékterymi odborniky povazovana za
klicovou lidskou mentaliza¢ni schopnost, ktera je zakladem socialni spoluprace a

sdilené intencionality (Tomasello, 2019).

d) Autobiograficka | narativni kontinuita/vyvojova perspektiva
Pedagog zohlednuje vyvojovy aspekt osobnostniho rlstu, coz znaci schopnost
reflektovat, jak mohou byt soucasné dusSevni stavy a prozivani ovlivnény
zkuSenostmi a udalostmi, které se udaly v minulosti. Je modelem koherentniho a
komplexniho vypravéni 0 svych vnitinich zkusenostech, tak aby si ostatni mohli
vytvorit realistickou mentalni reprezentaci jeho zkuSenosti. Koherence naseho
vlastniho vypravéni je zakladem pocitu osobni kontinuity - tzv. narativni identity,
udrZzované promitanim minulych a soucasnych zkuSenosti a predstavivosti

ohledné¢ toho, co si budeme myslet a citit v budoucnu.

e) Regulace afekt:
Pedagog chape, ze lidska emocionalita je zivotodarna a dilezita. VEii, ze emocim
Ize porozumét a zaroven je zvladat, k ¢emuz vyuziva zejména mentalizaci.

Minimalizuje prementalizacni (nereflektivni, reaktivni) stavy mysli a s tim
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souvisejici nezralé obranné mechanismy Ega. Snazi se obnovit nebo udrzet
efektivni mentalizaci béhem potencialné konfliktnich a stresujicich interakei ve
skupin€. Uvédomuje Si, ze intenzivni emoce, které se mohou pti umélecké tvorbé
vynofit, tlumi mentalizaci. Dokaze srozumitelné studentiim objasnit, ze do¢asné

ztracet mentalizaci je pii prozivani intenzivnich emoci zcela piirozené.

f) Obycejny, lidsky, ne-expertni pohled - pokora, transparentnost ohledné
viastni mysli
Pedagog je ochoten nechat se ptekvapit a ucit se od druhych bez ohledu na
specifické postaveni studenta a pedagoga v hierarchii dané vzdélavaci instituce.
Striktné se vyhyba projevim arogance ve vztahu k postojim a piresvédéenim
studentti. Dokaze sttizlivé a s humorem zpochybnit vlastni metaliza¢ni schopnosti
a je ochoten nechat se piekvapit a ucit se od druhych bez ohledu na jejich

postaveni.

g) Schopnost diiverovat
Duvéra je nesmirné dilezitou mentalizacni silou, ktera je v kontrastu s
paranoidnim, bojacnym postojem. Vztahuje se k otevienosti a k historii bezpecné
vztahové vazby v ramci rané socializace v rodinném systému (Hill et al., 2003).
Duvéra je zasadni slozkou pro vytvareni a udrzovani smysluplnych vztah.
Projevuje se neparanoidni reflektivitou a reaktivitou. Pedagog si je védom
vlastnich tendenci K vytvafeni nepodlozenych piedpokladii ohledné jednani
druhych. Muze se dokonce stat, ze student trpi nediagnostikovanou zavaznou
poruchou osobnosti s tendenci k pifevladajicim paranoidnim, ¢i malvolentnim
mySlenkam a emocim. V takovém ptipadé je vhodné, aby lektor mél moznost
supervize se zkuSenéjSim pedagogem, ktery je vzdélan jak v oblasti

psychopatologie, tak v oblasti mentaliza¢ni komunikace.
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h) Schopnost spoluprace a spolecného zaméru
Pedagog sdili spole¢né cile a zaméry a spolupracuje se studenty pii plnéni
spoleénych tukold. Rozvijeni sdilenych perspektiv je jadrem vztahové
mentalizace. Pedagog respektuje, ze existuji nesdilené a stézi sdélitelné dusevni
stavy, netrva na sebeodhalovani studentii, coz posiluje soudrznost a dtveru. Ujisti
se, ze vSichni studenti rozumi zadani. Mohl by totiz myln¢ piedpokladat, ze se
vSichni shodli na spoleném zaméru, avsak jeho neovéfené piedpoklady 0

konsenzualné¢ vnimaném spole¢ném cili by byly neptesné, ¢i mylné.

ch) Vira a nadéje v proménlivost a rozvoj
Znamena urcitou miru optimismu a nadéje, ze mysl mize zménit mysleni stejné
jako fyzickou situaci. Chape, Ze je normalni ménit priority a preference, zejména
ve vyvojovém stadiu mladé dospélosti. Nadéjny a optimisticky postoj implikuje
ptedpoklad, Ze nestrukturované mysleni a impulzivni emocionalitu lze
modifikovat, coz je povzbuzenim pro studenty. To vnasi do skupinové prace pocit

optimismu, pocit, ze “sebepoznani se mize rozsifovat”.

1) Uvédomeni si vnitrniho konfliktu
Je specifickym aspektem sebereflexe, jenz zahrnuje nejen mnohovrstevnatost
subjektivnich vypovédi, ale také moznost, Ze nejsou vzajemné slucitelné a ze v
kazdém z nas pusobi vnitini rozpory a protichiidné sily. Znac¢i uznani piirozené
miry ambivalence v ambicich, pfanich, myslenkach, je vSudypfitomnym rysem

kazdého z nas.

Zavérem lze shrnout, Ze teorie mentalizace muze tvofit funkéni a uziteény ramec
pro uspésné vedeni skupinovych artefiletickych aktivit. V textu byly navrzeny a
popsany vybrané metaliza¢ni postoje, které se projevuji na urovni mysleni, emoci
a chovani pedagoga. Tyto postoje lze reflektovat a trénovat ve vétSing

kazdodennich komunikacnich situaci. Mentalizujici pedagog aktivné a cilené
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podporuje mentalizaci studentti, coz ptirozené vede K vétsi soudrznosti ve skupiné
a posileni dusevniho zdravi a osobni integrity jednotlivych studentd. Tyto cenné

zkuSenosti studenti mohou nasledné prenaset do vlastni pedagogické praxe.
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Role portfolia v reflektivnim pojeti pedagogické praxe

V neformalnim vzdélavani

Radka Harazinova

1. Systémové zmény ve vzdélavani pedagogu

Od konce 80. let 20. stoleti prochazeji jednotlivé vzdélavaci systémy sjednocujici
se Evropy vzdélavacimi reformami. To s sebou piinasi odliSny pohled na celkové
koncepce, cile a obsahy, kter¢ se promitaji i do univerzitniho vzdélavani
pedagogickych pracovnikil. Teoreticka vychodiska vnitini reformy se opiraji o
humanizaci $koly spojenou se zvySenym obratem k ditéti, zakovi, studentovi, se
zkvalitnénim komunikace mezi vSemi aktéry vzdélavaciho procesu, pozitivnim
ovliviilovdnim psychosocidlniho klimatu Skoly, s ¢imZ souvisi 1 proména
didaktické koncepce vyuky (zména metod, organizace, zptisobli hodnoceni, ...)
(Spilkova et al., 2004). Proména Skoly se odrazi v profesni pfipravé
pedagogickych pracovnikli formalniho 1 neformalniho vzdélavani. O vyznamu
formalniho vzdélavani nikdo nepochybuje. Je sttedem z4jmu vzdélavaci politiky.
Doplituje ho neformalni vzdélavani, které podporuje myslenku celozivotniho
vzdélavani a pifinasi rozmanité prilezitosti k ueni v pribéhu celého Zivota.
(Ministerstvo Skolstvi, mladeze a télovychovy, 2020). Vyuka pedagogu
vénujicich se danému oboru ma nepostradatelné misto na tercidlni urovni
(vysokoskolské). I zde je tfeba ptistupovat ke vzdélavani budoucich pedagogi
S individudlnim respektem a snahou poznévat a podporovat jejich vyvoj smérem

Kk profesionalité.

Nové pozadavky na systémové vzdélavani pedagogii v celostnim modelu profesni
piipravy (LukaSova et al., 2014) jsou zaloZzené¢ na autoregulaci ucebnich

profesnich ¢innosti studentil a na reflektivnich strategiich vyuky (Lukésova et al.,
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2014; 2015). Od studentt se ocekava, ze béhem svého studia najdou svou vlastni
cestu a cil dalsiho smysluplného a promysleného pedagogického smétovani.
K tomu potiebuji dostatek ptilezitosti pro ivahy o vSem, co se uci, co aplikuji do
praxe. V priabéhu svého studia reflektivné kriticky vyhodnocuji dosazené
znalosti, kompetence a dovednosti a ze svych zjisténi vyvozuji zavéry pro svij
dals$i profesni vyvoj. Nastrojem pro ucelny zdznam a sledovani studentova
systematického a kontinualniho posunu vcetné¢ zobrazeni reflexe a sebereflexe
muze byt soubor materialu, ktery utvaii a posouva jejich profesni mysleni a
piindsi originalni a autenticky doklad o jejich individualni Girovni. Takovy néstroj
nazyvame portfolio. BohuZel, neexistuje jednoduchd definice, ktera by
jednoznacné a vyCerpavajicim zplisobem vymezila jeho podstatu. V nasledujicim
textu se pokusime naznacCit uvazovani o zakladnich otazkach zachycujicich

dalezita hlediska portfolia.

2. Co je portfolio?

Portfolio se vyuzivalo nejprve v ekonomii, uméleckych oborech a az poté se
dostdva do Skolniho prostfedi. Ve Skolnim vzdélavani a hodnoceni Zakid a
studentl se v raznych podobach objevuje od 80. let dvacatého stoleti. Postupné se
stalo soucasti celkové promény nejen vysokoskolského vzdélavani. Jeho ptiivodni
vyznam se rozSifil z administrativni funkce pfes alternativni formy hodnoceni
kone¢nych vysledka prace na podporu konstruktivistickych modelti vzdélavani
uplatiujicich individualizaci a diferenciaci v u€eni a vyucovani az po dlouhodobé
monitorovani rozvoje jednotlivych kompetenci studentl. (Tomkova, 2018) Jeho
vyznam lze spatfovat jako prostfedek vytvareni navykl pro fungovéani edukace
zalozené na dikazech v pozd¢jSim profesnim zivoté. Edukace zaloZend na
dikazech zahrnuje shromazd’ovani, zpracovavani a uchovavani existujicich

dikazi, jejich systematické zprostifedkovani zajemclm s moznosti nasledného
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vyuzivani a kultivovani komunity pedagogli a spolupracujicich odborniki

(Mares, 2009).

Portfolio — slovo, které slySel kazdy z nas a nékteti ho i prakticky vyuzivali.
Setkavame se s nim v pribéhu celé vzdélavaci drahy od matetské Skoly, pres
zékladni a stfedni, az po Skoly vysoké. Sva opodstatnéni ma i v nasledujicim —
profesnim zivoté. MuZe mit rGzné nazvy: détské, Zakovské, studentské,
predmétové, tematické, pedagogické, sumativni, formativni, procesudlni,
reprezentacni, edukacni, dokumentacni, dokladové, profesni, ... S kazdym
nazvem si uvédomujeme odliSny ucel, funkei, cil sbéru materialu apod. Proto ani

vymezeni samotného pojmu neni obecné platné a jednoznacné.

Zamgéfime se na portfolio, jeZ v pribéhu studia vyuZzivaji studenti neformalniho
vzdélavani. Nasim cilem neni provést studii obsahujici vyCerpavajici odpovedi na
otazky: Jak lze vymezit pojem portfolio? Co je jeho podstatou, vyznamem,
strukturou, obsahem? Jak postupovat v prib¢hu jeho tvorby? Také si neklademe
za cil popsat jednu formu a strukturu, ale nabidnou podnéty k premysleni o vlastni
podobé tohoto materialu, ktery mize byt samotnym tviircim 1 jejich vyucujicim
K uzitku. Proto jednotlivé ¢asti predkladaného textu neomezujeme na jednu
formulaci a nabizime nékolik inspirativnich variant z dostupnych zdroju. Lze je
rozSifovat, kombinovat, doplhovat, premyslet o nich a upravovat je dle zvolenych
cilii a blize urcujicich zadani.

Portfolio je definovdno jako ,soubor riznych produktl zdka, studenta nebo

ucitele, které dokumentuji vyvoj Vv jeho praci za urcité obdobi* (Prucha et al.,
2013, s. 209).

Podobé portfolia v ptedSkolnim vzdélavani se veénuji Krejcova, Kargerova a
Syslova (2015). V této vyvojové etapé ma portfolio potencial pro pedagogickou
diagnostiku. Je dulezitym prostiedkem sledovani vyvoje ditéte a nasledné
komunikace mezi Skolou, rodinou, popt. spolupracujicimi institucemi, které

mohou jeho obsah vyuzivat k hlubs§imu poznani schopnosti a moznosti ditéte.
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Autorky vnimaji portfolio jako soucast komplexniho individualizovaného
hodnoceni. Cleni ho na sb&mé (pracovni, dokumentaéni), vyb&rové
(reprezentacni) €1 hodnotici (diagnostické). Uvadeji, Ze pii vhodné préci
s portfoliem je jedinec motivovan k dosahovani lepSich vysledkt. Ma-li byt
vypovédni hodnota o urovni jedince komplexni, je tfeba do n¢ho vkladat

materidly dostatecné pestré (Krejcova et al., 2015).

Na studentské portfolio obraci pozornost ProkeSova a Stuchlikova (2008).
Povazuji ho za vyznamny prostiedek reflexe vzdélavaci a pozdéji i profesni drahy.
Studentské portfolio podle nich dokladd vytvafeni osobni a profesni identity,
kli¢ovych bodt, kiizovatek, vyjadiuje individualitu a diillezit¢ impulzy, které tento
vyvoj usmérnuji.

Vyznamnou funkci portfolia spocivajici v podpofe aktivni role studentd v jejich
profesnim uc€eni a hodnoceni zmiiiuje Tomkova (2018), kterd se zamysli nad
otazkami: Jaky potencial ma vyuZivani profesnich portfolii v reflektivné pojatém
vzdélavani pro profesni u€eni a hodnoceni studentii ucitelstvi? (Tomkova, 2018)
Sméfovani moZné odpovédi na tuto otdzku s presahem do zvySovani
komunikacénich dovednosti studentli naznacuje Svatos (2006, s. 47), kdyz uvadi,
ze ,,cilené vytvateny obsah studentského portfolia podporuje rozvoj studentské
identity, vede ke zvySovani sebepojeti 1 poméfovani své pozice ve skuping

vrstevniku®.

Studentské profesni portfolio jako prostiedek komplexniho rozvoje a reflektivity
Vv profesni vybavé studentii chapou LukaSova, Svato§ a Majercikova (2014):

,»V Case se nashromazd’ujici inventaf produktli studenta, jehoz pribézné vytvareni ma vyznam
pro n&j samotného, ale také pro instituci, kterd ho na profesi piipravuje. Je obrazem prohlubujici
se ucitelské zpusobilosti, nazorovych a vztahovych promén a pojmenovanych bodid zlomu
Vv profesionaliza¢nim piib&hu* (s. 9).

Komplexni rozvoj vnima LukaSova (2015) v postupném rastu pedagogického

sebepojeti zaloZzeném na utvareni pedagogické identity, autenticity, znalostech,
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ale také empatii, tvotfivosti, socidlnich dovednostech, schopnosti rozhodovat se a

to vSe v ramci profesni etiky.

R. Bibeau (in Tomkova, 2018) charakterizuje profesni portfolio jako
strukturovanou kolekci profesni identity, nastroj vzdélavani a komunikace, ktery
slouzi predevsim studentovi v jeho uceni. Je dikazem jeho zkuSenosti a znalosti,
odrazem jeho vyvoje, nastrojem sebepoznani, autoregulace a uvédomovani si
vlastnich procestt uceni, druh zivotopisu, ktery prezentuje informace
dokumentujici profesni T0ZVOj. Podporuje personalizacni a
sociokonstruktivistické pojeti vzdélavani. Stimuluje pedagogy k reflektivni praxi
a kK reflektivnimu pojeti vyuky. To znamend, ze budouci pedagog kriticky
posuzuje vlastni a pozorované ¢innosti, realné 1 tusené, analyzuje je, zamysli se
nad jejich pfi¢inami, pribéhem a vyvozuje duasledky, které vychézeji
Z relevantnich teorii a modelli, které dokaze spravné argumentacné podlozit.
(Tomkova, 2018; Spilkova, 2007) Lukasova, Svato§ a Majeréikova se ve své
publikaci s nazvem Studentské portfolio jako vyzkumny prostredek poznani cesty
K ucitelstvi nechali inspirovat zahranicnimi autory Atkinsonem a Glaxtonem,
kdyz uvadéji: ,,Reflektivni model ucitelského vzdélavani vede studenty od
znalosti deklarativnich (védét co), pres procesualni (védét jak) az ke

kontextualnim znalostem (védét pro€).“ (Lukasova et al., 2014, s. 60)

3. Jaky je vyznam a funkce portfolia v reflektivhim pojeti?

Portfolio jako celek nam dava o jeho tviirci fadu dtlezitych informaci. Jeho tvorba
intenzivné podporuje systémovy proces uceni, podnécuje tvotivost, odrazi zplisob
studentova mysSleni, prozrazuje hodnotovou orientaci. Mezi hlavni ¢innosti, bez
kterych se tvorba portfolia neobejde, patii sbér produktd, jejich vybér, nasledné
uspotradani a integrovani. LukaSova, Svato$§ a Majercikova (2014) upozoriuji,
ze konstruktivisticky model vyuky se ve vyvijejici se profesni identit¢ neobejde
bez védomé reflexe subjektivniho pojeti vyuky, zdka 1 vlastniho sebepojeti
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pedagoga. Reflektovany model profesni pripravy souvisi s rozvojem profesnich
kompetenci studenta, které dokladaji jeho dovednost planovat, realizovat a
hodnotit vyuku s respektem K individualnim vyvojovym a osobnostnim
zvlastnostem 7z4kl. Reflektivné pojaté vzdelavani integruje teorii a praxi
prostfednictvim reflexe. (LukéaSova et al., 2014) Mezi dalsi aktivity spojené
s praci s portfoliem patii prezentace, obhajoba, piijiméni zpétné vazby a
samoziejm¢ hodnoceni. Vyucujicim tento materidl poddva informace nejen o
aktualni Grovni studentova uceni a mysleni, ale diky dlouhodobému ukladani
jednotlivych slozek portfolia zobrazuje i1 studentiiv vyvoj. (Tomkova, 2018)
Tvorba portfolia je cestou, jak v ramci studia realizovat individualizovanou vyuku
studenti a propojovat pedagogické, psychologické a oborové didaktiky.
(Prokeskova & Stuchlikova, 2008)

Portfolio ma vyznam pro osobni uceni z téchto divodu:

e Jde o komplexni a autenticky nastroj.

e Podporuje profesni identitu studentt.

e Jeho tvorba napomaha prohloubené reflexi vyucované discipliny.

e Dochazi k uvédomovani si teorii, které podporuji pedagogickou praxi,
podporuje integraci teorie a praxe, znalosti 1 zkuSenosti.

o Piinasi pocit vétsi dilezitosti zvladani své praxe a vyraznéjs$i angazovanost
Vv pedagogickych inovacich.

e Diky portfoliu ucici se subjekt (student) rozviji své socialni a kulturni
kompetence.

e Podporuje aktivni uceni, konstruuje své poznani v kontextu, pouZiva
metakognitivni strategie, hled4 sviij styl a smysl u€eni, coZ jsou hlavni
aspekty autoregulace ucebnich profesnich ¢innosti studentt.

e Je jejich paméti i reflexi konstruovani.

e Podporuje profesni rozvoj, reflexi 1 sebereflexi, ¢imz ziskava novy vhled

na ucelnost realnych situaci.
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e Je nastrojem prokazovani a hodnoceni dosazeného profesniho rozvoje a
vysledkt profesniho uceni.

e Mize mit pfesah a uplatnit se 1 v budouci vlastni praxi jako pomticka pro
ukladani riznych materialli, zachycovani napadu, zkuSenosti, reflexi apod.

(Tomkova, 2018; Lukasova et al., 2014)

Pti tvorbé portfolia je dobré se vyvarovat nasledujicim rizikiim:

e Exhibice — formalni stranka prace je upfednostinovana nad obsahovou nebo
jedinec ma tendenci zveliCovat néktere Casti a vylepSovat si vlastni profil;

e Trivializace - ptili$né zjednodusovani, rozmélnovani ¢i nedocenovani
popisované problematiky;

o Casova naro¢nost tvorby — nejen tvorba jednotlivych &asti, ale i jejich
reflexe a neustala revize jejich ttideni;

e Velké mnoZstvi vlozeného materidlu spojeného s nizkou reprezentativnosti
obsahu; ProkeSova a Stuchlikova (2008) ve své studii vénované analyze
studentského portfolia budoucich ucitelli zmiiuji nékolik zahrani¢nich
inspiraci napomahajicich strukturaci a pribézné revizi jeho obsahu.
V pribéhu tvorby by si student mél klast napt. tyto otazky: ,,Co jste se
naucili pfi ptiprave této ¢asti portfolia? Co by Vam pomohlo stat se lepSim
ucitelem? Kdybyste tvofil/a tuto polozku dnes, co — pokud néco - byste
zménil/a? Jak ovlivnila tato polozka VaSe uvaZzovani o vztazich mezi cili
uceni, vyucovanim a hodnocenim?* (Prokesova & Stuchlikova, 2008, s.
113)

e Naduzivani a pfilisné o¢ekavani spojené se zavadénim prace s portfoliem

do vyuky.

V Ceské republice je portfolio nejéastéji vyuzivano piedev§im k sumativnimu
(zavéreCnému, souhrnnému) hodnoceni. Stale Castéji se prechdzi od funkce Cisté

administrativni (slouZici k zakladani dokumentli jako napi. zadosti, vysledki
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zkousek, splnénych praci, ...) kintenzivni, koncepéni a systémové praci

s portfoliem (Tomkova, 2018).

Svato$§ (2006) zminuje tii trovné prace s portfoliem u studenti pregradualniho
vzdélavani:

1. Moniturujici — student spontanné vklad4 materialy, které¢ hromadi béhem
studia. Pfinos takového portfolia je ¢isté individualni a nepodléha
zadanim jednotlivych vyucujicich.

2. Intervencné regulacni — zamérné a promyslené. Instituce spoluurcuje
obsah, jeho navaznosti a vhodné analytické nastroje.

3. Interven¢né edukacni — zobecnuje dlouhodobé individualné

profesionalizacni pohledy a z nich se vyvozuje zpétna vazba.

Nas zajima takové portfolio, které miize student tvofit a vyuzivat v prib&hu svého
studia az po jeho zavér a na jehoz vznik a realizaci bude mit hlavni vliv. Je tedy
dalezité si uvédomit jeho vyznam pro profesni uceni (procesni, rozvojové a
formativni) zalozeném na poznavani sebe sama (svych silnych i slabych stranek)
S cilem zefektivnit u€eni a vyucovani. Proti tomu zavére¢né (sumativni) portfolio
obsahuje reprezentativni produkty, které zdiraziiuji silné stranky rozvoje
profesnich kompetenci. Pokud ma byt portfolio funkéni soucésti reflektivné
pojatého vzdélavani, je nutné o vkladanych materialech diskutovat, zabyvat se
jejich kvalitou a hloubkou (Tomkova, 2018). Z hlediska ¢asového vymezeni jde
o dlouhodobé strategie profesniho wuceni, charakterizovaného postupnym
konstruovanim spojenym se systematickym vybirdnim, dopliiovanim,
reflektovanim vyznamu jednotlivych ¢asti a jejich ndslednym opravovanim,

tfidénim a pfestrukturovavanim.
4. Prace s portfoliem

Podminkou pro kvalitni a efektivni praci s portfoliem je vytvofeni diivérného
vztahu mezi studentem a ucitelem, ktery pomédha pii individualizovaném

planovani, usmériiovani a pieklenovani nedostatkli, popt. zprostfredkovava
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interakce vhodné ke vzajemnému sdileni svych zkuSenosti s dal$imi studenty

(Tomkova, 2018). Méa-li portfolio splnit svou aplika¢ni funkci, je tfeba promyslet

nasledujici otazky:

1.

5.

Jaky cil a zamér portfolio sleduje? Pljde o portfolio dlouhodobé, mapujici
muj vyvoj, nebo o zdveérecné, ve kterém prezentuji své nejlepsi vysledky?
Zaméiim jeho obsah k jednomu oboru, nebo bude mit pfesah do vice
predméta?

Jaké typy materialti pouziji? Respektuje tento obsah zadana kritéria?
Mohu s vloZenymi materialy dale pracovat?

Je soubor vloZenych materidli dostatecn€ transparentni a popisujici
zvolené cile?

Neni mé portfolio pouze slozkou formulaiti administrativniho charakteru
jako napf. sebehodnotici a hodnotici nastroje, plany profesniho rozvoje,
popisy profesnich kompetenci, testy, ...? Poskytuje tento material dostatek
podkladi pro vlastni reflexi?

Nezuzil se obsah mého portfolia na pedagogicky denik praxe s uvedenim
reflektovanych piiprav a metodického materialu, ktery mohu vyuZzivat v

praxi?

Jaké materialy mohou byt soucasti portfolia?

Portfolio jako celek by mélo poddvat komplexni informace o individualni Grovni

studenta vykazujici ur€itou miru profesionalizace. Jeji soucasti jsou i1 profesni

(expertni) znalosti, praktické dovednosti a socialni kompetence. Profesni znalosti

Vv

systémovému pojeti vychovné — vzdélavaciho procesu. Jednoznaéné vymezené

jsou zakladni oblasti profesnich znalosti budoucich uciteli. Ve vétsi, ¢i mensi

mife se daji aplikovat 1 na pedagogy neformdlniho vzdélavani. Mezi profesni

znalosti pedagogt patfi: znalosti oborové (vychazi z relevantnich modell u€eni),
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obecné pedagogické (principy a strategie vyuky), kurikularni (zahrnuji znalosti
zékladnich kurikuldrnich dokumenti, mezi né€z patii napi. orientace v cilech
vzdélavani od nejobecnéjsi roviny az po vlastni kazdodenni ptipravu), didaktické
(jak ucit a naucit), znalost déti, s kterymi pracujeme (vyvojovych i individudlnich
zvlastnosti), znalost kontextu vzdélavani (rodiny, systému fizeni instituce),

znalost cildi, zdméri a klicovych hodnot ve vzdélavani (Spilkova in PisSova, 2007).

Tomkova (2018) ve své praci piinasi inspirativni, praxi ovéiené zkusenosti prace
s portfoliem na nékolika univerzitdch u nas i v zahranici. Dalsi podnéty z ¢eského
prostfedi nabizi také LukdSova, Svato§ a Majercikova (2014) a PiSova et al.
(2007). V nasledujicim textu uvadime nejcastéjsi casti tvorici obsah vkladaného
materidlu. Tato struktura neni univerzalni. Vzdy vychazi z pozadavki a potteb
konkrétnich zadavatelli — vysokoSkolskych pedagogii a mize sledovat nékolik
cili. Pfesto snad nasledujici informace ptispéji k promySleni systematicke

struktury a naznaci vymezeni vybranych kategorii dané¢ho obsahu.

Struktura portfolia:

e Obecny Uvod;

e Obsah;

e Profesni Zivotopis, popt. profesni filozofie — volné&ji zpracovany profesni
Zivotopis;

e Autobiografie;

e Plan profesniho rozvoje — ¢eho chci ve své profesi dosahnout, akéni plany
kratkodobé, dlouhodobé, zaznamy pedagogické komunikace, organizovani
dalSich neformalné vzdélavacich aktivit, hodnotici a sebehodnotici
nastroje, planovani a potvrzeni pribézného napliiovani profesnich
kompetenci studenta;

e Vyznamné produkty — pozorovani, kazuistiky, vyzkumneé zpravy,
semindrni a ro¢nikové prace, individudlni 1 skupinové studentské projekty,

eseje, vlastni didaktické materidly — nékteré uvedené obsahy kladou vétsi
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daraz na slozku teoretickou, ptedpokladaji spravné uchopeni dané teorie a
Casto maji piesah 1 do praxe. VSechny produkty by mély obsahovat
komentaf s odlivodnénim jejich zaclenéni. ProkeSova a Stuchlikova (2008)
navrhuji zaclenovat jako soucast portfolia problémové okruhy
k dlouhodobému fteSeni. Okruhy mohou zahrnovat pedagogicko-
psychologicko- didaktické oblasti, oblasti dokladajici osobnostni rdst i
mezioborové presahy;

Pedagogicky reflektivni denik, v¢etné ptipominek fakultnich a cvicnych
ucitelii. (Tomkova, 2018). Muze vznikat jako samostatny druh materidlu,
kam studenti zaznamenavaji sva pozorovani z naslechi z praxe, rozhovory
s uciteli, ptipravy a reflexe vystupt analyzujici vlastni zkuSenosti, zdznamy
hodnoceni, popis a reflektivni zpracovani pedagogickych situaci
(vychovnych i oborové didaktickych) apod. Casto ma jasnou strukturu,
zahrnuje jak cile kognitivni, tak 1 afektivni a socialni. Soucasti mize byt
strukturace na znalosti metodiky studovaného oboru, pedagogicka,
psychologickd a socidlni vychodiska, znalost pravniho ramce a posouzeni
nckterych manaZerskych dovednosti;

Prace svéd¢ici o uchopovani profesnich vyzev - mohou obsahovat
reflektivni a sebereflektivni tvahy, eseje, myslenkové mapy;
Fotodokumentace a videozaznamy vlastni prace i produkti vytvotenych
dalSimi subjekty vzdélavani pod vlastnim vedenim (détmi v zdjmovych
krouzcich);

Hodnoceni — Tomkova (2018) uvadi jako vyznamnou podminku hodnoceni
reflektivné pojatého ptipravného vzdélavani budoucich pedagogt
propojeni vysledki 1 jednotlivych pokrokii svého profesniho uceni
v podob¢ sebereflexe a sebehodnoceni. Hodnoceni v tomto typu portfolia
ma formativni charakter a apeluje na autoregulaci celoZivotniho uceni

budoucich pedagogii s dirazem na reflexi, sebereflexi a profesni rozvoj;
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e Bibliografické odkazy — zdznamy prostudované odborné literatury a ivahy
nad nimi, jejich recenze a anotace;

e Pievzaté materidly — zaclenéni pifevzatych metodickych pftirucek,
metodickych listd, pfiprav apod., by mélo byt soucasti pedagogické prace
studenta a mé¢lo by byt v portfoliu fadn¢ komentovano (Tomkova, 2018);

e Dalsi prace spojené s ptipravou na profesi, které vSak nejsou soucasti studia
na vysoké Skole (dobrovolnickd c¢innost, doucovani, vedeni krouzkii

neformalniho vzdelavani, absolvovani dopliujicich kurzd,...).

6. Jak ma vypadat portfolio v reflektivnim pojeti?

Reflektivni pojeti dba na néasledujici charakteristiky:

Autenticita — predpoklada, ze pedagog oteviené projevuje své skutecné pocity,
mySlenky a postoje (LukaSova, 2015). Student je tim, kdo fidi své profesni
portfolio, vybira, uklada a tfidi produkty. Vyssi potencial pro vlastni ovliviiovani
vkladaného obsahu mé portfolio formativni. Sumativni (dokladové) portfolio
svym obsahem, strukturou i rozsahem podléha poZadavkiim vyucujiciho s cilem
dolozit pokroky a vysledky uceni (ukdzat se v nejlepSim svétle).

Durraz na svobodu a zodpovédnost studenta v fizeni portfolia studentem posiluje

autoregulaci studentova profesniho uceni. (Tomkova, 2018)

Strukturovanost a organizovanost — podle kompetenci, predmétt, projektd, ... -
jedno z nejvétsich rizik praktické ¢asti studentt s portfoliem, pokud pievazuje
hromadéni materiadli nad premyslenim nad nimi, nad sebou, reflektovanim a
vztahovanim k uvedenym cilim. (Tomkova, 2018). V idealnim ptipad¢ funkcni
prace s portfoliem propojuje teorii s praxi, integruje obsah vzdélavani budoucich
pedagogli, rozviji profesni identitu. Jeho tvorba pfispivd k pfirozenému
vztahovani znalosti a dovednosti, rozviji samostatnost i1 wvnitini motivaci

Kk profesnimu uceni a sebetizeni studenta.

Komplexnost a kontinualnost profesniho uc¢eni (Tomkova, 2018)
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Prezentovani a obhajoba — pravé tyto cinnosti jsou nezbytnou soucasti
reflektivniho pojeti ve sledovani pokrokli uceni a jsou soucasti profesniho uceni.
Mohou byt realizovany prostiednictvim tzv. reflektivnich seminafi.
Z individudlni prace se miize stat kooperativni c¢innost plna podnétnych
konstruktivnich mysSlenek, které dale utvareji uvazovani nad obsahem

predkladaného materialu v souvislosti s vyvijejicim se profesnim u¢enim.

Portfolio mize mit podobu papirovou (desky, krabice...), elektronickou (CD,
USB, ...). E-portfolio mé né¢kolik vyhod. Jeho tvorba je snadnéjsi nez papirova
forma, stejné tak 1 fazeni a prezentace riznych dokumenti umoZziuje nenarocny
ptistup, ulehcuje cast, sdileni 1 intervenci dalSich osob, které davaji studentovi
zpétnou vazbu a ten nasledné své portfolio aktualizuje, dopliluje a

prestrukturovava (Tomkova, 2018).

Nasledujici tabulka (1) ndm pomaha uvédomit si souvislost mezi typem portfolia,

cilem, s jakym je vytvafeno a produkty, které tento cil napliiuji.

Tabulka (1): Souvislost mezi typem, cilem a produkty portfolia

Typ portfolia Cil Produkty

Portfolio k u¢eni | Dokumentace Vybird si je student a zahrnuji
ucebnich krokii a | kompetence, etapy rozvoje, projekty,
evaluace studenta | produkty

Prezentacni Sleduje vyvoj Nejcharakteristi¢téj$i produkty

portfolio mysleni

Evaluac¢ni Slouzi k Ptevazuje hodnoceni vyucujicim —

portfolio certifikaci vzorky praci studenta a vybrané

komentate

Dil¢i predmétova | Kompletovani, Vlastni studijni materialy, podklady

portfolia dokumentovani a | ke zkousce, materialy mohou mit
reflektovani mezipiedmétové presahy

znalosti, ¢innosti
a materialu

(Tomkova, 2018)
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7. Co a jak v portfoliu hodnotime?

Hodnoceni portfolia podléha zamértim a ciliim zadani. Nicméné nékolikrat jsme
zminili, ze v pribéhu vlastni tvorby je tfeba sledovat rozvijeni pedagogického
poznani studenti a poskytovat uzitetné informace o aktualnim stavu jejich
védomosti a dovednosti, povzbuzovat je a inspirovat k dalSimu pozitivnimu
posunu V jejich vyvoji. Takové hodnoceni nazyvame formativni. Studentovi by

formativni hodnoceni mélo pfinést nasledujici informace:

a) Vcem je jeho prace vyhovujici — méné vyhovujici (kvalitativné i
kvantitativn€). Ziska zpétnou vazbu o vkladanych dokumentech, o jejich
kvalité, funkci, vyznamu a rozsahu?

b) Jak se bude stavajici podoba proménovat — upeviiovat. Na jaké oblasti

portfolia je tieba se zaméfit a proc?

Jednim z cilii soucasné Skoly je rozvijet u zaki a studentd kli¢ové kompetence.
Systematicky je navigujeme K piebirani zodpovédnosti za své uceni a to
predpoklada i1 schopnost posoudit své vlastni vykony, popi. vykony svych

spoluzaki v ramci autonomniho hodnoceni. (Stary et al., 2016)

Jakym zpiisobem mizeme realizovat formativni hodnoceni studentii? Zapojime-
li studenta do procesu hodnoceni a sebehodnoceni (véetné posuzovani pribéznych
pokrokil), napomahame mu k uvédomovani si vlastnich vzd¢lavacich potieb
s cilem zefektivnit styl uceni a podporujeme tak studentovu pozitivni motivaci
k uceni. V ramci formativniho hodnoceni studenti vybiraji autentické prufezové
dokumenty. Na nékterych univerzitich maji moznost volby z nabidky ukold ke

zpracovani, popt. zptisobu analyzy a interpretace jejich vysledka (Tiru, 2022).

Studenty vedeme Kk pouzivani hodnoticich a sebehodnoticich nastrojt, které
mohou byt oporou pii postupném vytvaieni systémové a hloubkové reflexe a
umoziiuji mapovat soucasnou uroven studenta a zaroveinn naznacit individudlni

moznosti jeho dalSiho posunu. Tento nastroj ma své vyhody i rizika. Vyhodou je
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struktura, kterd je vytvorend vyucujicim ¢i kolektivem vyucujicich, ma jasné
formulované kategorie, které respektuji vzdélavaci obsah, sledované cile a
Lusmernuji pohled studenta v jejich jednotlivych ¢astech. Riziko spociva v té
samé struktufe, kterd nemusi umoznit projevit se v celé §ifi své osobnosti, tedy
ukazat nejen co vim, jak o konkrétnich aspektech pfemyslim, ale napft. 1 co umim.
Nedostatecné a nejasné zadani nepodporuje studentovo uceni, pfili§ popisné
zadani zase neumozni projevit jeho kreativitu a tvofivost. Bader et al. (2019)
zdlraziuji jako vyznamny zpétnovazebny prostiedek vyznam pochvaly, kterd
motivuje studenty k dalsi cinnosti. Jako vyhodné a v procesu uceni velmi
podstatné se jevi moznost opétovného dopracovavani, doplnovani, celkové revize
I reflexe. Studenti v jejich studii povazuji za nedostate¢né omezené mnozstvi
konkrétni konstruktivni kritiky, ktera posouva adresata v jeho pedagogickém
uvazovani a jednani.

Mezi dal$i metody, které podporuji formativni hodnoceni, patii vrstevnické
hodnoceni, kdy si studenti ptfedavaji zkuSenosti mezi sebou napft. na reflektivnich
seminafich (Stary et al., 2016). DalSi oporu v osobnostné profesnim vyvoji
suvédoménim si vlastni urovné v konfrontaci s ostatnimi vrstevniky nabizi
kooperativni uceni, reflektivni seminate, interview (LukaSova et al., 2014).
Zajimavou sondu do studentského portfolia zachycujici profesionalizacni zmény
a podavajici komplexnéjsi informace o rlstu studentl popisuje Svato$§ (in
LukaSova et al.,, 2014), kdyz porovnava kvalitu komunikace a mezilidske
interakce mezi zacinajicimi studenty a absolventy. Dochazi K nasledujicim
zjiSténim: studenti posledniho ro¢niku jsou vice pfipraveni na vzajemnou
interakci se zaky a ve své praci preferuji dialog nad monologem. Verbalni projev
je kvalitnéjsi, studenti jsou vice pfipraveni na socidlni kontakty, jsou jistéjsi,
naristaji jejich sebereflektivni kompetence. PfestoZe ze studie neni patrné, co je

vysledkem prace s portfoliem a co nastava v disledku pisobeni jinych podnétu,
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ptedlozend fakta mohou smysluplné doplnovat zacileni prace s portfoliem a

uzivani riznych metod pro podporu téchto cilt.

Jiny pohled na hodnoceni portfolia pfind$i sumativni, zavérecné hodnoceni
finalniho stavu napf. u statni zkouSky. Kritéria hodnoceni respektuji slozku

obsahovou, do niz patii (ProkeSova & Stuchlikova, 2008, s. 130):

e Porozuméni feSenému problému;
e Reflexe pribchu utvareni portfolia;
e Argumentace pro zvolené pfistupy vcetné hodnoceni invence a originality;

e Vyuzitelnost zjisténych skutecnosti v dalsi profesi.

Kritéria hodnoceni zpiisobu prezentace pied komisi pro statni zkousSky tyto

kategorie dopliiuji. Radime mezi né:

e Srozumitelnou formulaci myslenek;

e PiesvédCivost argumentace;

e Zajimavy zplsob prezentace;

e Pohotovou a vécnou reakci na dotazy;

e Kultivovany a piisobivy projev.

Zavérem lze konstatovat, Ze v souvislosti se spoleCenskymi zménami se
proménuji i naroky na formalni a neformalni vzdélavani. Profesni dovednosti
ucitelit jsou snadnéji postizitelné, jelikoz ramec jejich uchopeni je vymezen
strukturou pozadavki a dokumentl charakterizujicich jednotlivé urovné
vzdélavani a dochazi 1 k jejich propojovani s ucitelskou piipravou. Neformalni
vzdélavani se odehrava v pribéhu celého Zivota. Mohou ho zajistovat rizné
instituce. Veékové rozpéti klientd je neomezené. Pokud existuji kurikularni
dokumenty, podléhaji konkrétnim vzdélavacim institucim a neformalni

vzdélavani vymezuji pouze ¢astecné. Presto o vlivu takového piisobeni, které
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vychdzi z dobrovolnosti, probouzeni zdjmu a vnitini motivace, nikdo
nepochybuje. V predlozeném textu jsme se snazili nalézt paralely ¢i inspirace ve
formdlnim vzdélavani. I neformalni vzdélavani fesi otazky profesionalizace
spojené s propojovanim profesnich znalosti, hodnot, autonomie, odpovédnosti a
schopnosti vlastni reflexe. Nastrojem, ktery doklada vySe uvedené kvality a
pomaha pii osobnim rastu studentii, stejné tak jako nastrojem pro vécnou a

adresnou komunikaci mezi uiteli a studenty, miize byt portfolio.

Je dulezitym prostiedkem podporujicim sociokonstruktivistické pfistupy ve
vzdélavani, usmériuje uCeni a odhaluje poznéani. Zpravidla sleduje konkrétni
zadani a predem vymezené cile. Je nastrojem Zivym, tedy bychom pfi praci s nim
m¢éli respektovat urcitd pravidla. Ke zméné studentskych postojii nedochazi pouze
vlastnim ucenim, ale také konfrontaci s vrstevniky, a uciteli. Reflektivni pojeti
vychéazi z potfeby sdilet vzijemné zkuSenosti, nachazet shody a rozdily ve
vnimani, rizna feSeni konkrétnich situaci a utvareni si vlastnich konstruktii svého
poznani. NemuZe zahrnovat pouze intuitivni, nereflektované a neargumentované
nazory tzv. laické pedagogiky (Spilkova, 2007), ale vychazi z profesnich znalosti,

dovednosti, postojlii a mySleni.

Smyslem piedkladaného textu neni vyCerpavajicim zpiisobem popsat vse, co se
portfolia ty€e. Nekteré otazky naznacuje (jako napt. Jak a kym stanovit obsah a
strukturu?), nékteré viibec nefesi (Ma mit studentské portfolio zdvazny ramec?...).
Ptesto jsme se snazili zachytit n€kolik dilezitych hledisek, které promysleni a

naslednou praci s portfoliem mohou ovlivnit.
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Vyvoj jedince jako celoZivotni proces

Simona Kirykova

1. Vyvojova psychologie v proménach ¢asu

Nejpozdéji od konce 19. stoleti ziskava v systému piirodnich i humanitnich véd
své védecké opodstatnéni 1 psychologie, véda o duSevnim zivoté ¢loveéka, a od
pocatku 20. stoleti i véda o jeho vyvoji, budouci vyvojovd (ontogenetickd)
psychologie. Velmi brzy dochazi k poznani, Ze Zivot Clovéka je kontinuem dil¢ich

na sebe navazujicich specifickych obdobi.

Prvni prace o vyvoji ditéte a jeho psychiky vychazely z mediciny, ale uz v roce
1882 vyslo dilo anglického Iékate pusobiciho v Némecku Williama T. Preyera
vénované studiu dusevniho vyvoje ditéte. (Preyer, 1882). Vyrazng;$i zdjem o
détstvi nastava na prelomu 19.a20. stoleti vramci hnuti obratu k ditéti -
pedocentrismu. V roce 1900 vychazi kniha Svédské spisovatelky Ellen Key
S ptizna¢nym nazvem Stoleti ditéte (Key, 1900), upozoriiujici na specifika détstvi
a prava ditéte na svébytné zachdzeni. V roce 1914 vydava americky psycholog
némeckého piivodu William Stern, povazovany za zakladatele pedopsychologie
= psychologie ditéte, publikaci Psychologie ran¢ho détstvi (Stern, 1914). Ptes
studium pficin nervovych chorob u dospélych se do déjin studia ditéte a détstvi
vyrazné zapsala 1 psychoanalyza Sigmunda Freuda a prace jeho nasledovniku -

Anny Freudové, Karen Horneyové, Johna Bowlbyho a dalSich.

Ve 20. stoleti se postupné vyclenu;ji dalsi specializace: prenatalni a neonatalni
psychologie, psychologie adolescence (psychologie dospivani), adulto-

psychologie (psychologie dospé€lych), gerontopsychologie (psychologie staii).

Nejobsahlejsi ¢eskou publikaci o vyvoji psychiky jedince napsal a v letech 1956-
1974 ve ctytech svazcich vydal Cesky psycholog a pedagog Vaclav Piihoda
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(Ptihoda, 1974). Zasoucasnou nejobsahlejsi publikaci vénovanou vyvojové
psychologii povazujeme dilo ¢eské soucasné psycholozky Katetiny Thorové

(Thorova, 2015).

Smyslem a cilem vyvojové psychologie je poznat obecné zakonitosti vyvoje a
soucasn¢ i pochopit a respektovat individudlni specifika vyvoje kazdého jedince.
Abychom mohli jako rodi¢e a pedagogové rozumét svym détem a dospivajicim,
pomahat jim a podporovat je na cesté jejich piirozeného vyvoje, je dobré védét a
znat, co je pro jednotlivd obdobi vyvoje u vétSiny obvyklé, ¢im se obdobi
vyznacuji, co by nds nemélo zaskocit - a naopak, je dobré v§imat si toho, co je
v ur¢itém veku neobvyklé a vyskytne se spiSe vyjimecné. Urcita vyjimecnost -
individualita - je hodnotou a pravem kazdého jedince, ale nékdy mohou nékteré
necekané projevy naznacovat 1 déje v osobnosti, se kterymi si jedinec (dité,
dospivajici, ale 1 dospély Ci stary c¢lovék) nemusi sam védét rady a oceni

komunikaci s profesionalem - v tomto piipadé pedagogem.

Poznatky o vyvoji vychazeji i z poznatkli dalsich véd o c¢loveéku (biologie,
medicina, kulturni antropologie a dalsi). Vyvojova psychologie vyuziva ke studiu

vyvoje jedince dvou zdkladnich vyzkumnych ptistupi a jejich kombinaci:

* transverzalni vyzkum - pfi¢ny - cross studies - v ohrani¢eném cCase se
zkoumaji v€kové skupiny (= kohorty) a na zdklad¢ vyskytu urcitych jevi
v ur¢itém obdobi u velké ¢asti populace uritého véku se stanovuji tzv.
vyvojové normy pro kazdé stddium zivota,

 longitudinalni - podéIny vyzkum - sleduje promény dil¢ich linii vyvoje i celku
osobnosti u poc¢etné skupiny osob po delsi dobu (napft. jedinci narozeni v roce
2000 sledovani do soucasnosti); je velmi Casové 1 organizacné narocny,

* semilongitudinalni studie kombinuji oba pfistupy, sleduji rizné homogenni
skupiny.

Vysledkem zobecnéni dlouhodobych pozorovani pocetnych vyzkumnych vzorkt

jedinct jsou vyvojové teorie.
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Pro soucasnost je typicky vyrazny rozvoj vyzkumu v oblasti celoZivotniho vyvoje,
kdy je zivot jedince chapan jako individualni ptib&h, utvarejici se sice pod vlivem
biologickych a socidlnich determinant, ale rozhodujicim Cinitelem je jedinec a

jeho uchopeni vlastniho Zivota.

Multidisciplindrni ptistup ke studiu vyvoje, integrujici poznani dil¢ich védeckych
disciplin (biologie, 1ékaistvi, socialni védy, humanitni védy, védy o chovani) vede
k etablovani nové discipliny - vyvojové védy (developmental science). (Blatny,

2016).

2. Vyvoj jako proces, jeho determinanty, zakonitosti a principy

Vyvoj (evoluce, geneze) je piirozeny, kontinudlni a dynamicky proces promén,
zékladni princip Zivota na zemi. Ontogeneze (vyvoj jedince) je soucasti SirSich
vyvojovych procesii (evoluce, fylogeneze, antropogeneze) a na jejim prubéhu se
podili fada determinant (¢initelt/faktorti/vlivil) vyvoje. Potencial a limity onto-
geneze jsou urceny genotypem (zdédéna/vrozena genova vybava); mira, v jake se
jednotlivé geny projevi - jaky vznikne fenotyp, je dana souhrou nasledujicich

determinant;

a) biologické (genotyp a vrozené vlivy - plsobici v pribéhu prenatalniho vyvoje)

b) environmentalni (biologické prostfedi - Zivotni prostiedi, podnebi, kvalita
ovzdusi atd.)

c¢) socialni (vytvafené vazby a vztahy, plsobeni rodiny, spole¢nosti, socidlni
zkuSenosti)

d) autoregulacni (sebevychova, rozvoj osobnosti, svoboda volby Zivotni cesty)

Hledani odpovédi na otazky ,,Jak probiha vyvoj? Co je pti¢inou konkrétnich
projevi ve vyvoji? Jak se bude vyvijet moje dité, mij Zzak?* patii
Kk nejatraktivnéjSim oblastem vyvojové psychologie, ale odpovéd na né neni

snadna. RozliSujeme dva zakladni ptistupy k pti¢inam vyvoje: nativisticky (natus
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- narozeny), upiednostitujici vliv vrozenych determinant, a environmentalisticky
(nebo empiricky), zdlraziujici hlavni vliv prostfedi a vlastni zkuSenosti. Hlavni
metodou studia vlivu determinant jsu tzv. twin-studies (studie jednovaje¢nych
dvojcat). 'V souCasné¢ psychologii je vétSinou badateli akceptovan

multifaktoridlni pfistup, uvazujici o vzdjemném plisobeni determinant.

Tabulka (2): Zdkladni prirozené linie vyvoje

biologicka (zrani, maturace) | vyvoj organismu

socialni (socializace) vytvareni socidlnich vazeb a osvojovani
socialnich roli

psychicka (uceni) ziskavani zkuSenosti a adaptace na zmény
prostiedi

(Lagmeier & Krejéifova, 2006; Vagnerova, 2021)

Staroveékeé filozofie stejné jako kiest'anstvi neopomijely 1 dalsi stranku vyvoje -
lini1 duchovni ¢i spiritudlni, naznacujici sméfovani clovéka mimo jeho fyzickou
individuélni existenci. Véda a industrializace v 19. stoleti pohled na clovéka
pon¢kud zmaterializovaly - ale jiz druha polovina 20. stoleti pfinasi celosvétove
novy silny z4jem o hledani a nalézani duchovniho piesahu ,,ja* 1 mimo vlastni
individualitu a snahu o znovuobjeveni univerzalnich hodnot jako dobro, laska,
smysl zivota. Holisticky (celostni) pfistup chape ¢lovéka jako bio-psycho-

socialni a také duchovni jednotu a individualitu.

Zékladni jednotkou vyvoje je zména. Za vyvojové zmény povazujeme takoveé,
které vychazeji z genetickych dispozic - jsou genovym vyvojovym programem
ptislusného biologického druhu, a tedy kazdého jeho zastupce - jedince. Vyvojové
zmény oznacujeme také jako vyvojové nebo v€kové zvlastnosti/specifika. Jsou
typické pro urcité obdobi, nastavaji ptirozené v podobném ¢ase u vétSiny jedincii
- ale u kazdého v individualizované podobé¢. . Zmény, ke kterym dochazi u jedince

v ramci jeho individudlniho Zivota (napi. pfest¢hovani, uraz, zména profese,
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zména ucesu, rozvod atd.), nejsou vyvojové - jsou to individualni udalosti,

piipadné tzv. individudlni trajektorie Zivotni drahy jedince.

Vyvojové zmény probihaji v kazdé linii vyvoje a lze je kategorizovat:

1. kvantitativni (zmény mnoZstvi, velikosti, objemu)

kvalitativni (zmény Grovné, kvality)

2. progresivni/evolu¢ni (nové, lepsi formy)

regresivni/ involu¢ni (zhorseni, ubytek)

Kwvantitativni 1 kvalitativni zmény se ve vyvoji uplatituji v pfirozeném souladu.

Stejné tak 1 procesy progrese a regrese jsou prirozenou soucasti vyvoje.

Tabulka (3): Vyvojove zmeény, ke kterym dochazi v riiznych liniich vyvoje

Kvantitativni Kvalitativni
Biologicka | Nartst svalové hmoty, rist | ZlepSeni neuromotorické
do vysky (progrese) koordinace (progrese)
Osteoporoza (regrese) Vyssi lamavost kosti (regrese)
Socialni Navazovani novych | Diferenciace ve vztazich
socidlnich vztahl (progrese) | Emancipace ditéte od matky
Omezeni socidlnich kontakt | Vazba na nejblizsi pecujici osobu
na konci Zivota (regrese) (regrese)
Psychicka | Obohacovani slovni zdsoby | ZlepSovani vyslovnosti
ditéte Pochopeni viceznacného pojmu
Obohacena  predstavivost | (koruna)
dospélého VyS§si aroven mysleni (abstraktni)
Duchovni | Objevovani dimenzi vlastni | Hledani pfesahu sebe sama
osobnosti (sebeaktualizace)
(Kirykova)

Kromé dil¢ich konkrétnich zmén se ve vyvoji uplatiiuji i obecné principy vyvoje,
prostupujici celym Zivotem jedince.

1. princip postupného zdokonalovani - vyvoj postupuje od jednoduchého ke

vvvvvv

diferenciace a integrace. Ve vyvoji se stiidaji obdobi funk¢nich komplexnich
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(integrovanych) schopnosti a dovednosti s obdobimi, kdy se dosavadni roven
dovednosti zdanliveé ,,rozlozi* na dil¢i tkony, které se postupné zdokonaluji, aby
se nasledné opét integrovaly v novou, vyssi Groven piivodni dovednosti). Obé

tendence Ize pozorovat ve vSech vyvojovych liniich.

2. princip vyvojové spirdly. Naznauje kontinuitu Zivota jako spirdlu, ve které se
Znovu aznovu - vnové formé, kvalité - opakuji obdobné situace, ale my je
prozivame a reagujeme na n¢ nove¢, obohaceni o nové zkuSenosti a jiz prozité

zpusoby zpracovani podnétil a vyzev zivota.

3. princip vyvojovych skokii. A¢koliv vyvoj popisujeme jako kontinuum - tedy na
sebe navazujici etapy, neprobiha vzdy plynule, nékteré nové vyvojové kvality
(dovednosti) se objevuji téméef nahle nebo pickvapivé. Zatim neprojevované
pocity i dovednosti ztistavaji jakoby ,,ve stinu“ - potencial k nim jiZ je (nebo mohl
by byt) zaloZen, ale zatim nebylo nutné ¢i potfebné je projevit, ukéazat. To nastane

o 214

az ve chvili, kdy se objevi urcity ,,spoustec*.

3. Teorie vyvoje

Hlavnim rozliSujicim prvkem jednotlivych teorii je pojeti vyvoje. RozliSujeme
tzv. stadialni pojeti vyvoje - vyvoj jako sled dil¢ich specifickych etap a

kontinudlni (procesualni) pojeti vyvoje.

Jako klasické oznacujeme teorie, jejichz platnost se - 1 ptes pozdéjsi relativizujici
vyzkumy - ukazuje alespon v nékterém ohledu jako nadcasova. Jejich spolecnym
znakem je zaméteni na dil¢i linie/oblasti vyvoje a snaha o vymezeni univerzalnich

stadii, platnych pro kazdého jedince.
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Tabulka (4): Teorie psychosexudlniho vyvoje

TEORIE PSYCHOSEXUALNIHO VYVOIE Sigmund FREUD

(1856-1939)

Vyvojova stadia jsou odvozena od Obdobi: oralni 1. rok

télesnych zon, které jsou v daném analni 2.- 3. rok

veéku zdrojem slasti a pfedmétem falické 4.- 6. rok

pozornosti i motivem jednani latentni ~ 7.-11. rok
genitalni  12.-15. rok

(Freud, 1905)

Tabulka (5): Teorie psychosocialniho vyvoje

TEORIE PSYCHOSOCIALNIHO VYVOJE -

CLOVEKA*“

Erik H. ERIKSON (1902-1994)

,OSM (DEVET) VEKU

Vyvojova stadia
pfinaseji vyvojové
ukoly — ty se
projevuji jako
psychosocialni
konflikty mezi
potiebou ditéte a
pocitem, ktery v
ném vznika na
zéklad¢ reakci
okoli;

jejich ptekonani je
ptedpokladem pro
dalsi optimalni
vyvoj, jinak je
ohroZen nebo
komplikovan.
Nutny je soulad
mezi vyvojovymi
tendencemi ditete a
odezvou jeho
socialniho okoli
(nutnd pozitivni

ZAKLADNI DUVERA x NEDUVERA [ rok Zivota
Ziskanim pocitu bazalni divéry v Zivot vznika
NADEIJE.
AUTONOMIE x STUD APOCHYBY 2. rok zivota
Objevenim vlastni samostatnosti vznika VULE,
sebekontrola.
INICIATIVA X VINA
Zivota
, Zivelné snahy o autonomii vedou k cilené iniciativé -
CIL.
SNAZIVOST/ ZRUCNOST x MENECENNOST 6.rok-
puberta
Préace (tedy nejen hra) vedou k vlastni
KOMPETENCI.
IDENTITA PROTI KONFUZE ROLI{
adolescence
Pocatky pochybnosti o vlastni roli a hodnoté -
identifikace s vrstevniky - propojit odchazejici
détstvi s vyzvami soudasnosti. Vznika VERNOST
,,S0bE - sebeduivera.
INTIMITA x IZOLACE
dospélost
Ochota spojit a sdilet svou nov¢ piijatou identitu
dospélého s identitou druhého, pfijmout zavazek,
trvaly VZTAH.

3.-5.rok

mladsi
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odezva na snahy GENERATIVITA x STAGNACE stredni

ditéte) dospélost
Odpoutani od svych vlastnich potieb, (roz)davani
potomkiim, rozvijeni svého zivotniho dila. Vznika
schopnost PECE.

INTEGRITA x ZOUFALSTVI pozdni vék
Ptijeti finality vlastniho Zivota a spokojenosti s nim.
Hodnotou je MOUDROST.

GEROTRANSCENDENCE/GEROTRANSCENTANCE
Pozvednuti, ptesah, odpoutani od zévislosti na ¢asu.

(Erikson, 2015)

Tabulka (6): Teorie kognitivniho vyvoje

TEORIE KOGNITIVNIHO VYVOIJE Jean PIAGET (1896-1980)
1. Senzomotoricka inteligence (0-2 roky) - nastrojem a zdrojem poznani (tedy
i mysleni) je aktivita smysli + realizovany pohyb s vécmi (manipulace) a
pohyb téla (lokomoce)

PREDOPERACNI STADIA

2. Symbolicke- predpojmové mysleni (2-4 roky) - piibyva novy zdroj informace
- symbol (zé&stupce nyni nepfitomné reality) - napt. obrazek, gesto, slovo;
objevuji se ¢innosti konané jen v mysli = pfedstavy jednotlivych véci a jevi;
slovo zatim neni pojmem (pes = na$ pes) 3. Ndzorné mysleni (4-6 let) -
myslenkové soudy vychéazeji z nadzoru (= to, co nazirdm, vidim), z toho, co
sd€luji smysly - schazi vnitini logickd kontrola myslenkovych zavéri

OPERACNI STADIA

4. konkrétni operace (7-11 let) - mysleni se odpoutava od vnéjsich znakl véci a
jevi, zacCina chapat podstatu véci a jevl (zachovani identity, mnozstvi), vytvari
kategorie, Ciselné¢ tady, dokaze pocetni operace; spojuje n€kolik mentalnich
procesti do celku uvazovani - nutné pro poc€etni tkony a praci se znaky (¢islo,
pismeno)

NEROVNOMERNY VYVOJ - v nékterych oblastech projevuje dité jests
nazorné¢ mysleni, v jinych uz mysleni opera¢ni; individualni rozdily mezi
jedinci stejného veku.

5. formalni operace (0od 11. roku) - novy operacni systém mysleni; nova Groven
operaci

vychdzi z operaci konkrétnich - ty se stavaji predmétem dalSich operaci druhého
radu;
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nepotiebuji uz nazorny podklad (napft. Cislo jako jistotu mnoZstvi), ale slovo
nebo znak miize byt symbolem ¢ehokoliv (napt. a+b=c), nezalezi na konkrétnim
obsahu vyroku.

Mnoho moznosti velkého poctu u druht myslenkovych kombinaci - vytvafeni
soudd, hypotéz, predpokladli; nova uroven (“rozSifeni” mysSleni do svéta
abstrakce) zasadn¢ ovliviiuje nejen poznavani, ale 1 vyvoj vztaha a postoji ke
svétu, ke spolecnosti, k sobé.

NEROVNOMERNY VYVOIJ - v nékterych oblastech projevuje jedinec jesté
konkrétni mysleni a v jinych uz mysleni formalni; individualni rozdily mezi
jedinci stejného veku.

(Piaget & Inhelderova, 2014)

Tabulka (7): Teorie moralniho vyvoje

TEORIE MORALNIHO VYVOIJE
1987)

Lawrence KOHLBERG (1927-

- vychazi z Piagetovy teorie
vyvoje mySlenkovych
operaci — urcity stupen
vyvoje mysleni je
ptedpokladem pro urCitou
uroven moralniho
usuzovani a z n¢j
vyplyvajiciho jednani

NEROVNOMERNY
VYVOIJ - jednotlivé stupné
moralniho uvazovani se
mohou vyskytovat i
soucasné (v riznych
situacich uplatni jedinec
rlizn€ urovng)

1. Predkonvencni mordlka

Hedonismus rané¢ho détstvi

Naivni instrumentalni hedonismus ptedskolniho
veéku - dité uvazuje o svych ¢inech na zakladé
konkrétnich nasledkt - plisobeni odmény a
(socialniho) trestu.

2. Konvencni moralka — mladsi Skolni vek

-dit¢ usiluje o splnéni socialniho ocekavani —
moralka svédomi a autority

3. Postkonvencni — principialni — autonomni
moralka

- obecné dobro jako vSemi uzndvana hodnota

- 0 tom, co je spravné, rozhoduji sdm na zakladé¢
zvnitinélych principl

(Heidbrink, 1997)

Tabulka (8): Teorie vyvojovych uikolii

TEORIE VYVOJOVYCH UKOLU

(1900-1991)

Robert J. HAVIGHURST

Integrujici ptistup k vyvojovym determinantam.

Vyvojové ukoly vychazeji ze tti hlavnich zdrojt:

o fyzicke zrani: naucit se chodit, mluvit, pfijmout a ovladat télesné procesy,
chovat se pfijatelnym zptisobem k opaénému pohlavi,
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o osobni hodnoty: vybér povolani, zjis§téni vlastniho filozofického nazoru,
o tlaky spolecnosti: naucit se Cist, naucit se byt zodpovédnym obCanem.
(Blatny, 2016)

Tabulka (9): Sociokulturni teorie vyvoje

SOCIOKULTURNI TEORIE VYVOJE  Lev S. VYGOTSKIJ (1896-1934)

Vyvoj je ovlivnén 1. zéna aktualniho vyvoje - co je dité schopno
ptilezitostmi - podnéty, samo,
vyzvami, podporou ze 2. zbna proximalniho (= nejbliz§iho mozného)
socialniho okoli. vyvoje
- potencial, kterého je dit¢ schopno
dosahovat s dopomoci, podporou druhého.

(Vygotskij, 2019)

Na rozdil od klasickych teorii vyvoje, které pracuji s konceptem stadii, prevazuje
od 70. let 20. stoleti pojeti vyvoje jako celku a zajem o veskeré procesy, které ho
ovliviluji (socialni, historicke, environmentalni apod.). Moderni teorie vyvoje jiz
nehledaji univerzalni vyvojova stadia, ale spiSe principy vyvoje, neakcentu;ji
jednu z vyvojovych linii, ale zivot jedince pojimaji holisticky (celistve), jako
nedélitelny celek se zdlraznénim jeho procesudlni stranky. Tento pfistup je
vyjadien v pojmech jako biodromalni psychologie (bios - Zivot, drom - dréha,

cesta) nebo také psychologie Zivotniho béhu (Ri¢an, 2021).

PSYCHOLOGIE CELOZIVOTNIHO VYVOIJE
Tabulka (10): Teorie ekologickych systemii

TEORIE EKOLOGICKYCH SYSTEMU Urie BRONFENBRENNER
(1917-2005)

Clovék - jedinec existuje Mikro - mezi - exo -makro systémy/prostiedi
V ramci systémi ovliviyjici jedince

(Millova in Blatny, 2016)
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Tabulka (11): Teorie Zivotni drahy

TEORIE ZIVOTNI DRAHY
ELDER (*1934)

Glen H.

1) Princip historického ¢asu a mista - spoleCenské
obdobi, misto, spoleCenska vrstva, ve které¢ jedinec
Zije

2) Princip nacasovani - v jakém obdobi Zivota se
cokoliv stane

3) Princip vzdjemné propojenosti lidskych zivoth
4) Princip lidské ¢innosti - lovék je aktivnim
Cinitelem vyvoje

5) Princip vyvoje jako celozivotniho procesu

Zivotni drahu kazdého jedince ovliviuje 5 principi:

Uplatiiuji se nejen
univerzalni vyvojové
mezniky, ale i
individualni cesta -
socialni trasy,
vyvojové trajektorie,
tranzice a body
obratu

Tabulka (12): Lifespanova teorie Zivotni kontroly

(Millova in Blatny, 2016)

LIFESPANOVA TEORIE ZIVOTNI KONTROLY
Jutta HECKHAUSEN  (x1957)

Teorie vlivu primarni 1. ¢lovék aktivné jednd a meéni své prostiedi do
a sekundarni kontroly podoby, ktera nejvice vyhovuje jeho potiebam,

2. ¢loveék kontroluje vnitini prozivani s cilem
minimalizovat ztraty a omyly

(Millova in Blatny, 2016)

Za zajimavy a podnétny pohled na vyvoj, zdliraziujici vyznam obdobi détstvi a

dospivani pro cely dalsi zivot, povazujeme sledovani analogie vyvoje jedince od

narozeni do 18 let s vyvojem v prenatalnim obdobi (Trapkova & Chvala, 2017).

Toto objevné poznani vychdzi ze zkuSenosti rodinné terapie, z niz lze ¢erpat

inspiraci i pro pedagogickou praci:

e V pohledu na kazdého jedince (dité, dospivajici, dospély) je zdlraziiovan

komplexni bio-psycho-socialni piistup,
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e za zadkladni prostfedi zdravého vyvoje jedince je povaZzovana rodina;
psychicka nepohoda ¢i prozivané disharmonie, které dité, dospivajici, dospély
prozivaji, se ¢asto nevédomé projevuji na télesné urovni (= somatizuji se)

V podob€ onemocnéni nebo pozoruhodnych télesnych projevil; uzdraveni
a vymizeni ptiznakli nemoci se dafi aZ zapojenim komplexni terapie za ucasti
rodiny nemocného - uzdravuje se celd sit’ rodinnych vztaht,

e zivot se ale neodehrava jen v rodin€ - S vyvojem ziskavaji dilezitost i dalsi
socialni prostiedi - Skola a dalsi instituce a organizace, do kterych dité
vstupuje dobie ¢i mén¢ dobie ,,ptipravené z rodiny,

e psychologicke a socialni détstvi a dospivani ditéte, probihajici primarné
v roding (a pozdéji 1 v dalSich prosttedich), ukazuje fadu podobnosti

(analogii) k jednotlivym fazim prenatdlniho vyvoje plodu v déloze matky.
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ANALOGIE VYVOJE PRED NAROZENIM K VYVOJI OD NAROZENI

DO 18 LET

Détstvi a dospivani jako vyvojové paralely k deviti mésiciim prenatalniho

vyvoje v déloze

Prenatalni vyvoj

Domovem  (biologickym 1
socidlnim) pro embryo/plod je
déloha

Vyvoj v deétstvi a dospivani
(od narozeni do 18 let)

1. | 1. trimestr (1.- 3. mésic)

Prudky vyvoj bunék, z nichz
vznikd placentdrni systém a
zarodek; zahdjeni a
dokonceni vyvoje

vvvvvv

zalezi na koordinaci a
synchronizaci jejich tvorby a
rustu.

Pokud se v pravy Cas nevytvori
néktery z organl, ma to
dalekosahly vliv na riist ostatnich
Casti tcla.

1. Sestileti (0-6 let)

Soucinnosti zrani CNS a socidlniho
vyvoje se zakladaji a rozvijeji
spsychosocidlni  organy*;  kvalitni
partnerstvi rodic¢l vytvari ditéti ,,sytici,
Zivotadarné prostiedi®, naopak
nasledky ,,podvyzivy*“ se vleCou jako
dluh do dalSich let; Psychosocialni
organ, ktery neni vyvinuty vcas, vede k
deformacim, jeZ maji za nasledek
nerovnomérny vyvoj a vztah ke svétu.
Domovem (biologickym 1 socidlnim) je
RODINA.

2. | 2. trimestr (4.-6. mésic)
Zvétsovani  objemu  délohy
vlivem zvysené produkce
plodové vody; vyzivu plodu zcela
zajistuje placenta; vymeéna latek
mezi vnitinim prostfedim matky a
ditétem; krevni ob¢hy matky a
ditéte se prolinaji, ale jejich krev
se nemisi; neruSeny klid pro
télesny rist.

Plod m& pifiméteny prostor,
Rozviji se koordinace pohybll
téla, dozravaji télesné funkce a
slad’uji se dohromady, i1 kdyZ plod
dosud neni schopny samostatného
Zivota mimo té¢lo matky.

2. Sestileti (7-12 let)

ZvétSovani socidlniho prostoru
vstupem do Skoly; socialni ,,vyzivu‘
neposkytuji  pouze rodice, pfisun
informaci a interakci obohacuje $kola;
zdkladni socidlni dovednosti ziskané
Vv ptedchozim obdobi si dit¢ postupné a
plynule procvicuje, zpeviiuje a rozsifuje
jejich rejstiik ve Skole
a v mimoskolnich aktivitach, stale jesté
chranéné pied plnou zodpoveédnosti.
Jako v biologické dé€loze 1 zde plati, Ze
se vytvari Siroké interakéni pole mezi
rostoucim organismem a jeho okolim.
Domovem (biologickym 1 socidlnim)
pro dité je RODINA, SKOLA a DALSI
PROSTREDI
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3. | 3. trimestr (7.-9. mésic)

Pfiprava na osamostatnéni -
opusténi chranéného prostoru
v déloze; rast vahy 1 délky,
dozravani plic pro samostatné
dychéni po narozeni.

Stoupa hustota receptori na
oxytocin v déloznim svalu - roste
drazdivost dc¢lozni svaloviny,
snadné&ji reaguje.

V d¢loze zacina byt tésno, tlakem
plodu se dolni ¢ast pomalu otvira
- do uzavieného prostoru délohy
pronika stdle vice infekce ze
zevniho prostiedi.

Dochazi k vypadkiim
placentarniho obéhu - ohrozZeni
latkové vymény mezi matkou
a ditétem.

Plod za¢in4 byt tisnén a stresovan,
oklestén v pohybu fyzicky strada
- iniciuje porod.

3. Sestileti (13.-18 let)

Ptiprava na osamostatnéni - opuSténi
chranéného prostoru rodiny;
navazovani novych vztahi, socialnich

zkuSenosti posilovani vlastni
kompetence.
Rodicovska oc¢ekavani spojend

S pubertou potomka zvysuji vnimavost
K projevim jejich ditéte, které dosud
povazovali za nevyznamné.

Dosud uzavieny prostor rodiny (forum
internum) je stale vice naruSovan
nazory, postoji a jednanim osob zvenku
(forum externum) - vrstevnici, idoly,
party, subkultury, média, svét.
Dosavadni pratelsky vztah mezi ditétem
a rodi¢i kolisa mezi opatrnym
naSlapovanim, uzavirdnim se do sebe
a emoc¢nimi vybuchy.

Dospivajici se v rodiné
nepochopen, svazovan - touZi
volnéjSim prostoru - odchazi.

citi
po

BIOLOGICKY POROD (tadové
hodiny)
Té&lesna separace od matky

SOCIALNI POROD (né&kolik let)
Socialni separace od rodiny

(Trapkova & Chvala, 2017)

4. Etapy vyvoje - periodizace

Jak pfii stadidlnim, tak 1 kontinudlnim pojeti vyvoje je uziteCné znat vymezeni
jednotlivych stadii vyvoje a jejich specifika. Proto se snazime o periodizaci
vyvoje. Vychazime piitom zpoznatkii véd o Clovéku (biologie, kulturni
antropologie, medicina, vyvojova psychologie). Je dilezité si uvédomit, Ze
periodizace vZzdy vychazi z pfirozenych zmén a tendenci ve vyvoji. Nova etapa
byva uvozovana vyraznou vyvojovou zménou, oznafovanou jako vyvojovy
meznik (narozeni, prvni krok, prvni slovo, novy zplisob mysleni, zvySena potieba

komunikace atd.).
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Tabulka (13): Periodizace vyvoje jedince

MEZNIK OBDOBI/ ETAPA Doba

zména uvozujici novy stav/etapu

(biologicky - socialni -

psychicky)

Poceti PRENATALNI 280 dni
EMBRYONALN{ OBDOBI |0 - 12.
(zaklady vsech organovych tyden
soustav) 13.-40.
FETALNI OBDOB{ tyden

Narozeni - perinatalni obdobi NOVOROZENECKE 1. mésic
KOJENECKE 1. rok

1. krok BATOLECI VEK 2. a 3.rok

1. slovo

Sebeuvédomovani, komunikace | PREDSKOLNI VEK 3-6 let

s vrstevniky (nastup do MS)

Potfeba poznavani, nova uroveit | MLADSI SKOLNI VEK 6-11 let

mysleni (8kolni zralost, vstup do | MLADSI 6- 8 let

ZS) STREDNI 9 -11let

Sekundarni pohlavni znaky PUBERTA/PUBESCENCE 12 - 15 let
(STARSI SKOLNI VEK)

Dosazeni pohlavni zralosti ADOLESCENCE 16 - 21 let

(schopnost reprodukce)

Socialni i funkéni autonomie DOSPELOST 21 - 65 let
STARI/POZDNI VEK 65 +

Smrt

(Langmeier & Krejcitova, 20006)

5. Specifika détstvi a dospivani v souc¢asném svété

Sledovani celozivotniho vyvoje jedince piindsi fadu zjisténi, kterd dokladaji

vyjimecnost obdobi détstvi a dospivani pro celozivotni vyvoj:

* C¢imranéj$i obdobi, vyvoje, tim je vyvoj progresivné;si a dil¢i etapy jsou kratsi

(po poceti probihaji zdsadni zmény v rozmezi minut, hodin, pozdé¢ji dni a

tydnt; v raném détstvi je rychly vyvoj pozorovatelny v jednotlivych mésicich;
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pozdé¢ji - v dospivani - po jednotlivych letech; v dospélosti a ve stati v delsich
usecich - napt. az v dekadach).

+ détstvi je obecné povazovano za vysoce vnimavé - Citlivé/senzitivni obdobi
vyvoje, kdy je jedinec nejotevienéjsi k podnétim, zménadm, vyzvam - a také
nejhlife nese nedostatek podnéth k rozvoji svého potencidlu. Neurovédy
20. stoleti hovoii o vyrazné neuroplasticité¢ mozku ditéte do 6 let. Montessori
(2018) nazyva vyjimecny potencidl détstvi ,,absorbujici mysli ditéte®.
Matéjcek a Langmeier (1974) hovoti o détstvi jako o senzitivnim obdobi pro
rozvoj dispozic k empatii a k prozivani a projevovani citti, zatimco nedostatek
laskyplného a podnétného prostiedi v détstvi ohrozuje dité deprivaci s casto
nevratnymi nasledky. Neopsychoanalytikové Bowlby (2010), Ainsworthova
a dalsi poukazuji na vyznam ranych socidlnich zkuSenosti a obohacuji
psychologii 0 téma piipoutani (attachement), zakladniho vztahu mezi matkou

a ditétem, ktery povazuji za model pro dalsi socidlni vztahy v Zivoté¢ jedince.

Radi konstatujeme, Ze Zivot euroamerické spolecnosti 20. a 21. stoleti skyta
(navzdory aktudlnim otfesiim) ve srovnani s predchozimi historickymi epochami
vyrazné ekonomické a socialni i psychickeé jistoty. Zda se, Ze bychom na détstvi
mohli a mé¢li nahliZet jako na $tastné obdobi, prozivané v chranéném prostredi
zabezpecené a fungujici rodiny, jejiz vlivy doplituji moderni instituce a systémy
jako Skola, systém zdravotnictvi a socialni péce, a v neposledni fad€ 1 moznosti
zajimavé volnoCasoveé seberealizace. Ale 1 doba spoleCenského blahobytu
paradoxné piinasi sva rizika. Pro rodice, vychovavajici s co nejlepSimi umysly
své déti, 1 pro pedagogy pusobici ve sféte institucionalizovaného 1 neformélniho
vzdélavani, bude uzitecné uvédomit si aspont nékteré znaky détstvi a dospivani v
soucasné spole¢nosti. Jejich uznani a pochopeni mize napomoci k lepSimu
pochopeni osobniho pifibéhu kazdého ditéte/dospivajiciho a tim i Kk nabidce co

nejlepsi a nejvhodné;$i podpory ze strany pedagoga.
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Tabulka (14): Dominujici znaky soucasného détstvi

DOMINUJICI ZNAKY SOUCASNEHO DETSTVI

Medializované

Informacni technologie pfinaseji nevidané moznosti poznani,
propojeni vzdalenych mist, zazitky virtuélni reality, zdbavu.
Soucasné vSak hrozi oslabenim vnimavosti k prezentovanym
obsahiim, vytvafenim zavislosti na medidlnim svéte,
odtrzenim od méné vzrusujiciho realn¢ho svéta s redlnymi
obtiZzemi.

Hrozba ,,online socidlni patologie* - stalking, kyberSikana,
zneuziti.

Konzumni

Détstvi je vystavené plisobeni reklamy a tlaku na dokonalost,
hodnotou je konzum, spotieba; ,,mit“ je vice nez ,,byt*.

Scholarizované

a proplanované

Spolecnost védéni vyviji tlaky na vzdélani jedince vyuzitelné
pro jeho individualni i celospoletenskou prosperitu. Skolni
uspéSnost je Casto méfitkem osobni hodnoty a vyznamnosti
ditéte.

Emocionalné | Vystavovani ditéte nepfiméfenym emocionalnim zazitkiim,

pietizené které¢ nedokdze smysluplné zpracovat (psychicka traumata,
strach, stres, frustrace, krize, ale 1 citovy chlad, zanedbéavani,
nasili, zneuzivani).

Agresivni Stoupa agresivita déti, nasili je socidlni nemoci, ukazujici na

nemocnou spole¢nost, ktera pro spéch a vykon zapomina na
ptivodni Zivotadarn¢ hodnoty (pomoc, pée, soucit,
spolecenstvi).

(Helus, 2009)

K uvedenym znakim ptipojujeme dalsi vybrana specifika ,,soucasného* détstvi a

dospivani:

a) Deétstvi a dospivani jako cha0s V kontextu promén rodiny a spolecnosti

Rodina pfedstavuje nejvyznamngjsi socializacni prostiedi ve vyvoji jedince.

Soucasna postmoderni rodina je charakterizovand nebyvalou mnohosti forem a

Castymi proménami vztahil. Kromé rodin s patologickym plisobenim (dysfunk¢ni,

zanedbavajici, sahajici k domdcimu nésili, télesnému 1 psychickému tyrani a

zneuzivani - syndrom CAN) jsou dne$ni déti a dospivajici vystaveni i dal§im, ne
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tak vyraznym, ale piesto pisobicim disharmoniim v rodinném zivoté. Tradi¢ni
konstanty rodiny (matka, otec, sourozenci, prarodiCe, $ir§i rodina) méni své
vyznamy navzdory pfirozené potiebé stalosti prostiedi, tak vyrazné u ditéte,
odmitané dospivajicim a znovu objevované v dospélosti. DEti a dospivajici ¢asto
vyristaji v neuplné rodin€, jsou nuceny piijimat obracené role rodicovskych
postav (otec na rodicovské dovolené, matka odchdzi do zamé&stnani) (Trapkova &
Chvala, 2017), szivat se snovymi partnery svych rodi¢l a s nevlastnimi
sourozenci i prarodici, ¢asto ménit mista pobytu (pfi stiidavé péci), travit mnoho
Casu s cizimi lidmi (au pair, pani na hlidani apod.), nékteré déti jsou vychovavané
homosexudlnim parem rodicl, nékteré zazivaji promény genderu u jednoho z
rodicl. Nejisté, neuspokojivé nebo chybégjici vztahy v nékterych rodinach ¢i
nezrali rodi¢e stavi ¢i manipuluji dité dité/dospivajiciho (ktery je ale stale jeste
v mnohém ditétem) do vyvojoveé nepfiméfenych pozic, kterym nemize dostat a

citi se pfi nich ménécenny, nikdy nedocenény. (Pivodova & Lacinova, 2016)
b) Poruchy sebepojeti jako vysledek nekonecnych snah o krasu a dokonalost

Jak bylo uvedeno v uvodni kapitole, vyvoje je proces determinovany fadou
vnitinich 1 vnéjSich vlivii. Pfirozena dynamika vyvoje zahrnujici pohyb, zmény
sméru, proménlivost, pestrost, rtiznou intenzitu, nerovnomérnost, prekvapeni
apod. je sama o sob¢ v nékterych fazich vyvoje naro€nd na pftijeti a zpracovani.
Se stoupajicim vékem ditéte, s rozvojem jeho emocionality, jeho kognitivnich a
rozhodovacich schopnosti ptichazeji od pocatku dospivani vyvojové piirozené
pochybnosti o vlastni identité, spojené¢ s télesnymi proménami a zvySenou
citlivosti na hodnoceni vlastni osoby druhymi. Silnd akcentaci télesné atraktivity
dle soudobych, médii vnucovanych ideéla krasy, zplisobuje u stale stoupajiciho
poctu stale mladSich déti a dospivajicich zvySenou kriti€nost k jejich vlastnimu
t&lu i jeho projeviim. Siroké spektrum poruch sebepojeti zahrnuje poruchy p¥ijmu
potravy (mentéalni anorexie, bulimie), abnormalni posedlost vlastnim vzhledem a

dokonalosti téla (bigarexie - chorobna snaha o zvySovani svalové hmoty,
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metrosexualismus - chorobna péce o vzhled, image, obleceni, kosmetické
upravy). Stale castéjSim fenoménem jsou pochybnosti o vlastni sexualni orientaci
(Weiss & Fitkova, 2010) a genderové identité¢ (rychle stoupd pocet déti
a mladistvych pocitujicich svou télesnou pohlavni identitu za nepiijatelnou a

uvazujicich o zméné pohlavi).
C) Zkracené detstvi - prodlouzené dospivani - oddalena dospélost

Ptiblizné od 2. poloviny 20. stoleti doSlo v dasledku zkvalithovani Zivotnich

podminek (strava, lékaiska péce, uibytek fyzické namahy) K urychlovani vyvoje

vvvvvv

vvvvvv

uceni jsou ovlivnéné bohatSim spolecenskym zivotem rodin, dostupnosti
informaci, povinnym vzdélavanim v MS, ZS a zptisobuji zkracovani doby détstvi
strané vedou zvySené naroky zZivota v moderni spole¢nosti k oddalovani faktické
socialni a ekonomickeé (nejen biologickeé) dospélosti. Tento stav protahovani
dospivani a pfipravy na samostatny Zzivot oznacujeme jako adolescentni
moratorium (Erikson, 1950). Toto ,,mezidobi* vede k paradoxnim nesoudrznym
projevim rodi¢u a pedagogi, kdy v urCitych situacich jednaji s dospivajicim jako
s ditétem (,,Vezmi si Cepici, je zima! Za domdci tikol napiSete... Nebud’ tam moc
dlouho!*‘) a soucasné u n¢j ocekavaji a vyzaduji zodpovédnost dospelého (,,Kdy
uz se zacnes chovat jako dospély!*). Zazita ptedstava, Ze pfirozené pubescentni a
adolescentni pochybovani o vlastni identité (,,uz nejsem dit¢ - ale nejsem ani
dospély - kym vlastné jsem?*), byva ukonceno piiblizné v 26 letech, kdy dochazi
k ukotveni identity skute¢nym pievzetim role dospélého a naslednym zaloZenim
vlastni rodiny (Erikson, 1950; Trapkovd & Chvala, 2017) v poslednich

desetiletich prestava platit - fada mladych lidi, potencionalné jiz davno dospélych,
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odmitd ve skutecnosti dospét a setrvavd v rolich opeCovavanych ,,déti* bez

povinnosti Zivota dospélé osoby.
d) Dite, detstvi a dospivani vzacné a pozoruhodné jako nikdy drive v déjinach

Navzdory piedchozim fadkiim upozoriiujicim na nemalé naroky, jaké na détstvi a
dospivani klade soucasna spole¢nost, radi koncime tuto kapitolu poukédzanim na

vyhody proZivani détstvi v nasi soucasnosti.

e Nikdy diive v déjinach nebyly dité a détstvi i dospivani povazovany za tak
pozoruhodné a vyznamné, obohacujici Zivot kazdé rodiny a celé spolecnosti
jako dnes.

e Nikdy diive nebylo vychové a vzdélavani déti vénovano tolik péce, Casu a
energie jako dnes.

e Nikdy dfive nebylo vzdélavani pedagogii - tedy téch, ktefi provazeji déti a

dospivajici na jejich cesté zivotem, tak profesionalizované jako dnes.

Na zavér znovu zdliraznéme pojeti vyvoje jako celozivotniho procesu
ovlivnéného tfadou ¢initelll. Z pohledu pedagogiky a psychologie je pfi snaze o
rozvijeni potencialu kazdého jedince (ditéte, dospivajiciho, dospélého) zasadni
proces uceni, a to jak v nejSir§im vyznamu ziskavani zkuSenosti, tak 1 ve vyznamu
vice ¢1 mén¢ systematického obohacovani jedincova poznani a stalé prace na jeho
sebezdokonalovani. Aniz bychom chtéli snizovat vyznam formalniho Skolniho
vzdélavani, nemald ¢ast moderni a zejména postmoderni spole¢nosti v nékolika
poslednich desetiletich projevuje obavy znadmérné institucionalizace
a scholarizace détstvi a dospivani. Vice a vice rodicli vold po ptirozengjSich
cestach vzdélavani a po bohatSim obsahu a metodach, které nebudou koncipované
zejména pro ,.hypotetické* vyvojoveé normované dite, ale které budou akceptovat
individuélni vyvoj jejich ,,skuteéného* ditéte. Neformalni vzdélavani zaziva

nebyvaly zajem ze strany Gc€astnikll vS§eho v€ku, nebot’ nabizi kazdému moznost
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rozvoje a seberealizace, tak podstatné v kazdém obdobi zivota. Pro
déti/dospivajici predstavuje prostor a podporu v oblastech, které ve Skole
nemohou projevit a rozvijet nebo je Skola prosté nedokaze podpofit a ocenit (napf.
manudlni ¢innosti, umelecké a/nebo outdoorové aktivity, spole¢enské hry, sporty,
sbératelstvi ¢i mimoradné zajmy atd.). Pro dospélé je pak sektor neformélniho
vzdélavani piilezitosti vénovat se koniCkiim a dalSim aktivitdm, které je bavi,
kterymi se rozvijeji, které mozna nemohli zkouset v détstvi a mladi; mnoho lidi
dokonce nachazi diky nové objevovanym programim neformalniho vzdélavani
I nové profesni sméfovani. Pravé z divodu vékové rozmanitosti klientely
neformdlnich vzdélavacich programi povazujeme za nezbytné, aby kazdy
pedagog dobie znal jak vyvojova specifika jednotlivych Zivotnich stadii, tak i
individuélni vyvojovou turoven jednotlivych aktérti a dokazal ji zohlednit pti
pldnovani, realizaci 1 reflexi vzdélavacich programl v rdmci neformalniho
vzdélavani. Vyvojova psychologie je proto podstatnou soucasti profesni ptipravy

budoucich pedagogii volného ¢asu a pedagogli neformalniho vzdélavani.
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Shrnuti

Publikace piredkladd interdisciplinarni pohled na fenomén neformalniho
vzdélavani, jez v soucasné pedagogicko-psychologické diskusi ziskava na stéle
vétSim vyznamu. Autorsky tym slozeny z ¢lenek Katedry pedagogiky a
psychologie FP TUL (doc. PhDr. Dana Kasperovd, Ph.D.; PhDr. Radka
Harazinova, Ph.D.; PhDr. Simona Kirykova, Ph.D.; PhDr. Magda NiSponska,
Ph.D. a PhDr. Jitka Novotova, Ph.D.) analyzuje fenomén neformalniho
vzdélavani z pohledu pedagogiky, didaktiky, socialni a vyvojové psychologie ¢i

reflektivni pedagogické praxe.

Témata jednotlivych kapitol jsou riznorodd a mnohovrstevnatd. V tivodnich
kapitolach je pozornost vénovédna formalnimu vzdélavani v soucasné
pedagogicke diskusi 1 analyze cilové kategorie neformalniho vzdélavani klicovym
kompetencim. V dalsi ¢asti publikace je pozornost vénovana konstruktivismu a
konstruktivistickym modelim vzd¢lavani jako vlajkové lodi soucasného
didaktickeho uvazovani o edukaci. Jako stéZejni aktéfi neformalniho vzdélavani
jsou pojimani pedagog a ucici se jedinec /dité. Jim obéma je vénovana dostatecna
pozornost v kapitolach zabyvajicich se osobnostnim ristem pedagoga s vyuzitim
Mentalizace Ci artefiletiky a neméné prostoru je vénovano 1 ucicimu se jedinci a
jeho vyvoiji, pficemz jsou vyzdviZeny jak vyvojové teorie, tak soucasna specifika
détstvi a dospivani z pohledu vyvojové psychologie. V neposledni tadé je
piedstaveno studentské portfolio jako efektivni néastroj pedagogické komunikace
vcetné jeho vyuziti v reflektivni pedagogické praxi, jez je nedilnou soucasti

pregradudlni ptipravy budoucich pedagogti / vychovateli.

Publikace tak tvofi jeden vzdjemné propojeny celek, v jehoZ centru stoji
problematika neformélniho vzd€lavani. Publikace je cennd i1 tim, Ze zahrnuje
pohled na rGzné aktéry neformalniho vzdélavani — uciciho se jedince / dité;

pedagoga; socialni skupinu ¢i1 $irsi spolec¢nost.
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Publikace je urc¢ena jako uc¢ebni material studentlim a studentkdm pedagogickych
studijnich programt Pedagogicka studia a Vychovatelstvi, jez jsou realizovana na
FP TUL. Studujici zde naleznou uceleny materiél, jenz jim poskytne prvotni vhled

do problematiky souc¢asné¢ho neformalniho vzdélavani.
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Resume

The publication presents an interdisciplinary view of the phenomenon of non-
formal education, which is becoming increasingly important in the current
educational-psychological discussion. Author's team consisting of members of the
Department of Pedagogy and Psychology FP TUL (doc. PhDr. Dana Kasperova,
Ph.D.; PhDr. Radka Harazinova, Ph.D.; PhDr. Simona Kirykova, Ph.D.; PhDr.
Magda Nisponska, Ph.D.; PhDr. Jitka Novotova, Ph.D.).

This book offers to students selected thought-provoking texts serving as a starting
point for subsequent shared discussion in seminars. The phenomenon of non-
formal education as an overarching theme unites all texts. Selected topics in the
field of non-formal education are analysed from the perspective of pedagogy,
didactics, social and developmental psychology or reflective pedagogical

practice.

The topics of the chapters are diverse and multi-faceted. In the introductory
chapters, attention is paid to formal education in the current pedagogical discourse
as well as to the analysis of the goals of non-formal education — the key
competences. The next part of the book focuses on constructivism and
constructivist models of education as paradigmatic base of contemporary didactic
thinking about education. The key actors in non-formal education are the educator
and the learner/child. Sufficient attention is given to both of them in the chapters
dealing with the personal growth of the educator using mentalization or
artephiletics, and no less space is given to the development of the learning
individual, highlighting both developmental theories and currently accepted
views on childhood and adolescence from the perspective of developmental
psychology. Last but not least, the student portfolio is presented as an effective
instrument of pedagogical communication, including its use in reflective
pedagogical practice, which is an integral part of the undergraduate preparation
of future teachers/educators.
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The publications form an interconnected whole, with the issue of non-formal
education at its centre. The publication is also valuable because it includes a view
of the different actors in non-formal education - the learner/child; the educator;

the social group or wider society.

The publication is intended as a teaching material for students of Pedagogical
Studies and Educational Study programmes, which are realized at FP TUL.
Students will find here coherent material that will give them an insight into the

issues of contemporary non-formal education.
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