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CIVILIA
ODBORNA REVUE PRO DIDAKTIKU SPOLECENSKYCH VED

Analyza reflexe déjin samostatné Ceské republiky
a Slovenské republiky ve stfedoskolskych
ucebnicich déjepisu’

Pavel KOPECEK

Analysis of the reflection of the history of the independent
Czech Republic and the Slovak Republic in high school
history textbooks

Abstract: The study analyzing and comparing various ways in contem-
porary Czech and Slovak history textbooks and the historical develop-
ment of the Czech Republic and the Slovak Republic after the division
of Czechoslovakia.

Key Words: History textbooks, Educational program, Contemporary
history

Ucebnice déjepisu piedstavuji vidy urcity konsenzuélni vyklad déjin
z pohledu urcitého narodniho nebo statniho spolecenstvi, v podstaté
by se dalo mluvit o urcitém ,oficidlnim pohledu® na déjiny. Vychazi
to samozfejmeé uz z jejich samotného ucelu — nejsou primarné urceny
dospélym ¢tenafim nebo zapalenym zajemcim o historii, ale transfor-
muji poznatky historické védy zcela konkrétnim adresatim - zakim
a studentlim, pro néz vétSinou déjepis nepredstavuje nejoblibenéjsi
skolni predmét a historie védni disciplinu, které by se chtéli véno-
vat po cely zbytek Zivota. Autofi ucebnic se véts§inou nesmi uchylovat
k prili§ origindlnim ani kontroverznim soudiim a hypotézam, ani se
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nemohou poustét do prili§ slozitych analyz. I pfes rozvoj modernich
technologii zlistavaji i v soucasnosti ucebnice zakladnim edukacnim
médiem (Benes$ a kol., 2009, s. 10).

Obecné by ucebnice déjepisu méla poskytnout faktograficky sprav-
ny, srozumitelny a vétSinove prijatelny pohled na déjiny. Autofi ucebnic
jsou pochopitelné omezeni prostorem, ktery mohou jednotlivym téma-
tim vénovat, dalsim podstatnym limitujicim faktorem je pak pro né to,
7e ucebnice pouzivané v Ceské republice, na Slovensku i v nékterych
dal$ich zemich jsou schvalovany ministerstvem $kolstvi, a musi tedy
projit recenznim hodnoticim fizenim.

Teoreticky by mél skolni vyklad déjin dojit v rdmci vyukového pro-
cesu az do soucasnosti (Benes, Hudecova, 2005, s. 19). V praxi v§ak
k tomu z vice pri¢in vétS§inou nedochdzi. Ne nejméné podstatny je
pritom casovy faktor — nejnovéjsi déjiny se na zdkladnich i stfednich
skolach probiraji az na konec vyukového cyklu, takze na né casto ne-
zbyva dostatek ¢asu. Dal$im vyraznym omezujicim cinitelem je — nebo
spiSe doneddvna bylo - slozeni pedagogickych sbort. Rada ucitelt star-
$1 generace méla problém probirat moderni déjiny uz kvtli tomu, ze je
pred rokem 1989 ucila diametrdlné odli$né, a proto casto koncila svij
vyklad rokem 1945 nebo jesté drive. Tento specificky problém samo-
zfejmé s postupnou obmeénou pedagogickych sborii odezniva, obecné
ale pfi probirani nejnovéjsich déjin plati, ze pokud se vyucujici déjepi-
su nechce omezit jen na prosty vycet udalosti, musi fakta také urcitym
zpusobem vybirat, analyzovat a hodnotit, tj. v podstaté také predkladat
i svlij nazor na né, a to mtze byt u nejnovéjsich déjin problém pro uci-
tele jakéhokoliv genera¢niho zarazeni.

Ucebnice déjepisu jsou také vyrazem stavu, povahy a funkci histo-
rického mysleni dané spolecnosti (Benes a kol., 2009, s. 9). Z tohoto
hlediska mtize byt podnétné srovnani, jakym zptisobem je v soudobych
¢eskych a slovenskych ucebnicich déjepisu zpracovan historicky vyvoj
Ceské republiky a Slovenské republiky po rozdéleni Ceskoslovenska, tj.
od roku 1993. Pfi tomto srovnavani ma smysl hodnotit zejména uceb-
nice déjepisu urcené pro gymnadzia, popt. nékteré typy strednich skol
(v CR zejména pedagogicka lycea), na nichz se déjepis vyucuje mini-
malné tii roky. Kvili véku a predpokladané vyssi mentalni vyspélosti

Ro¢nik 7| Cislo 1 5



zak mohou byt tyto ucebnice faktograficky bohatsi nez ucebnice pro
zakladni Skoly a autofi mohou nékteré historické otazky pojimat i ana-
lyticky.

Dominantni ucebnici pro vyuku nejnovéjsich déjin na gymndziich
v Ceské republice predstavuje az doposud Déjepis pro gymndzia a stied-
ni $koly 4. Nejnovéjsi déjiny (autofi Jan a Jan Kuklikovi, 1. vydani v roce
2002, poté dotisky). Druhou ucebnici pouzivanou na ceskych gymna-
ziich jsou Ceské dé&jiny II (autor Robert Kvacek, 1. vydani v roce 2002,
nyni uz 3. dotisk). Tato ucebnice je ale vyuzivana vyrazné méné (Benes
a kol., 2009, s. 34).

Z hlediska sledovaného tématu je podstatné, ze obé tyto ucebnice
kon¢i sviij vyklad ndrodnich déjin rozdélenim Ceskoslovenska 1. ledna
1993. V prvni ze jmenovanych ucebnic je pak uz jen stru¢nd zminka
o usili Ceské republiky a Slovenské republiky o vstup do NATO a EU
a 0 tom, ze CR vstoupila do NATO v roce 1999 (Kuklik, Kuklik 2002, s.
204). Ackoliv obé ucebnice byly vydany az v roce 2002, historicky vyvoj
Ceské republiky v 90. letech 20. stoleti v nich nen{ viibec zachycen. (Co
se ty¢e podrobného vykladu obecnych déjin, i ten v Kuklikové ucebnici
konc¢i rokem 1992, i kdyz je nékdy naznacen i dalsi vyvoj, napt. v ptipa-
dé konfliktt v byvalé Jugoslavii.)

Je vhodné se zamyslet nad tim, pro¢ absence vykladu nejnovéjsich
déjin v téchto ucebnicich dlouho nebyla pocitovana jako problém, kte-
ry by bylo vhodné fesit bud vydanim nové ucebnice, jez by zahrnovala
i nejnovéjsi déjiny, nebo vydanim doplnéné a rozsifené podoby dosa-
vadnich ucebnic. Zde je tieba upozornit na fakt, ze ucebnice déjepisu,
nebo $iteji $kolni vyuka déjepisu nebyly doposud v Ceské republice
predmétem konfliktu na vrcholné politické urovni.? Je ale zfejmé, Ze
»zavazny  ucebnicovy vyklad nékterych témat z obdobi 90. let 20. sto-
leti nebo zacatku 21. stoleti by v dobé, kdy primi aktéfi téchto udalosti
jesté ve vétsi mire ptisobili v aktivni politice, konflikt vyvolat mohl -
pro ilustraci uvedme napft. otazku uspésnosti ¢i neuspésnosti ekono-
mické transformace v Ceské republice v 90. letech, pad Klausovy vlady
v roce 1997 v souvislosti s tzv. sarajevskym atentdtem nebo tzv. opo-
zi¢ni smlouvu mezi CSSD a ODS. Nabizi se vysvétleni, ze pravé to byl
jeden z diivod{i, proc se autofi ucebnic témto tématiim vyhnuli a svij
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vyklad narodnich déjin radéji ukon¢ili uz rozdélenim Ceskoslovenska
na zacatku roku 1993.

Ani zékladni dokument, kterym ministerstvo $kolstvi stanovuje ob-
sah uciva déjepisu na gymnaziich - Ramcovy vzdélavaci program
(RVP) pro gymndzia — nevytvari pfimy tlak na autory, aby nejnovéjsi
dé&jiny do svych ucebnic zahrnuli. I kdyz tviirci RVP pocitali s tim, ze
vyklad déjin bude v ramci vyuky déjepisu doveden az do soucasnosti,
jednotlivé tematické celky vénované déjindm po roce 1945 jsou v RVP
zpracovana tak, Ze v nich nejsou témata nejnovéjich déjin primo jme-
novana (viz priloha).

Na absenci vykladu nejnovéjsich déjin v ucebnicich pochopitelné na-
razeji stredoskolsti studenti, ktefi pfehledné znalosti o obdobi po roce
1992 potiebuji napt. k maturité, pfijimacim zkouskam apod. Tuto me-
zeru doneddvna uspé$né zaplnovaly pouze nékteré ucebni prirucky, vy-
davané ovSem bez schvalovaci dolozky ministerstva $kolstvi. Pfikladem
muze byt ptiru¢ka Odmaturuj z déjepisu 2 (autoti Alena Stépankova
a Zdenék Sasinka, 1. vydani v roce 2006), ktera mj. obsahuje komen-
tovany nastin politického, hospodéiského i kulturniho vyvoje v CR az
do zacatku 21. stoleti, v¢etné napt. vykladu a hodnoceni privatizace
v 90. letech, zaclenovani Ceské republiky do NATO a EU a vénuje se
i kontroverznim tématim typu opozi¢ni smlouvy. Vyklad v této pri-
ruéce konéi sestavenim vlady CSSD, Unie svobody a KDU-CSL v roce
2002 (Stépankova, Sadinka, 2006, s. 217-218).

Pokusem o vyplnéni mezery v u¢ebnicovém zpracovani nejnovéjsich
déjin se v nedavné dobé stala ucebnice Moderni déjiny pro stredni skoly,
kterou s podtitulem Svétové a ceské déjiny 20. stoleti a prvniho desetileti
21. stoleti vydalo v roce 2014 nakladatelstvi Didaktis. Podle své pred-
mluvy ma byt tato ucebnice, vytvorena pomérné sirokym kolektivem
autord, prvnim dilem ¢tyfdilné ucebnicové sady slouzici k vyuce dé-
jepisu na stfednich Skoldch, primdrné pak na gymnaziich. Nejnovéjsi
dé&jiny ceskych zemi jsou zde zpracovany v podkapitole Transformace
Ceskoslovenska a vznik Ceské republiky. V rdmci této podkapitoly jsou
zpracovana nejen léta 1989-1992, ale je zde nastinén i historicky vyvoj
Ceské republiky v dal§im obdobi. Pozornost je pfitom vénovana vnit-
ropolitickému vyvoji, integraci do Severoatlantické aliance a Evropské
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unie, problémim transformace ¢eské ekonomiky v 90. letech, vcetné
privatizace a restituci. Je zde rovnéz stru¢né nastinén socialni a spole-
¢ensky vyvoj ¢eské spolecnosti v tomto obdobi. V doplnkovych textech
jsou v ramci této podkapitoly podrobnéji rozebirdna i néktera jiz zmi-
nénd kontroverzni témata, napt. opozi¢ni smlouva nebo ,,ceska“ cesta
privatizace, kterd casto vedla k tunelovani firem.

Opét i v pripadé této ucebnice je ovSéem mozné konstatovat jistou
¢asovou disproporci. Zatimco evropské a svétové déjiny a rovnéz za-
hrani¢ni politika Ceské republiky jsou v ptislusnych podkapitolach
v souladu s podtitulem ucebnice skutecné dovedeny az do konce prvni-
ho desetileti 21. stoleti, nastin vnitropolitického vyvoje v CR je uzavien
uz rokem 1998. ,,Zhava“ vnitropolitickd témata prvniho desetileti 21.
stoleti, jako napf. spor o umisténi amerického radaru v Brdech nebo
zruSeni predcasnych voleb v roce 2009 jsou tak pominuta.

V této souvislosti mtize byt velmi podnétné srovnani se sou¢asnym
stavem vyuky nejnovéjSich déjin na Slovensku. Co se tyce ucebnic
déjepisu, samostatna Slovenskd republika ma s nimi ponékud odlis-
nou historickou zkusenost nez Ceska republika, protoze na Sloven-
sku se ucebnice déjepisu uz staly pfedmétem politického boje. Vyrazny
je v tomto sméru zejména pripad z obdobi vlady Vladimira Meciara
(1994-1998), kdy ministryné skolstvi Eva Slavkovskd za Slovenskou
narodni stranu nechala distribuovat do skol jako ucebni pomticku kon-
troverzni publikaci Dejiny Slovenska a Slovikov v ¢asovej ndslednosti
faktov dvoch tisicro¢i (autor Milan Stanislav Durica, 1. vydani v roce
1995, dalsi pak 1996 a 2003).

V této publikaci jsou dé&jiny Slovenska popisovany jako linedrni usili
Slovak o vytvofeni vlastniho statu, pficemz vyvrcholenim tohoto usili
by méla byt vale¢na Slovenska republika v letech 1939-1945. Nejvétsi
kontroverze vyvolalo kladné hodnoceni osobnosti Josefa Tisa a zvlast
nepftijatelné byly nékteré formulace tykajici se deportaci slovenskych
Zidt a podilu slovenské vlddy na ném, které se daly interpretovat jako
popirani holocaustu. Proti této prirucce protestovaly zidovské orga-
nizace i Slovensky svaz protifasistickych bojovnika. Skandal umocni-
lo, Ze na vydani této prirucky byly pouzity penize z evropského fondu
Phare. Na natlak ze strany Evropské unie musela byt publikace ze skol
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stazena (Havranova, 2006). Je zfejmé, Ze diky této afére se na Slovensku
z otazky ucebnic déjepisu stala vyrazné politicka zalezitost, kterou ani
autori téchto ucebnic, ani politicka reprezentace nemohou podcenovat.

Znovu se téma vyuky modernich déjin na slovenskych $kolach stalo
soucasti verejné debaty po slovenskych parlamentnich volbach v brez-
nu 2016, v niz krajné pravicova Lidova strana Nase Slovensko Mariana
Kotleby ziskala pres 8% hlasti. Do pfimé souvislosti s timto volebnim
ziskem je pritom dévana myj. absence diiraznéj$iho odsouzeni sloven-
ského fasismu v obdobi 2. svétové valky ve slovenskych ucebnicich
déjepisu (viz napt. http://www.novinky.cz/zahranicni/evropa/398692-
-slovensti-zaci-se-o-fasisticke-minulosti-sve-zeme-uci-casto-zkresle-
ne.html).

V soucasné dobé je na slovenskych gymnaziich nejpouzivanéjsi
ucebnici pro vyuku nejnovéjsich déjin Dejepis pre 3. rocnik gymndzii.
Narodné dejiny (autofi Alena Bartlova a Rdbert Letz, 1. vydani v roce
2005, druhé v roce 2008). I tato publikace se ovSem stala tercem kriti-
ky pro prili$ ,.tolerantni” zachyceni obdobi vale¢né Slovenské republiky
a minimalné skrytou obhajobu osobnosti Josefa Tisa.

Co se tyce nejnovéjsich déjin, tato ucebnice se mj. velmi podrobné
zabyva tématem rozdéleni Ceskoslovenska a vzniku samostatné Sloven-
ské republiky a pro popis obdobi let 1990-1992 je pro ni dominantni
popis vyvoje Cesko-slovenskych vztahti a slovenska cesta k samostat-
nosti. Obdobi po rozdéleni Ceskoslovenska a vzniku samostatné Ceské
a Slovenské republiky je zde zachyceno v kapitole V samostatnom stdte
do spolocnej Eurdpy (s. 184-189).

K tématlim, jimz autofi ucebnice v ramci této kapitoly vénovali vy-
Znamnou pozornost, mj. patri:

e volba prezidenta republiky: M. Kovace v roce 1993, R. Schustera
v roce 1999 a Ivana Gasparovice v roce 2004,

¢ odvolani V. Meciara z funkce premiéra a predcasné parlamentni
volby v roce 1994,

e izolace Slovenska na mezinarodni scéné v dtsledku porusovani de-
mokratickych principti v dobé Meciarovy vlady, v dtsledku ¢ehoz
byl odlozen vstup Slovenska do Severoatlantické aliance,
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e volby v roce 1998 a vytvoreni Dzurindovy vlady,

e integrace Slovenska do NATO a EU,

¢ hospodarsky a socidlni vyvoj na Slovensku po roce 1992, privatiza-
ce a ekonomickd transformace - jeji pozitiva i negativa

Obecné v této slovenské ucebnici prevlada pozitivni hodnocenti his-
torického vyvoje Slovenska v 90. letech 20. stoleti a na zac¢atku 21. sto-
leti a optimistické vyhledy Slovenska do budoucnosti. Na misté je proto
i spekulace, zda se do rozdilného pristupu ¢eskych a slovenskych autort
ucebnic k vykladu nejnovéjsich déjin podvédomé nepromita také odlis-
ny pohled Cechti a Slovaki na vlastni statnost a zejména na rozdéleni
Ceskoslovenska a vznik samostatnych statt.

Poznamky:

1

Tato studie vznikla jako diléi vystup projektu IGA s nazvem Déjepis-
né vzdélavani s akcentem na soudobé déjiny a jeho reflexe ze strany
ucitelil.

Politické spory o smysl a koncepci Ustavu pro studium totalitnich
rezimu se do roviny ,,$kolniho déjepisu® prozatim vyraznéji nepre-
nesly.
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Priloha:
Tematické celky, které jsou v RVP pro gymndazia vénovany déjinam
po roce 1945:
e Evropa a svét po valce (OSN, princip socidlniho statu)
e Vychodni blok, jeho politicky, hospodarsky a socialni vyvoj; SSSR
jako svétova velmoc; RVHP, Varsavska smlouva
e curoatlantickd spoluprace a vyvoj demokracie; USA jako svétova
velmoc
e zivotni podminky na obou stranach ,,zelezné opony*
e konflikty na Blizkém vychodé¢, vznik statu Izrael
e dekolonizace; ,treti svét” a modernizacni procesy v ném - ekono-
mické, demografické a politické postaveni v globalnim svété
¢ pad komunistickych rezimt a jeho disledky; sjednocujici se Evropa
a jeji misto v globalnim svété
e globdlni problémy moderni spole¢nosti

(Zdroj: MSMT CR. Rdmcovy vzdéldvaci program pro gymndzia. Pra-
ha: VUP, 2007, dostupné z http://www.msmt.cz/vzdelavani/skolstvi-v-
-cr/skolskareforma)
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CIVILIA
ODBORNA REVUE PRO DIDAKTIKU SPOLECENSKYCH VED

Praktické vzdélavani studentii socidlni prace v organizacich

Monika PUNOVA

Field education of social work students at placements

Abstract: This essay focuses on practical training of high school s soci-
al work students at Social policy and social work department at Masa-
ryk University Brno. Field education is very important element of social
work education. In the Czech Republic, as in most other countries, so-
cial work student learning is a combination of a college based educati-
on and field education. Author discuses importance of field education
in social work placements and the crucial role of practice teachers from
placements. There are presented empirical findings from survey which
examined the experience of practice teachers engaged in field educati-
on. Author analyses possible risk and protective factors of field educa-
tion in placements and discusses possible implications on the practical
curriculum education.

Key Words: Field education, Social work student, Practice teacher,
Practice placement

Uvod

Prestoze je socidlni prace v ¢eském prostredi tercialniho vzdélavani vy-
ucovana jiz vice nez dvacet let, stale jesté ,,hleda svou tvar® Jeji obsa-
hové vymezeni je ambivalentni a neni rovnéz zcela ziejmé, co je jeji
doménou zvlasté ve vztahu k dalsim pomahajicim profesim (Chytil,
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2007; Navratil, Navratilovd, 2008; Punova, 2012; Matulayovd, Musil,
2013). Stejné, jako dochazi k vyvoji identity oboru socialni prace, méni
se rovnéz jeji vzdélavani. Nejprve se jako klicové vynorovaly otazky
»zda viibec” ma byt soucasti akademického vzdélavani socialnich pra-
covnikll i odborna praxe a supervize studentl, pozdéji se pozornost
odbornikil obracela k otazkdm ,,jakym zptisobem™ praktické vzdélava-
ni v ramci tercidlniho $kolstvi uchopit (Maroon, Matousek, Pazlarova,
2007; Navratil, Sislakova (eds.), 2007a; Navratilova, 2010).

Jiz neni pochyb o tom, Ze vzdélavani studentt socidlni prace je ur-
¢itou symbidzou slozky teoretické i praktické. Jedno bez druhého nenti
mozné - odborné praxi v organizacich predchazi teoretickda priprava
a teoreticka reflexe tuto praxi rovnéz doprovazi. Toto propojeni teorie
a praxe ve vzdélavani se odrazi také v pojmu praktické vzdélavani, ktery
se v ceském akademickém kontextu ustdlil a oznacuje odbornou praxi
a supervizi student@ socidlni prace. Praxi studenti realizovanou v or-
ganizacich socidlnich sluzeb doprovazenou supervizi studentd, kterad je
realizovana supervizorem ve $kole.

Realizace odborné praxe je v kontextu vysokého $kolstvi specificka
v tom, Ze vyzaduje spolupraci s vnéj$imi participanty - s organizacemi,
v nichz muze student tuto praxi realizovat. V kontextu socialni prace se
vét§inou jednd o organizace poskytujici socidlni sluzby urcitym typtim
klientli. A pravé na né je zameéren tento prispévek. Jeho cilem je pou-
kazat na vybrané rizikové a protektivni ¢initele praktického vzdélavani
studenti socidlni prace na Katedfe SPSP z pohledu instruktord praxe.
Toto vyzkumné Setfeni probéhlo v 25 organizacich, jez poskytuji praxi
studentlim socialni prace na Katedie socidlni politiky a socidlni prace
Fakulty socidlnich studii v Brné.

O ndrocnosti profese socidlni prace v mnohém vypovidad vyzkum
Curtis, Moriarty, Netten (2010), ktefi zkoumali délku setrvani ve vy-
branych pomahajicich profesich ve Velké Britanii. Jak se ukazalo, v po-
rovnani s 1ékari, zdravotnimi sestrami a farmaceuty nové kvalifikovani
socialni pracovnici vydrzi ve své profesi prekvapivé nejkratsi dobu -
pouze 8-13 let. Délka profesniho zivota byla u farmaceutt 28 let, u 1é-
kart to bylo 25 let a zdravotni sestry setrvavaly ve své profesi primérné
15 let. Pochopitelné ,,Zivotnost” ¢eskych socidlnich pracovniki se mutize
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od jejich britskych kolegt lisit. Nicméné prestoze mame v ¢eském kon-
textu pro realizaci socidlni prace jiné parametry (predevsim legislativni
ramec, charakter vzdélavani budoucich profesionald, ohodnoceni je-
jich ¢innosti), jsou i jisté charakteristiky, jez jsou spole¢né vSem social-
nim pracovnikiim a tim jsou fyzicka a predevsim psychicka naroc¢nost
jejich povolani. Zde se ukazuje, Ze role organizaci poskytujicich praxe
je v procesu vzdélavani studentt nezastupitelna. Diky nim mohou stu-
denti reflektovat, jak vypada vykon socidlni prace se skute¢nymi klienty
v realité jejich obtiznych Zivotnich situaci. Pravé ono poznani neleh-
ké reality naro¢nosti profese socialni prace miize pro studenty predsta-
vovat velkou zkuSenost, kterou by studiem odborné literatury a ucasti
na prednaskach ziskali stézi. Domnivam se, Ze v ramci uvah nad curri-
culem praktického vzdélavani je nezbytné reflektovat vybrané charak-
teristiky spoluprace mezi vysokou $kolou ¢i univerzitou a organizacemi
poskytujicimi praxe studentim. V ramci tohoto pfispévku vychazim ze
zkusenosti s realizaci praktického vzdélavani na Katedre socidlni prace
a socidlni politiky FSS MU v Brné.

1 Vyznam organizaci v ramci praktického vzdélavani studentd

Obecné Ize rici, Ze cilem odbornych praxi je umoznit studentim refle-
xi realné zkusenosti z praxe v organizacich s teoretickymi poznatky, jez
ziskavaji studiem ve skole. V prostiedi ¢eskych vyssich odbornych a vy-
sokych kol byvaji organizace praxe oznacovany riizné. Jako pracovisté
praxe, stdZové pracovisté Ci organizace, terénni organizace (¢i organi-
zace v terénu). V zahranici se velmi ¢asto oznacuji jako agentury praxe.
Jsou nedilnou soucasti systému vzdélavani socialni prace, protoze mu
davaji redlny, méné abstraktni rozmér. Otazce propojeni teorie s praxi
byla vénovana rada studii. Na nékteré z nich upozornuji Maroon a kol.
2007, ktefi oznacuji praktické vzdélavani jako ,,praci v terénu” a po-
vazuji ji za ,,hlavni slozku profesni socializace®. Jak dale uvadi (2007,
s. 14): ,,Praxe studentiim umoziuje vyzkouset védomosti, schopnosti
a hodnoty nabyté ve skole a zdroven jim prirozenou cestou otevira pro-
stor pro dalsi u¢eni. Takové uceni ptimou zkusenosti pod vedenim su-
pervizora lze na akademické ptidé snadno propojit s teorii i s analyzou
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zkusenosti v diskusnich skupinach®. Jak dale dodavaji, neexistuje néjaka
jasna délici ¢ara mezi $kolou jakozto poskytovatelem teorie a organi-
zacemi, které nabizi studenttim ziskavani zkuSenosti z oblasti socialni
prace. Praxe v organizacich podle nich ,,... prohlubuje, rozviji, pod-
poruje, rozdifuje a podrobuje analyze teoretické znalosti. Pod vlivem
zkusenosti z praxe je socidlni pracovnik obcas veden i ke kritickému
prehodnoceni teorii.“ (Maroon a kol., 2007, s. 14).

Ponékud jinou optikou na vyznam organizaci v ramci praktického
vzdélavani nahlizi Navratil, Navratilova (2007a), ktefi reflektuji jejich
vliv na celkovou profesionalizaci vykonu socialni prace. Podle nich se
diky praxi studentt v organizacich vzdélava nova generace socidlnich
pracovniki, ktefi budou svou profesi vykonavat kompetentné a ve sho-
dé s etickymi principy profese.

2 Minimalni standardy vzdélavani v socidlni praci ve vztahu
k organizacim poskytujicim praxi

Pojeti praxi na vysokych skolach se odviji od tzv. Minimalniho stan-
dardu vzdélavani v socidlni praci (2014)' jez vydava Asociace vzdéla-
vateld v socidlni praci®. Ten upravuje 12 oblasti vyuky socialni prace,
pricemz praktickému vzdélavani jsou vénovany dvé z nich - odbor-
na praxe a supervize. V ramci odborné praxe pak Minimalni standard
uvadi nasledujici cile:
e ,podpofit odbornou zpusobilost a rozvijet kompetence studujicich
k vykonu socidlni prace v prislusnych typech instituci a organizaci
e vést studujici k reflexi zkusenosti z odborné praxe a sebereflexi, aby
si byli védomi sebe jako nastroje socidlni prace. Studujici k reflexi
a sebereflexi védomé a aktivné pouzivaji teoretické poznatky, meto-
dy a etické standardy socidlni prace
» motivovat studujici k hleddni a nalézani profesni identity” (Mini-
malni standard, 2014).

Z téchto cilt je patrné, Ze se zaméruji na obsah praktického vzdé-

lavani a nereflektuji zptisob, jakym lze téchto cilt dosdhnout. O orga-
nizacich poskytujicich praxi se explicitné hovofi az v nasledujici casti
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Minimalniho standardu, kde jsou uvedeny povinnosti studentti ve vzta-
hu k organizaci:

»aktivné se zapojuji do prace tymu;

rozuméji své roli na pracovisti;

orientuji se v ¢innosti a rozumi hodnotdm a cilim organizace;
orientuji se ve vnitinich pravidlech organizace a dodrzuji je;
pfispivaji k rozvoji organizace” (Minimalni standard, 2014)

Minimalni standard oznacuje organizaci poskytujici praxi jako pra-
covisté. Jim adresuje urcitd doporuceni, kterd se zaméfuji spise na orga-
niza¢ni usporadani praxi a nikoliv na jeho obsah:

e ,Na pracovisti vede studujici urceny zkuseny socialni pracovnik,
pripadné jiny odbornik.

e K realizaci partnerstvi a aktivni participace vSech zucastnénych
stran (studujici - Skola - pracovisté) je doporuceno vyuzit troj-
stranny kontrakt s vymezenim podminek spoluprace.

e Ve smlouvé o zajisténi praxi je tfeba oSetfit také povinnosti sko-
ly a povinnosti pracovisté v souvislosti s nakladanim s dtvérnymi
udaji a mlcenlivosti, bezpecnosti prace a pozarni ochranou® (Mini-
malni standard, 2014).

Reflexi tohoto Minimalniho standardu dochazime ke zjiSténi, Ze
ve vztahu k organizacim poskytujicim praxi studentim uvadi minimal-
ni mnozstvi doporuceni. Organiza¢ni usporadani praxi tak ponechava
prevazné na Skolach a organizacich. Nijak také nezasahuje do obsahu,
naplné praxi. Pouze apeluje, aby se studentim v organizaci vénoval
zkuSeny odbornik a aby byla tato spoluprace stvrzena smlouvou o za-
jiSténi praxi.

Piestoze byl Minimdlni standard v roce 2014 aktualizovdn, otdzce
organiza¢niho usporadani praktického vzdélavani ve vztahu k organi-
zacim praxe se vénuje minimalné. Podle Minimdlniho standardu by
méla odborna praxe a supervize tvofit alespon 25 % objemu vyuky, coz
predpoklada znacnou miru spoluprace s organizacemi, které tuto praxi
poskytuji. Zlistava realitou, Ze otdzku spoluprace mezi $kolou a organi-
zaci cesky Minimalni standard ponechava témért bez povSimnuti. Je pak
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na zastupcich $kol, jak tuto spolupraci uchopi a pravé tomuto tématu
bude vénovan nasledujici text.

3 Vybér organizaci poskytujicich praxi

Je zfejmé, Ze ne kazdd organizace muize byt $kolicim pracovi§tém pro
studenty socialni prace. Tyto organizace si vybira skola na zakladé
vlastnich kritérii. Ta mohou byt riizna, naptiklad Maroon a kol. (2007)
hovori o téchto ukazatelich, které by organizace mély naplnovat:

e Ve vztahu k socidlni praci by méla byt poskytovatelem socialnich
sluzeb, méla by mit jasné definovanou cilovou populaci klienta
(uzivatelti sluzeb) a jeji ¢innost by méla probihat v souladu s etic-
kym kodexem socidlni prace.

e Ve vztahu ke vzdélavani studentti by méla byt ochotna poskytovat
praxe vSem studentim bez ohledu na jejich vék, pohlavi, etnicitu,
vyzndni, ¢i sexudlni orientaci.

¢ Ve vztahu k profesionalizaci vzdélavani budoucich socialnich pra-
covnikd by méla vnimat svou spoluucast na tomto vzdélavani jako
néco potfebné a uzitecné.

¢ Ve vztahu ke $kole by méla podporovat cile a smétovani skoly, z niz
studenti pochdzi. Zaroven by méla v otazkach praxe studentti ko-
munikovat s povéfenymi zastupci $koly.

e Ve vztahu k redlnému vykonu praxe studenta v organizaci by méla
studentim pomaédhat pfi jejich zaclefiovani do pracovniho kolekti-
vu, umoznovat studentovi ucastnit se ¢innosti organizace, poskyto-
vat studentovi potfebné informace, byt oteviena pro oboustrannou
kritiku a zajistovat studentovi a supervizorovi (minén je supervizor
ze Skoly) dostatecny prostor pro autonomni ptisobeni. Soucasti by
mélo byt zajisténi potiebného materidlniho i administrativniho za-
zemi k realizaci praxe.

Pochopitelné je na vzajemnych interakcich mezi zastupci skoly a or-
ganizace, na jakych pravidlech spoluprace se domluvi. Je rovnéz na nich,
jakou formou tuto spolupraci stvrdi. Pfedpokladem tohoto procesu je
ochota obou stran participovat pri doprovazeni studentd na praxi.
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4 Vztah Skoly k organizaci poskytujici praxe

V realité se lze setkat s tim, ze pristupy $kol k samotnému praktickému
vzdélavani a k organizacim, jezZ jej zprostfedkovavaji, jsou odlisné. Po-
dle Navratila a Navratilové (2007a) 1ze v tomto smyslu rozliSovat v pod-
staté pouze dva modely, které se li$i v otdzce integrace a externalizace
zavazku praxe. Jak sami autofi dodavaji, volba mezi nimi mtze pro za-
stupce skol predstavovat obtizné dilema. Tito autofi rozlisuji:

1. Model externalizace zdvazku praxe: V tomto pripadé je role $ko-
ly vice pasivni, svym zptsobem se vzdélavaci instituce zfika zodpo-
védnosti za realizaci praxe, kterou pfenechdva organizacim socidlnich
sluzeb. V jeho ramci je brana studentska praxe jako ,moralni zavazek
organizaci a pracovniki socidlnich sluzeb, v némz se ocekava, ze stu-
dentim budou vedeni a zasvécovani do tajli socidlni prace poskytovat
pracovnici organizace (i organizace) zdarma s odkazem na to, Ze né-
kdy v minulosti je patrné také nékdo na stejném principu zaskoloval”
(2007a, s. 119). Z hlediska $Skoly je zajisténi praxe vnimano jako proble-
maticka stranka vzdélavani, mtize se tak dit kviili tomu, Ze na realizaci
praxi nema finan¢ni prostiedky.

2. Model integrace zdvazku praxe: Zde je praxe vnimana stejné hod-
notné jako vysokoskolska vyuka, respektive se ji stava navzdory tomu,
Ze je vykonavana na detasovanych pracovistich. Realizace praxi v or-
ganizacich je tedy soucasti vzdélavaciho procesu na $kole, pracovnici
organizace jsou vedle své pracovni pozice v organizaci vhimani rovnéz
jako lektofi na skole. Za svou ¢innost byvaji odménovani z prostied-
ka skoly, ktera pak aktivné ovliviiuje obsah praktického vzdélavani.
V tomto pripadé je praxe sice nazirana jako specifickd forma vzdéla-
vani, nicméné neni povazovana za pritéz, ktera by byla ,,nécim navic"®
Podle téchto autorid jsou nevyhody modelu integrace zavazku praxe
v tom, Ze pro $kolu predstavuje vétsi finan¢ni a personalni zatéz (orga-
nizacim za praxe plati, na $kole se musi nékdo vénovat praxim) a také
je naroc¢néjsi z organiza¢niho hlediska (musi se uzavirat smlouvy, vy-
jednavat dohody).

V Ceském tercidlnim vzdélavani socidlnich pracovnika je dle vyse
uvedenych autori preferovan model externalizace zavazku praxe,
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kdezto v anglosaskych zemich (pfedevS§im ve Velké Britdnii a Spo-
jenych statech americkych) je vyuzivanéjsi model integrace zavazku
praxi. Dle mého nazoru se jiz situace v ¢eském tercidlnim vzdélavani
socidlnich pracovnikd méni a $koly jsou nuceny prechdzet od modelu
externalizace zavazku k vice aktivnéj$imu integracnimu modelu
zavazku praxe. Je to ddno i jiz zminénym Minimdlnim standardem
ASVSP, kterému neni mozné dostat bez aktivni spoluprace
s organizacemi poskytujicimi praxi. O implementaci modelu integrace
zavazku praxi usiluje i systém praktického vzdélani na Katedre
SPSP, o némz bude jesté pojednano v ramci predstaveni vysledka
empirického Setreni.

5 Role instruktora praxi v organizaci

V predchozim textu bylo nastinéno, Ze studenta by mél na praxi vést
zkuseny pracovnik dané organizace. Toto pojeti vychazi z anglosaského
pojeti praktického vzdélavani, kde je tato osoba nazyvana jako praktic-
ky ucitel socidlni prace (srov. Lindsay, 2005, Schuurman, 2008). V ces-
kém kontextu byvaji oznacovani rtizné; jako mentofi, supervizofi ¢i
instruktofi praxi. Jejich role spociva v tom, ze soucasti jejich pracovni-
ho uvazku je vedle vykonu socidlni prace realizované danou organizaci
také vedeni praxe studentti, ktefi do organizace nastoupi. Podle Cas-
pi, Reid (2002) je jeho ukolem doprovazeni, poskytovani teoretickych
védomosti a priibézné posouzeni praxe studenta. Tsien, Tsui (2007)
dale dodavaji, ze soucasti jeho role je studenta také ucit, dohlizet na néj
a poskytovat mu supervizi. Pficemz zdkladem je vhodnd komunikace
a dobry vztah mezi nimi. Vidime, Ze se jedna o nelehkou roli, protoze
vedle tohoto doprovazeni je nezbytnou soucasti jejich ¢innosti také vy-
jednavani s vedenim jejich vlastni organizace (¢asto se jednd o nadfi-
zené pracovnika) a také se zastupci Skoly (muze se jednat o pracovniky;,
ktefi maji na starosti agendu praxi a také o ucitele, ktefi studenttim po-
skytuji supervize ve Skole).

Pozadavky na instruktora byvaji razné, néktefi autori (Ford, Jones,
1987; Navratil, Navratilova, 2007a; Maroon a kol. 2007) uvadéji tyto za-
kladni charakteristiky:
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¢ Pro studenta by mél predstavovat urcity rolovy model socidlniho
pracovnika s ujasnénou profesni identitou.

e Mél by mit patficné vzdélani (idedlné v oboru socidlni prace)
na urovni magisterského stupné a mit dostate¢nou praxi.

e Mél by vyjadrovat loajalitu jak svému zaméstnavateli (tedy organi-
zaci), tak také zastupctim $koly, z niz prichazi student na praxi.

e V organizaci by mél vytvaret takové prostiedi, které studentovi
umozni vykonavat plnohodnotnou praxi a dostat tak jejim cilim.

¢ Ve vztahu ke své profesi by se mél instruktor pribézné vzdélavat
a mél by byt otevieny k tomu, Ze i on vzdélava studenta a podnécuje
v ném reflexi jeho praktickych zkusenosti s teoretickymi poznatky.

¢ Ve vztahu ke skole by mél znat jeji vzdélavaci cile a nastaveni systé-
mu praktického vzdélavani a mél by se s nimi ztotoznovat.

e M¢él by byt pripraven vést jakékoliv studenty, tedy i ty nemotivo-
vané, Ci ty, ktefi maji problémy s realizaci praxe. Zaroven by mél
akceptovat individudlni odli$nosti v pristupech studentti, v jejich
zptisobu adaptace na nové ¢i obtizné situace, v jejich potiebach.

e Mél by studentovi i jeho vysilajici Skole poskytovat zpétnou vazbu
a také by mél byt ochotny tuto zpétnou vazbu ptijimat.

Vidime, Ze pozadavkd na instruktora je celd fada a v tomto vyctu by
bylo mozné pokracovat. Podstatné je, Ze jeho tkolem je naplnit poza-
davky a oc¢ekavani jednotlivych subjekti:

1. Svého zaméstnavatele: Doprovazeni studenta ma instruktor praxi
Vv popisu své pracovni ¢innosti. Zaméstnavatel od néj ocekava, ze bude
studentovi vytvaret takové podminky, které na jednu stranu studentovi
umozni vykonavat plnohodnotnou praxi, na druhou stranu ze pristup
studenta tuto organizaci a jeji klienty neposkodi.

2. Studenta, kterého doprovizi na praxi: Pro studenta je instruktor
v organizaci ,,sty¢nym diistojnikem”, na kterého se mtize v ptipadé po-
treby obratit. Ocekava od néj rovnéz smysluplnou napln praxe a zpét-
nou vazbu podanou adekvatnim zpisobem.

3. Skoly, jez vysild studenta na praxi: Zdkladni pozadavek je, aby
instruktor souhlasil se vzdélavacim curriculem praxe a supervize
studentli a aby se na jeho realizaci ochotné podilel. Predpokladem je
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tedy oboustrannd komunikace s danym pracovnikem $koly, ktery ma
praxe na starosti, pfipadné se supervizory ve $kole. Skola také ocekava,
ze na tuto spolupraci bude mit instruktor dostatecny pracovni

Reflexi role instruktora praxi a také organizaci praxe dochazime
ke zjisténi, ze jejich misto je v ramci praktického vzdélavani studentt
nezastupitelné. Zaroven rovnéz vidime, Ze jeji napliiovani neni v kon-
textu Ceskych vysSich odbornych a vysokych s$kol snadné. Vyzadu-
je totiz hodné finan¢nich a lidskych zdrojt. O urcité mife entusiasmu
poskytovat studentim plnohodnotné vzdélani (tedy to, které obsahuje
i praktickou c¢ast) ani nemluvé. O tom, jaké konkrétni aspekty mize mit
spoluprace mezi Skolou a organizaci, pojednava nasledujici ¢ast. Jsou
v ni pfedstaveny vysledky empirického Setfeni, které probéhlo ve 25 or-
ganizacich poskytujicich praxi bakalarskym studentim socialni prace
na Katedre socidlni politiky a socidlni prace FSS MU Brno.

6 Vysledky empirického Setfeni v organizacich poskytujicich praxi

Spoluprace s organizacemi poskytujicimi praxi studentim socidlni
prace na Katedfe SPSP probihd od devadesatych let a prosla znacny-
mi zménami. Za ucelem jejiho rozvoje a celkového zkvalitnéni systému
praktického vzdélavani byly postupné realizovany dva projekty spolu-
financované z evropskych strukturalnich fonda. V letech 2005-2007 to
bylo Centrum praktickych studii, na néjz navdzalo Centrum praktic-
kych a evaluacnich studii (realizace v letech 2013-2015). Jak jiz bylo
uvedeno, byly velkou mérou zacileny na prohloubeni spoluprace s or-
ganizacemi poskytujicimi praxi — tzv. ,,partnerskymi organizacemi".
Jednim z aspekti této spoluprace je smluvni podoba, ktera je dvojiho
typu. Jednak je uzavirana Smlouva o realizaci zajisténi praxi studentt
mezi organizaci, fakultou a katedrou a také jsou uzavirany tzv. ,,Mini-
madlni standardy spoluprdce KSPSP FSS MU s organizacemi socidlnich
sluzeb pri poskytovdni praxi v bakaldiském studiu socidlni prdce” (dale
Standardy), viz Navratil a kol. (2007b). A pravé na jejich evaluaci jsme
se zamérili s docentem Navratilem v ramci vyzkumného Setfeni. To
probéhlo koncem roku 2014 ve 25 partnerskych organizacich. V rdm-
ci vyzkumu byly v ramci triangulace dat kombinovany kvantitativni
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i kvalitativni strategie. V ramci kvalitativni strategie Setfeni jsme vyuzili

techniku standardizovanych dotaznikd, v ramci induktivniho uchope-

ni tématu probéhly dvé focus groups, ve kterych jsme podrobnéji pro-

birali témata spojend s napliiovanim Standardu i celkové spolupraci.
Vybér vzorku probéhl pomoci zamérného vybéru, respondenty byli

instruktofi praxi z organizaci. Cilem vyzkumu byla evaluace dosavadni

spoluprace, pricemz jsme vychazeli z vySe uvedenych Standarda. Tyto

standardy jsou zaméfeny na nasledujici oblasti:

Shodné hodnoty a filozofie

Kvalita poskytovanych sluzeb

Podpora ze strany pracovnikt organizace

Role v komunité

Kapacita organizace

Kapacita instruktorti praxi

Role instruktora praxi

Kvalifikace instruktord praxi

XN R =

Z tohoto vyctu je patrné, Ze tyto Standardy neobsahuji témata spo-
jend s naplni praxe studenta. Toto téma nemarginalizujeme, naopak jej
povazujeme za zasadni z hlediska zvySovani kvalifikace studenta. Otaz-
ka ndplné praxi - role studenta v organizaci - je opakované vyjednava-
na mezi instruktorem z organizace a garantem praktického vzdélavani
na Katedfe. Na zakladé tohoto jednani instruktor vytvori tzv. stazové
pozice pro danou organizaci, z nichz si student voli to stdZové misto,
které mu nejvice vyhovuje. Tyto stazové pozice jsou kazdy pilrok aktu-
alizovany a jejich uplny vycet student nalezne pred zacatkem semestru
v elektronické podobé v tzv. Katalogu stazovych pozic.

Jak jiz bylo uvedeno, v ramci analyzy a interpretace dat jsme se za-
méfili na identifikaci silnych a slabych aspektd v naplinovani Standarda.
A pravé jejich predstaveni bude vénovana nasledujici cast.

7 Silné a slabé stranky spoluprace mezi organizacemi a KSPSP

Pokud bychom m¢éli jmenovat oblasti, ve kterych ndm vyS$la nejvétsi
shoda mezi pojetim Katedry a organizacemi, pak to byly otazky spojené
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s tématem hodnot a obecného pojeti socidlni prace. Témér vSichni re-
spondenti souhlasili s tvrzenim, Ze: ,,Odborna praxe doprovazena
supervizi je nedilnou soudasti kvalifika¢ni pripravy socidlnich pracov-
nikd“. Vsichni respondenti vyjadrili také shodu v tom, Ze pojeti defini-
ce socidlni prace v jejich organizaci je podobné tomu, jak je pojimana
na Katedre. Tato definice znéla: ,Socidlni prace podporuje socidlni
zménu, fe$eni problému v mezilidskych vztazich a posileni a osvoboze-
ni lidi za ucelem naplnéni jejich osobniho blaha. Uzivaje teorii lidského
chovani a socidlnich systémd, socidlni prace zasahuje tam, kde se lidé
dostavaji do kontaktu se svym prostfedim. Pro socidlni praci jsou kli-
¢ové principy lidskych prav a spolecenské spravedlnosti.” Jak bylo vyse
uvedeno, shoda v pojeti vzdélavacich cilti skoly je jednim z nejdtlezi-
téjsich prvka spoluprace mezi $kolou a organizaci. Pokud by se rozcha-
zely, spoluprace by byla kontraproduktivni, protoze kazdy subjekt by
vedl studenta k nécemu jinému. Zjisténou shodu v této oblasti povazu-
jeme za velmi pozitivni jev.

Dalsi oblast, kterou povazujeme za silnou stranku praktického
vzdélavani nasich studentt, souvisi s povésti, roli organizace a kvali-
tou sluzeb, jez poskytuje svym klientiim. Ve vypovédich respondentti
se ukdzalo, Ze vSechny organizace maji v dané lokalité povést renomo-
vaného pracovisté, maji zpracovany a dodrzuji standardy kvality soci-
alnich sluzeb a v dané oblasti plisobi vice nez 5 let. Pfevazna vétsina
z nich je rovnéz ¢lenem odbornych korporaci relevantnich pro da-
nou oblast socidlnich sluzeb. Lze namitnout, Ze vychdzime z vypoveédi
pracovnikil organizaci a pokud bychom chtéli ziskat validni odpovédi
na otazky souvisejici s témito tématy, bylo by zajimavé se dotazovat za-
stupctl jinych (mnohdy konkurencnich) organizaci. Na druhou stra-
nu nas tyto odpovédi respondentl hovotici o vysokém kreditu jejich
organizaci neprekvapily, protoZe souvisi s procesem vybéru organizaci
pro praxi. Tento proces ma dvoji podobu. Bud organizaci na zakladé
jejiho renomé oslovi garant praxi na Katedfe, nebo se organizace pfi-
hlasi sama. I v tomto pfipadé je ze strany garanta zkoumana jeji povést
v socidlni sféfe a je zvazovana jeji potfebnost v ramci praktického vzdé-
lavani. Skutecnost, Ze studenti mohou vykonavat praxi v organizacich,
které poskytuji socidlni sluzby na vysoké urovni a maji zna¢ny kredit,
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povazujeme za dalsi silnou stranku praktického vzdélavani nasich stu-
dentd.

V ramci vyzkumu jsme na druhou stranu idenfitikovali i celou fadu
mist, které dle naseho nazoru vzdélavacimu procesu studentii nepro-
spivaji. Lze je rozdélit do dvou oblasti. Prvni se tykd toho, jak vnimaji
poskytovani praxi studentlim ostatni pracovnici organizace (tedy niko-
liv instruktofi praxi). Zde se ukdzalo, ze ne vSichni pracovnici povazuji
praxi studenti za pfinosnou pro organizaci. Zatimco ji kladné hodno-
tili vSichni socidlni pracovnici (nejen ti, ktefi jsou instruktory) u ve-
deni organizace a jejtho ekonomického a technického persondlu jsme
se setkali s onim castecnym nesouhlasem. Instruktofi tuto skute¢nost
vysvétlovali tim, Ze jak vedouci, tak technicti pracovnici s praktikan-
ty prili§ neprichazi do styku, téméf nic o nich nevi. Mohou se rovnéz
domnivat, Ze jsou pro organizaci pritézi, ,,praci navic, kterd navic or-
ganizaci nepfina$i zadné finan¢ni ohodnoceni a naopak vyzaduje cas
instruktora, ktery se musi praktikantovi vénovat®. Dluzno podotknout,
ze dle vyjadreni instruktort se jednd o minimum pracovniki a napros-
ta vétsina se zapojenim praktikantt souhlasi.

Druha oblast, kde vnimame slaba mista spoluprace, souvisi s instruk-
tory. At uz je to jejich mnohdy nizka kapacita pro vedeni studentti v orga-
nizaci, ¢i jejich kvalifikace. Prestoze dle Standardu by méli mit minimalné
bakalarské vzdélani v socidlni praci (¢i jiné pomahajici profesi) a ales-
pon dva roky profesni praxe, ve skutecnosti se ukazalo, Ze dva instruk-
tofi maji pouze SS vzdélani a pét md vyssi odbornou $kolu. Priimérna
praxe v socialni sféfe u instruktort ¢ini 7,5 let, coz povazujeme za pozi-
tivni jev, protoze studenty vedou lidé se zkuSenostmi v oboru. Problémy
spatfujeme v tom, Ze témér polovina instruktori nema na nase studenty
dostatek ¢asu. Primérny pocet hodin, které vénuji instruktoii jednomu
studentovi, je cca 6 hodin tydné. V nékterych organizacich je dokonce
doprovazeni studenta nad ramec pracovni naplné instruktora, tuto ¢in-
nost déla dobrovolné. Dle naseho ndzoru je zde pro zastupce skoly pro-
stor k tomu, aby vice vyjednaval pfedev$im s nadfizenymi instruktora
o moznostech zlepseni v této oblasti. Pfedevsim s témi, ktefi nejsou pri-
1i§ motivovani k tomu, aby jejich organizace praxe studentim poskyto-
vala. U instruktorti jsme se setkali s tim, Ze se snazi svou roli naplnovat
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dobrym zptsobem, studentim poskytuji prabézné vedeni, konzultace,
poskytuji jim prabéznou i zavérecnou zpétnou vazbu a v pripadé potieby
komunikuji se zastupcem katedry, jez ma praxe na starosti.

Posledni oblasti, na nizZ jsme se zaméfili, byla kapacita organizace
poskytovat praxe. Zde jsme zkoumali podminky praxe na$ich studen-
tl. Vét§ina organizaci pfijima za semestr 1-3 studenty z nasi Katedry
a tento pocet hodnoti jako optimalni. Co se tyka materidlniho zdzemi
poskytovaného studentim, vétsina z nich ma k dispozici ptistup k pra-
covnimu stolu a pocitaci. Tretina studentt mize také vyuZzivat pracovni
telefon, jednomu studentovi jsou hrazeny také cestovni nahrady a obéd
(jedna se o organizaci, kterd je vice vzdalena od Skoly praktikanta). Co
se tyka obsahu praxe, zde jsme shledali zavazny nedostatek v tom, zZe
ne vSichni studenti maji moznost pracovat s klienty. I kdyz se nejed-
na o Casty jev, néktefi instruktofi se domnivaji, Ze dosavadni studium
dostatecné nekvalifikuje studenta k tomu, aby se podilel na interven-
cich do zivotni situace klienta. Nékteti instruktofi vyjadfovali ndzor, ze
studenta si nejprve ovéruji Ci jej zaskoluji a teprve potom posoudi, zda
mu umozni podilet se na pfimé praci s klienty. Obecné lze fici, ze dle
Standardu by méli byt studenti vnimani jako novi ¢lenové tymu, nikoliv
jako dobrovolnici. Toto kritérium se v nékterych organizacich jevi pro-
zatim jako nedosazitelné (zvlasté ve vySe zminované praci s klienty).

Zaver

Praktické vzdélavani studenti je oblast, ktera neni spojena pouze s pre-
davanim urdité ,instrumentdlni femeslnosti®, ale vstupujeme zde rov-
néz do prostoru, kde se vynoruji otazky spojené s hodnotami, povahou
a identitou socialni prace (Punova, Navratilova a kol., 2014). V jeho
ramci studenti zji$tuji, co to znamend poskytovat socidlni sluzby kli-
entdm a jakym zptisobem funguje organizace, ktera je poskytuje. Tuto
identitu formuje rovnéz jejich zkusenost s pracovniky organizace, i s je-
jich klienty. Vedle odborné praxe v organizacich — zakouseni reality so-
cidlni prace - je rovnéz dutlezitd supervize téchto prozitka z praxe. Ta
probiha vétsinou ve 8kole a realizuje ji ucitel - supervizor, ktery prosel
odbornym superviznim vycvikem. Je diilezité vénovat se rovnéz analyze
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jeho role v ramci systému praktického vzdélavani, nicméné toto téma
nebylo soucasti tohoto textu.

Jeho cilem bylo poukdzat na vybrané aspekty spoluprace mezi or-
ganizaci praxe a Skolou. Nejprve byl diskutovan vyznam organiza-
ci v ramci praxi studentd. Dale byly pojednany Minimalni standardy;,
které ovliviuji pojeti praktického vzdélavani studentd na vyssich od-
bornych a vysokych skolach. Nasledujici ¢ast byla zaméfena na vybér
organizace praxe, vztah $koly k nim a na roli instruktora v ramci systé-
mu praktického vzdélavani, jez se jevi jako klicova.

V roce 2010 provedli Litvack, Mishna, Bogo kvalitativni vyzkum
u studentd socidlni prace a zkoumali, co je ohroZuje na praxi, co vni-
maji jako stresujici. Ziskali tak prehled rizikovych cinitelti praktického
vzdélavani, které rozdélili do tfi obecnych kategorii. Prvni kategorie ne-
byla prili§ casta a tykala se objektivné neptijemnych zazitk na praxi,
které se tykaly prevazné klient — konkrétné uvadeéli napt. sebevrazdu
klienta. Druha skupina rizik vychdzela ze vztahu k instruktorovi. Kon-
krétné z charakteristiky tohoto vztahu, ze zptisobu komunikace mezi
nimi. Treti oblast, kterou méli studenti spojenou s riziky, byl kontext
organizace. Konkrétné jeji politika, neformalni styl komunikace a exis-
tence napéti mezi zameéstnanci. Pfinos tohoto vyzkumu spociva v tom,
ze se diva na problematiku optikou studentti. Ti hovoti o dilezitosti
charakteru vztahu mezi nimi a instruktory i o celkovém klimatu, jez
vladne v organizacich, kde vykonavaji praxi.

A préavé na tyto dva subjekty se zaméfil i nd$ vyzkum. V jeho ramci
bylo poukazano na vybrané rizikové a protektivni Cinitele praktického
vzdélavani studentt socidlni prace na Katedfe SPSP z pohledu instruk-
tort praxe. Jako pozitivum vnimame jednotu v hodnotach a pojeti so-
cialni prace a také skutecnost, Ze nasi studenti mohou realizovat praxi
v organizacich, jez jsou v profesni komunité ocentovany a maji vysoky
kredit. Na druhou stranu byla zjisténa cela rada oblasti, jez mohou mit
negativni dopad na praxe nasich studentti. Ukdazalo se, Ze néktefi ve-
douci pracovnici ¢i personal organizace (s vyjimkou socialnich pracov-
nikd, kteti prichdzi se studenty do pfimého styku), neni presvédceno
o pozitivnim vyznamu praxi studentt v jejich organizaci. Coz mize
mit negativni dopad nejen na studenty, ale také na instruktory. Pokud
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naptiklad vedouci pracovnik zpochybnuje vyznam praxe studenta, lze
implikovat, ze bude rovnéz relativizovat vyznam role instruktora, jez
studenta doprovazi. Vysledkem cehoz je stav, kdy instruktor nema do-
statecnou kapacitu pro vedeni studenta, protoze mu jeho nadfizeny ne-
poskytuje pro toto doprovazeni dostatecny prostor. Bohuzel se vyskytly
i pripady, kdy je role instruktora né¢im navic, mimo jeho pracovni né-
pli. Vysledky vyzkumu ukazaly na potfebu intenzivnéj$i komunikace
mezi $kolou a organizacemi za ticelem poskytovani zpétné vazby. Toto
setkani garanta praxi na Katedfe by mélo probihat nejen s instruktory,
ale predevsim s jejich nadfizenymi.

V rdamci socidlné ekologického pojeti, které vnima studenta na pra-
xi ve vztahu k dal$im prostfedim, by bylo velmi potfebné holisticky
zkoumat vSechny subjekty praktického vzdélavani. Tedy studenta, in-
struktora a vedouciho organizace poskytujici praxe a také zastupce
skoly — garanta praxi pripadné dalsi personal praxi a také ucitele, ktefi
superveduji praxi studentti. Oni v§ichni mohou podat obraz toho, jak
praktické vzdélavani probiha a jaké jsou jeho silné a slabé stranky. Pred
vyzkumniky tak stoji nelehky tkol, nicméné pokud $kola usiluje o zvy-
sovani kvality vzdélavani budoucich socidlnich pracovnik, pak je vy-
zkum tohoto typu nezbytny.

Poznamky:

1" Dale Minimalni standard.

> Dale ASVSP. Jedna se o profesni asociaci, ktera dobrovolné sdruzuje
vyssi odborné skoly a vysokoskolské fakulty s cilem zkvalitnit vyuku
a sluzby socialni prace v CR.
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CIVILIA
ODBORNA REVUE PRO DIDAKTIKU SPOLECENSKYCH VED

Ethnographical anti-Semitism (the special aspect of the
holocaust atmosphere in the south-eastern Moravia
in the period of 1938 to 1945)

FrantiSek MEZIHORAK

Abstract: The fates of the Jewish population in the south-eastern Mora-
via, which we shall call Slovacko (regarding the aspect indicated in this
article’s caption), were enacted following the scenario valid for all the re-
gion of the Czech countries: based on the racist policy they are Slovakia
deprived of their rights and human dignity, then they are centralized in
transports, deported into concentration camps and exterminated. Into
such horrifying scheme, just the specific regional figures could be in-
troduced. And yet, there is something about the south-eastern Moravia,
that is special and repulsively quaint - it is the misuse of ethnography in
order to support tendencies and proceeding leading to holocaust.

Key Words: Jewish, anti-Semitism, Ethnography, Moravia, Slovacko,
World War II, Great Slovakia, Joza Uprka

Slovacko is an area, where the civilisation progress swabbed the folklore
individuality less than in other regions and at the times before World
War II the folk culture had been fully alive. Its remarkable values were
subject of interest for both professional and amateur ethnographical
workers. However, a smaller part of ethnographical agents misused
ethnography in order to support Czech and Slovak fascism and eventu-
ally they put it to serve German occupants. First of all, this concerned
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the leading group of ethnographical organization named Narodopisna
Morava (Ethnographical Moravia), which - provided with German pa-
tronage — got an absolute monopoly in Slovacko. Almost without any
exception, the people forming it inclined to fascism already in 30s and
during the so-called Second Republic period some of them attempted
to break the republic apart by tearing off the Slovacko region and
annexing it into the scope of the Great Slovakia. Then already, they sang
along the anti-Semitism tune altogether with the Slovak nationalist
guardsmen. Especially since autumn 1938 they expanded a journalistic
and leaflet campaign to “purify” Slovacko of Jews, with which also Vie-
nnese broadcast helped them, being supplied with news from J. Ryba,
a Slovacko fascist. The anti-Jewish attacks invoked elements of traditio-
nal primitive anti-Semitism in the simple people’s minds. Persons, who
later on were often getting drunk with Czech and German protectorate
agents, with pleasure blamed Jews for the alcoholism spreading wild in
Slovacko and that — being heterogeneous elements — they deteriorate
the culture of Slovacko. After March 15, 1939 these Jews-beaters ente-
red German service and they enthusiastically welcomed introduction
of Niirnberg laws in the protectorate of Bohemia and Moravia.

We cannot say that more massive anti-Semitism excesses happened
over the period we observe, on the contrary, we could even find mani-
festations of sympathy and humanistic support (e. g. in Hodonin, the
town council issued a leaflet in October 1938, where they condemn the
racist hate), but an exalted part of inhabitants stayed in disinterested
approach towards the Jewish tragedy. It is regretful, that the Christian
popular party was neither more active as for protection of Jews, its press
authority — Slovacké noviny (The Slovacko Newspaper) even published
a number of articles tuned to anti-Semitism. On December 15, 1938
Slovacké noviny positively commented on the speech of R. Beran about
Jews, being satisfied that “the Jews issue will be resolved even at our pla-
ce”. After Munich, when Jews had to waive their possession in occupied
Breclav and had to expatriate themselves in 24 hours, the authorities
in Slovacko refused to accept them, so that ca 30 families even had to
camp in tents in the field near Lanzhot during bad autumn weather. It
was not until England’s pressure, they were transported into building
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of an old factory in Ivancice. At that time, insensitive words could be
read in the mentioned newspaper, refusing to help Jews, referring to
the support from abroad, and among the arguments there appears what
ethnographical fascist had been systematically shouting out - that Jews
would disturb the “new Slovacko build-up™ for their character and cul-
tural dissimilarity. Let me illustrate the style expressing the meaning
“the Jewish issue does not apply for us” with one more quotation from
the same source, stylized in disgusting feuilletonist joviality. On March
25, 1939 we can read in the Slovacké noviny: “The occupation has got
its rarities. At first, in Kyjov on the Jewish shops yellow Jewish stars and
Judisches Geschaft writings appeared. If we wanted to versify, we could
say that Kyjov is similar to stellar skies now, with the exception though
— for the stars are not red”.

The members and sympathisers of the Narodni obec fasisticka (Na-
tional fascist community), Vlajka (The Flag), Svatoplukovy gardy (The
Guards of Svatopluk) etc. deriving vocabulary and pseudo-arguments
from the Aryan Fight, organized in the Narodopisnd Morava, repre-
sented not a large, but very loud group of Slovacko anti-Semitists. V.
Rohan, a headmaster of the apprentices school in Uherské Hradisté
and one of the protagonist of Narodopisna Morava, symptomatically
calls in fascist manner “Watch out!” the Jews and warns everybody
“who would like to profit from our folk arts in the Jewish way”, for
these end up like the Jew, who already “went under”.? Being aware
of his position supported by Germans, he threatened “with wringing
a neck of everybody, who would resist the Narodopisnda Morava ma-
nagement”.> And when the ethnographical fascist raised up a society
for establishing an exemplary ethnographical municipality of Slovac
in the Luhacovice surrounding, in its statutes a regulation was not mi-
ssing stating that only persons of Aryan origin can participate in this
project.

The functionaries of Narodopisna Morava in the Slovacko traditio-
nal costumes were a gladly welcome part of crows at various events. All
this took place at the time when tragic fate of Slovacko Jews was beco-
ming complete. For that, they became praised, popular, obtained paid
offices and fees as well as the share in the confiscated Jewish possession.
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It is symptomatic, that right from the Ndrodopisna Morava constituen-
cy a completely solitary collaborate act arose. On July 4, 1941 a letter of
“Moravian-Slovacko nationalists” to Adolf Hitler was written, saying
they want to get involved into the decisive fight of German army again-
st the Jewish-bolshevism. And at the period of heydrichiade, Jan Uprka,
a representative of Narodopisna Morava, performed a speech along the
side of renowned collaborating minister E. Moravec at the famous pil-
grimage place of St. Antonicek, in which he defamed the Czechoslova-
kian Republic and where he call president E. Bene$ “a Jewish-Bolshevik
beater and thief “*

During the whole period of the war, the fascist ethnographers persi-
stently supported Nazism. On August 17, 1942 in the Moravska orlice
newspaper J. K. Bocek enthuses for “the heart of Slovacko should live in
firm harmony with a heart of a huge nation, whose iron fist was not rai-
sed to enthral, but to emancipate the mankind from the today’s slavery”,
and he continues: “Already the fact, that we have been quit of Jews, is
a great benefaction for Slovacko, while Jews, those were the weight le-
velling the ethnography because of their purse. This morality of theirs,
which annoyed Slovacko, is still sitting in many people”

The leading article of Uprkiiv kraj in the July to August 1943 issue,
entitled “With the blood of fathers”, was filled with anti-Semitism as-
saults all throughout.” In the same magazine in January 1944, Jan Uprka
gives thanks to Germany as the patron of Slovacko again, saying:

“We know, that the matter is, whether new age of nationalism - the
right patriotism - shall permanently ascend, or the era of a general
crash in the worldwide triumph of Jews” And still in February 1945,
Narodopisna Morava encourages against lack of faithfulness, though
the war was getting near the Czech borders. However, a few months la-
ter the agents of Narodopisnd Morava were indemnified by the restored
Czechoslovakian power and brought to extraordinary public justice for
national betrayal. The protocols from these pleas are both embarrassing
and grotesque testimony of human smallness, being able to misuse any-
thing for its personal career, even the ethnography.

In this fascist ethnographical burlesque, Joza Uprka takes a special
part, though he was not a member of Narodopisna Morava and he died
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in January 1940 already. This notable artist was a very distinctive citizen
with a limited political scope, he did not pick his words much and many
of his irresponsible statements enabled political adventurers to opera-
te with Uprkas name. He often joined his regrettable anti-Semitism
statements with invectives toward the Prague government.® The Nazis
spectacularly appreciated his work (actually they bought his paintings
for the imperial protector office) and by his funeral also wreath from
the imperial protector was laid down on his grave. Joza Uprka did not
protest much against political misusing of his name and arts. His son
Jan Uprka was not of comparable talent and none the less he had poli-
tical scope. He became an exploited piece, healing his complex of living
in the famous father’s shade; he allowed getting the name of Uprka onto
the flag of ethnographers of Slovacko, many a time echoing anti-Semi-
tism assaults of his father as well.

From the concentration camps, only few out of 5 000 Jews from Slo-
vacko came back. Though the ethnographical fascists did not cause
their death directly, but regarding the higher morality principles they
became co-responsible for holocaust.

Notes:

1

Slovacké noviny (The Slovacko Newspaper), November 3, 1938.

> Moravska orlice (Moravian Eagle), July 14, 1940.

> Archive of the Ministry of Justice of the Czech Republic, Extraordi-
nary public justice in Straznice. J. Uprka, T 600/49.

From the same source.

It is absurd, when political vocabulary of anti-Semitism is used in
the ethnographical magazine: “Aryan race, Pharisees’ doctrines, Old-
-testament hate, Jewish ghettos, Jewish lie-democracy, bacilli of bre-
akdown and decay, international Judaism” etc., all this in enthusiastic
tirades on necessity of saving national culture by fighting alongside
of Germans - against “the world-ruling lusts of Jews” — at the times
when millions of them were dying in concentration camps.

To sadly illustrate I shall quote Joza Uprka’s statements as published
in Moravska orlice on December 3, 1939: “On our arts any Jew was
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allowed to speak... When they find out, that you are a capable and ho-
nest man at the same time, the Jewish editors shall send any political
secretary, having no idea of arts” etc.
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CIVILIA
ODBORNA REVUE PRO DIDAKTIKU SPOLECENSKYCH VED

The significance of translation for learning foreign
languages: an example with proper names
in the Harry Potter books

Richard CLOUET

Abstract: The present study aims at examining the effect of using
translation from L2 to L1 as a strategy to improve foreign language
learners’ linguistic accuracy and increase their intercultural commu-
nicative competence skills. Through the examination of translations
of proper names in the Harry Potter books from English into Spanish
and French, we try to open up a new horizon for English instructors
to encourage the use of learners’ mother tongue in second language
acquisition. To fulfill this purpose, we present an experiment carried
out with 2" Year students of the subject EFL Applied to Translation,
which is part of a degree in Translation and Interpreting Spanish-Eng-
lish-French at the University of Las Palmas de Gran Canaria. Through
the results of this experiment, we reach the conclusion that translation
activities in the foreign language classroom are a means to reinforce
structural, conceptual and sociolinguistic difference between the native
and target languages.

Key Words: Translation, Second language acquisition, Interculturality,
Harry Potter, Proper names
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1 Introduction

Whether English language teachers should incorporate or exclude stu-
dents’ native language in the classroom has been a controversial issue
for a few decades. Atkinson (1987) is one of the first theoreticians to
advocate the use of the mother tongue in the foreign language classro-
om, stating that translation into the target language reinforces the lear-
ning of recently taught structures, concepts and vocabulary. Although
the ‘English Only’ paradigm continues to be dominant in communica-
tive language teaching (Vaezi and Mirzaei, 2007), everyday practice and
research reveal that the mother tongue is used as a learning tool and
resource in many foreign language classes (Auerbach, 1993). Auerbach
identifies many uses of mother tongue in the classroom by both tea-
chers and learners, including: classroom management, language analy-
sis and presenting rules that govern grammar, discussing cross-cultural
issues, giving instructions or prompts, explaining errors, and checking
comprehension.

Although we agree that maximum L2 exposure to the learners must
be provided, it does not mean that using the mother tongue is harmful
for the learning process. Turnbull states that “a principle that promo-
tes maximal teacher use of the target language acknowledges that the
L1 and target language can exist simultaneously” (2001: 153). Similarly,
Cook asserts that “the first language can be a useful element in crea-
ting authentic L2 uses rather than something to be shunned at all costs”
(1999, p. 185).

The role of translation in the foreign language classroom is part of
this debatable issue. In the following pages, our aim is to demonstrate
that, though there is not much positive literature on the use of translati-
on in the classroom, it can serve as a fruitful teaching technique (Cook,
2001, p. 200). One the one hand, it allows learners to contrast and com-
pare grammatical structures and vocabulary items, thus making fore-
ign language acquisition more thoughtful and effective; on the other,
it enhances interaction, develops communicative competence (Duff,
1989, p. 55) and, in our opinion, is an amazing asset to foster intercul-
tural communication.
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2 Second Language Acquisition and Translation

Following Vanessa Leonardi’s straightforward argument about the im-
portance of pedagogical translation in Second Language Acquisition
(Leonardi, 2010), we believe that, since learners always consciously or
unconsciously translate between L1 and L2 when learning a second
language, translation can and should be employed in foreign language
teaching and learning. When integrating translation into foreign lan-
guage classes, Leonardi makes a clear distinction between pedagogical
translation and translation pedagogy. While the latter’s main objecti-
ve is to train professional translators, the former is “a means to help
learners acquire, develop, and further strengthen their knowledge and
competence in a foreign language” (Leonardi, 2010, p. 17).

It is true that, since the failure of the Grammar-Translation method,
translation as a foreign language teaching method has been perceived
negatively. However, given that “L1 and L2 are constantly and automa-
tically interwoven in the learner’s mind at all levels, such as phonology,
syntax, lexis, and pragmatics” (Leonardi, 2010, pp. 62-63), it would seem
fair to recognize translation in foreign language classes as a natural phe-
nomenon that has to be taken into account by theoreticians and practiti-
oners and that has more than one benefit for learners. First, it leads them
to acquire meaning and knowledge in a foreign language “through com-
parison between existing and new information (Leonardi, 2010, p. 63);
then, it develop their analytical abilities by helping them to “notice dif-
ferences in uses and functions between and among languages” (Leonar-
di, 2010, p. 63); and finally, translation helps them to become mediators
between languages and cultures, to become interculturally competent by
promoting communication and encouraging them to actively participate
in the learning process through active negotiation of meaning.

Ten years before, Don Kiraly (2000) had also emphasized how mu-
tually benefiting such a communicative approach could be both for
Second Language Acquisition and Translation Training, his most signi-
ficant contribution being, in our opinion, to conceptualize how the fo-
cus of language and translation teaching needs to be shifted from being
teacher-centered or learner-centered to “learning-centered”.
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Campbell (1998) proposes that an exploration of “how individuals
develop the competence to translate into a second language [can show]
that a key aspect — textual competence - is developed in a systematic
way’. If this competence does indeed develop systematically, then by
definition, we should be able to analyse and single out parts of that sys-
tem for teaching within a structured learning programme. He argues
that in studying an evolution of translation competence in individuals,
we will gain an insight into how second languages are acquired, about
the nature of interlanguage, about the writing of texts, and about de-
scribing levels of language competence. Therefore, it would seem there
is a lot to be learnt by researchers in both the fields of Second Language
Acquisition and Translation, since, in the special case of translation into
the L2, the two overlap and become intertwined. Whilst Second Lan-
guage Acquisition and interlanguage can be said to belong to the field of
Applied Linguistics in language learning and teaching, text production
and language competence are equally relevant to the students’ L1 and
L2 knowledge. The most important factor in this view of language lear-
ning/acquisition of translation competence is that its central focuses
are the student and the learning process. This is in contrast to the major
part of the literature on translation pedagogy which is generally either
text-centred (Delisle, 1980; Kuepper, 1984, cited in Campbell, 1998) or
theory-centred (Hatim, 1989, cited in Campbell, 1998) rather than pro-
cess- and student-centred, as well as concentrating on translation into
the L1. It proposes prescriptive methods which, by their very nature,
prevent a description of translation competence because they focus on
the anticipated results of their programmes. In our view, one of these
results is directly linked to the improvement of L2 skills, as long as the
texts and activities presented by the teachers are both context- and me-
aning-based for the translation tasks they wish to engage in.

3..Translation tasks and text choice

Beeby Lonsdale (1996) proposes discourse analysis as a framework wi-
thin which the selection, grading and presentation of texts can be ca-
rried out in a course designed to meet the objectives of translating into
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the L2. However, as the literature into second language learning and
teaching has shown, the grading of texts has proved to be an enormous-
ly complex task, and one so time-consuming as to make it impractical
for most classroom teachers, and for this reason, in our programme,
we have preferred to grade the translation tasks rather than the texts
themselves as our criteria for curriculum design. Our course focuses
on meaning-based translation within the foreign language classroom;
it is process-oriented and aims to assist students in their evolving stages
of language learning by taking a different approach to the teaching of
grammar motivated by a need for expression, rather than a literal co-
rrespondence of structures, and of lexis as a context-based rather than
dictionary-focused activity.

In this article, we have given focus to the teaching of lexis and word-
-formation as a context-based activity, using some of the proper names
in the Harry Potter books and their translations as a way of increa-
sing our students’” intercultural communicative competence as future
translators. Our learners are 2™ Year students of a subject called EFL
Applied to Translation, which is part of a degree in Translation and
Interpreting at the University of Las Palmas de Gran Canaria. They all
have English as their first foreign language, but the level varies great-
ly among individual students. They will also have studied French from
scratch on entry to the university. It is also interesting to point out that
four of them are native French speakers brought up and instructed in
Spain. Their previous experience of translation has been as a seconda-
ry school method for teaching English grammar and another 2™ Year
university course called Introduction to Translation, which offers little
practice of translation into the L1, and where dictionary dependence is
reinforced. Students are accustomed to teacher-centred transmission in
the classroom and individual product-oriented study outside it. Both
our process-oriented classroom and the act of translating into the L2
are therefore unexplored terrain for the students and at the outset they
require a substantial amount of support and justification.

In explaining the rationale for a process approach we try to foster
a co-operative atmosphere by encouraging learners to support each
other, focusing on how each individual brings different knowledge and
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experience to the classroom. The approach is also interactive: learners
identify translation and language difficulties and discuss their soluti-
ons, and also research their own work, with the teacher as a guide or
facilitator in the process. Our aim is to progress towards autonomy by
providing scaffolding at the beginning of the course, with structured
tasks where students work in small groups and all members of group
work on the same text at the same pace. There is occasional teacher-
-centred focus for consolidation of the aims of the tasks. The teacher
then gradually withdraws over the course of the year as learners be-
come more familiar with drawing on their own resources to improve in
the knowledge of the foreign language.

Harry Potter and the Philosopher’s Stone is part of an obligatory rea-
ding list for all the students enrolled on the EFL Applied to Translation
subject. It was chosen as a required reading because it allows for many
ways of engaging in interesting and useful activities and tasks which
deal with various considerations in language acquisition and translati-
on such as dictionary use, words in context, text classification, text ana-
lysis applied to translation, a meaning-based approach to translating,
and the use of parallel texts. These have been used during the course
and attempt to show how the approach is applied in the classroom and
how we attempt to introduce the idea of progression through the syl-
labus, the ultimate goal being to train students to be autonomous and
critical in their learning process.

Below are some considerations for using the translation of proper na-
mes in the Harry Potter books in a language class aimed at the translati-
on students we introduced before. It will lead us into discussions on the
complexity of translating proper names, obliging students to be crea-
tive, to reflect on the sociocultural nature of names and develop inter-
cultural communication skills, in other words to acquire a degree of
cultural sensitivity, which is of utmost importance when studying lan-
guages and cultures in contact.

Broadly, intercultural communication involves the ability to cope
with one’s own cultural background in interaction with others. Byram’s
model further stresses that ICC requires “certain attitudes” which inclu-
de “curiosity and openness as well as readiness to see other cultures and
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the speaker’s own without being judgmental” (Byram, 1997, p. 34). Ho-
wever, because culture is context-specific and thus dynamic — Kramsch
(1998) reminds us that culture involves membership of a discourse co-
mmunity - intercultural understandings and development are dynamic
too. Consequently, if culture is embodied in what people do and the
way they use their knowledge at a certain time in a certain context, we
may wonder if it is truly possible for teachers to facilitate ICC without
giving the opportunity to experience ‘other’ cultures first-hand and if
the development of intercultural communicative competence should
not be best facilitated through active production and reflection that re-
late to real communication contexts and real life.

Following Byram’s and Kramsch’s approaches, we consider the use
of translation in the foreign language classroom an appropriate way of
experiencing cultures first-hand and a way of developing the ability to
behave in a correct and flexible manner when confronted with other
cultures. This implies the understanding of differences between one’s
own culture and the foreign culture, the acquiring of skills to be able to
solve intercultural problems as a consequence of these differences and,
finally, the capacity to mediate between cultures. In that respect, we
consider proper names to be such culturally-bound words that a reflec-
tion on their translation can but bring more insight on the significan-
ce of intercultural sensitivity in foreign language education. Through
translation, the foreign language learner is viewed as an “intercultural
speaker”, someone who “crosses frontiers, and who is to some extent
a specialist in the transit of cultural property and symbolic values” (By-
ram and Zarate, 1997, p. 11).

4 Mediating between languages and cultures through the translation
of proper names in the foreign language classroom: some examples
taken from Harry Potter

Initially written for the British and American culture industry, the Har-
ry Potter books were soon translated into more than forty seven lan-
guages, including French and Spanish, to meet the needs of the mass
media and youth culture. Such translations did nothing but increase
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the phenomenal aspect of the reception of the Harry Potter books all
over the world. Referring to J.K. Rowling, this led Professor Jack Zipes
to write: “The phenomenon is indeed beyond her control. She herself
did not even conceive of its possibility” (2000: 172)

Leaving the world phenomenon aside, we have chosen to linger on the
translations of the Harry Potter books. It is interesting to know that, in
France, several publishers initially turned the series down, on the grounds
that it was too English to cross the Channel successfully. Eventually Galli-
mard decided to make the venture. To translate the books they recruited
Jean-Francois Ménard, a lecturer in English and a professional translator
with, at the time, a special interest in translation for children. To transla-
te the books into Spanish, Salamandra recruited a team of translators
consisting of Alicia Dellepiane, Adolfo Mufoz Garcia and Nieves Martin
Azofra. The first translations, both French and Spanish, were published
in 1999, two years after the original which came out in 1997.

Through the target language learning process, students are led to
observe that such translations tend to reflect certain troubling socio-
cultural changes. Indeed, the complexities of text translation and par-
ticularly the translation of proper names will be at the heart of their
concerns. The Spanish translators chose to keep the English names
whereas French translator Jean-Francois Ménard opted for the adapta-
tion of many of them, starting with Hogwarts (Poudlard).

We share the opinion that the Harry Potter books are not only a fine
addition to English children’s fantasy literature, but also, as we stated
before, an immense opportunity for translation students to discuss the
translation of a whole series of cultural elements, such as proper names.
Harry Potter, orphaned when his parents are killed by the evil wizard
Voldemort, is taken in by his aunt and uncle, who are Muggles (ordina-
ry, non-magical people). Harry is rather out of place there, but things
improve greatly for him when he goes to the Hogwarts School of Wit-
chcraft and Wizardry. Part of the attraction of the Harry Potter books
comes from the familiar but at the same time exotic setting of an Eng-
lish public school, complete with houses and schoolboy adventures (in
which Harry and his friends Ron and Hermione struggle to save the
world and win the house cup).
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This short presentation leads us into the complexity of translating
such exotic words as Muggles or Hogwarts, to start with. Indeed, Har-
ry Potter’s world is divided between those belonging to witchcraft and
wizardry and the Muggles, or the ordinary lot. The Spanish translators
decided not to translate the word coined by J.K. Rowling, whereas Jean-
-Francois Ménard opted for Moldus. JKR says she derived it from mug,
in the sense of stupid person. As JEM explains it in an interview delive-
red to Le Figaro on 27 November 2000, he derived the translation from
mol, a form of the adjective mou (soft in English. “Etre mou” also means
to be feeble or useless).

En anglais, le mot exact est muggles. Il sagit d'un mot extraordinaire
car il existe bel et bien dans le trés complet Oxford dictionnary. Pourtant,
la définition précise est... quon ne sait pas du tout ce que veut dire ce
terme. On apprend que le mot a été employé par un certain Thomas Mi-
ddleton au XVIIe siecle. Mais aucun sens précis ne sen dégage. En fait, le
terme muggle donne I'impression de mollesse. Par extension, les moldus
sont devenus pour moi, des gens un peu « mous du bulbe », incapables
de percevoir le monde de la magie derriere I'apparence des choses.

This is but an example to show our language students that, as a task
of translation, the Harry Potter stories present a fascinating set of cha-
llenges all of their own. Translation of the text, if it is to be faithful
to the spirit of the original, has to be very free at times where the le-
tter is concerned. The reason for this is that the English text is cram-
med with puns, wordplay and verbal jokes of all kinds, which will not
translate straight. Often the task is one of adaptation rather than ordi-
nary translation.

The books to date contain almost one hundred proper names of peo-
ple (and some place names), nearly all of which, in our opinion, should
have been changed in translation, since they are not really names, but
comic spoofs on names made up out of English words in the original.
For instance, let us refer to the names of the four houses. Hogwarts
School of Witchcraft and Wizardry, as we now know, is the typical En-
glish public school with its division into houses, namely four of them:
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Gryttindor, Huftlepuff, Ravenclaw and Slytherin. None of these proper
names was translated for the Spanish reader who has to get used to the
Englishness of such terms without questioning their meanings. French
translator JEM, however, chose to make the reading and understanding
of the adventures easier for a French-speaking reader. Hogwarts then
became Poudlard (well-known school of wizardry in the French Mi-
ddle Ages), Gryffindor became Gryffondor (or golden griffin, a fabu-
lous animal of Ancient Mythologies made of the body of a lion, and
the head and wings on an eagle), Hufflepuff became Poufsouftle (to
huff and puff, or “pouffer et souffler’, meaning to show annoyance),
Ravenclaw became Serdaigle (the French translator, certainly for pho-
netical reasons, opted for a change of animals and translated Ravenclaw
by Serdaigle instead of Serdecorbeau, which would have been the literal
form of the English name) and Slytherin became Serpentard (not a lite-
ral translation but an adaptation from the same connotations: the snake
(or serpent) slithers or moves along in a twisting way. The suffix “-ard”
once again gives a pejorative connotation).

Students are made to realize that all such proper names were coined
on puns which abound in the English text. Whether or not one agrees
with Freud that puns are the lowest form of humour, they are certainly
difficult to translate, and will not usually translate straight at all, hence
the importance of negotiating astutely between the two cultures in or-
der to produce acceptable and meaningful translations.

Concerning the pupils of Hogwarts, most names remained the same
in both translations, with only slight spelling changes in the French one
essentially for phonetical reasons: Millicent Bullstrode, Crabbe, Colin
Creevey, Penelope Clearwater, Cedric Diggory, Oliver Wood, Seamus
Finnigan, Goyle, Hermione Granger, Neville Longbottom, Draco Mal-
foy, Harry Potter, Ron Weasley. Two names were given a translation by
Jean-Francois Ménard: (Olivier) Dubois for Oliver Wood and (Neville)
Londubat for Neville Longbottom. The rest remained the same even if,
in our opinion, such adaptations were not only unnecessary but also
far-fetched.

Through the consultation of dictionaries and parallel documents,
students are required to work in small groups on the connotations of
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two relevant names: Harry Potter and Draco Malfoy (or Drago Malefoy
in French). The English pronunciation of the name Harry may evoke
the adjective hairy or the substantive heir. In old medieval legends, to
be born with a black tangled hair was a mark of the Devil. There also
exists an English expression that designates the Devil as follows: “Old
Harry”. Furthermore, Harry Potter speaks parseltongue, or the lan-
guage of snakes, such animals being usually associated with evil. Last
but not least, Harry is the name of famous magician Houdini. Harry’s
family name, in its turn, may sound close to the adjective “potty”, mea-
ning “small, insignificant” Indeed, Harry’s enemies often tend to regard
him as unimportant and definitely not dangerous.

The latin name Draco has two significations: dragon and snake (let
us not forget that Draco belongs to Slytherin). It is also the name of
a Greek tyran known for his great cruelty. Draco’s family name Malfoy
means “mauvaise foi” or “maléfique” in French. The name only adopted
a French spelling according to the feminine gender of the word “foi”
(faith). The equivalence of Draco in French is simply Drago. This co-
-operative activity encouraged learners to help each other by bringing
their individual perspective and experience according to their readings,
findings and knowledge of other languages.

This interactive approach whereby learners identify translation and
language difficulties and discuss their proposals or solutions, with the
teacher as a facilitator in the process, motivated them to carry on re-
searching into the translation of the names of other people who dwell
at Hogwarts: Madam Hooch, Prof. Binns, Sir Cadogan, Prof. Sprout, Sir
Patrick Delaney-Podmore, Albus Dumbledore, Prof. Flitwick, the Fat
Lady, Rubeus Hagrid, Gilderoy Lockhart, Remus Lupin, MinervaMc-
Gonagall, Moaning Myrtle, the Fat Friar, Nearly Headless Nick, Pee-
ves, Madam Pince, Prof. Quirrell, Severus Snape, Argus Filch, Sybill
Trelawney. They found out that most of them have a translation into
French and none into Spanish. The French shall read about Mme Bibi-
ne, Prof. Binns, le Chevalier du Catogan, Prof. Chourave, (Sir Patrick)
Delaney-Podmore, Albus Dumbledore, Prof. Flitwick, la Grosse Dame,
Rubeus Hagrid, Gilderoy Lockhart, Rémus Lupin, Minerva McGona-
gall, Mimi Geignarde, le Moine Gras, Nick-Quasi-Sans-Téte, Peeves,
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Mme Pince, Prof. Quirrell, Severus Rogue, Argus Rusard and Sibylle
Trelawney.

A task which could have been considered extremely complex for 2
Year students of Translation and Interpreting turned out to promote
maximal use of the target language through the process of documen-
tation, as well as plenty of spoken interaction in groups. Furthermo-
re, through the comparison between existing and new information, as
well as the analysis of translations into other languages, students could
appreciate differences in uses and functions among languages, thus be-
coming real mediators between languages and cultures, and improving
their intercultural competences.

Below are some of the most relevant finding made by our students:

e Albus Dumbledore: Albus is a latin word that means “white”. The
colour white, in Occidental myths, symbolizes purity, wisdom and
light. As such, this colour is associated with the principle of good-
ness as opposed to evil. The name Dumbledore is the ancient form
of the English word bumblebee that means “drone”. The bee of-
ten stands for wisdom, work and immortality in many myths. The
name could also be a pun on the adjective dumb that means stupid
or silly, or even on the verb to dumb meaning to silence. Interest-
ingly enough, the Italian translation of Dumbledore is Silente.

e Madam Hooch (Mme Bibine): a hooch is a low-quality alcoholic
beverage, the exact equivalent of the word “bibine” in French.

e Prof. Sprout (Prof. Chourave): the exact equivalent of chourave is
kohlrabi and not Brussels sprout. The decision taken by the transla-
tor may be discussed.

e Moaning Myrtle (Mimi Geignarde): a myrtle is a shrub called
“myrte” in French, and the verb to moan has an equivalent which is
“geindre”. “Mimi” is usually the shortname for Mireille, here a far-
fetched adaptation of the English original.

e Nearly Headless Nick (Nick-Quasi-Sans-Téte): this periphrasis was
given a word-for-word translation in French and in Spanish (Nick
Casi Decapitado)

e Severus Snape (Severus Rogue): to snape means to treat someone
badly, especially children and pupils, to rebuke, to snub. “Rogue”,
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that means arrogant, haughty, in French, is a well-chosen equiva-
lence. The name Severus was obviously chosen after the latin word
that mean severe.

e Argus Filch (Argus Rusard): he is the guardian of Hogwarts. He was
named after the Greek god with hundreds of eyes around his head.
JKR called him Argus Filch, the verb to filch meaning to steal or
take away things of small value. The French translation Rusard rath-
er insisted on the cunning character of the man (rusé = cunning in
English), the suffixe “-ard” usually adding a pejorative connotation
in French.

After all these considerations, students were required to analyse both
translations (French and Spanish) and try to weigh up the pros and cons
of translating proper names in the Harry Potter books. This also lead into
discussing the role of translators as co-creators of the original, some who
read childrenss literature through the eyes and thoughts of the authors in
order to make meaning as transparent as possible. They were required
to try and answer these two questions in the target language: 1) To what
extent can the translators of the Harry Potter books not translate proper
names to keep a certain degree of Englishness in their text? 2) Why are
there differences between the French and Spanish adaptations? Is it only
a matter of national identity? Theoretically, there exists the often-ex-
pressed opinion that translators should not change the original. Howev-
er, in practice, this is, in our view, a self-defeating and totally unrealistic
approach. This is the whole debate around the concepts of translation
and adaptation, a debate we focused on children’s literature with them.

Isabel Pascua Febles, in La adaptacién en la traduccion de la literatura
infantil (1998), comments: “En lo que se refiere a la literatura infantil,
las adaptaciones existen casi desde la aparicion de aquella; en nuestra
opinion, desde que existié un destinatario especial y diferente” (Pascua
Febles 1998: 29). The author, and translator, ends up writing that there
exist two types of adaptations: one that could be regarded as necessary
and the other one as part of a communicative activity different from
translation. Is this not the kind of communicative activity all language
teachers constantly aim at?
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Carmen Bravo-Villasante (1978, pp. 46-50) is basically opposed to
adaptations. In an article in which she writes about her experience as
a translator, she clearly expresses her rejection to all kinds of adapta-
tions. She agrees that the good translator is that who remains entirely
faithful to the original. Swedish scholar Gote Klingberg partially shares
this opinion. A translation should be transparent and an adaptation
actually is not. Klingberg argues that children’s books should be wri-
tten and thus translated just as adult’s literature but he also recognizes
that, to make literature closer to the target-language child readers, the
text can be slightly changed and transferred into a country, language or
period more familiar to them (Klingberg, 1986, p. 7). What Klingberg
calls “cultural context adaptation” obviously depends on the reading or
listening child, who may not understand the foreign elements found in
the text, hence the necessity to adapt some proper names, for instance.

Riitta Oittinen follows the same argument. She agrees that “anything
can be adapted” and the “names can be domesticated” (Oittinen, 2000,
p. 99). To a certain extent, she sees the translator as no-one else but the
co-creator of the original, the producer of a text and not the reprodu-
cer. Other scholars like Peter Newmark in England, Michel Ballard in
France or Virgilio Moya and Javier Franco Aixeld in Spain have written
various articles and books on the translation of proper names, and on
the importance for translation students to be aware of the cultural and
linguistic specificities proper names have. However, we have not come
across any literature defending the use of the translation of proper na-
mes for language purposes and as a way of improving our students’ in-
tercultural communicative competence within the language classroom.

Conclusion

With this article, our intention has been to put our oar in the debate
about the effectiveness of using translation from L1 to L2 as a teaching
technique on the improvement of EFL learners’ linguistic and intercu-
Itural skills. As we argued before, in children’s literature, proper names
very often convey a particular meaning. They are usually coined after
the physical or moral characteristics of the protagonists. Onomastic
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motivation is a key concept translation students should take into
account. The name of a character will usually represent a quality or
a defect that will condition and determine his role throughout the sto-
ry. This is what Ballard calls “I'importance de l'acte de nomination”
(2001: 171). Indeed, this is still truer for children’s books, taking into
consideration that the French or Spanish child will generally have no
idea of English and will not be able to understand the message and hu-
mour that was put through a name. If, for one reason or the other, the
translator does not adapt a motivated name in the target culture, we
can consider the target text to be inadequately expressed, thus falling
short of the expectation of conveying the original idea.

Once understanding such keys aspects, our language students have
come up with some tentative proposals for revision of the translations
of some proper names in the Spanish text. What about Sefiora Aguar-
diente for Madam Hooch, Prof. Col. for Prof. Sprout, Marta / Carola
Quejosa for Moaning Myrtle, Severus Altivo for Severus Snape, Argus
Astuto (insisting on the cunning character of the guardian of Hogwarts)
for Argus Filch / Dedosligero / Ratero, Grifodoro for Gryflindor, Echa-
peste for Huftlepuft, Garraguila for Ravenclaw, Serpentino for Slytherin
or Blandengue for Muggles. These are but alternative solutions, each of
which can be discussed in the light of what we argued before, but they
do demonstrate, in our opinion, that integrating translation into foreign
language classes fulfils the two objectives we advocated at the beginning:
to train professional translators, and to help learners acquire, develop,
and strengthen their knowledge and competence in a foreign language.
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CIVILIA
ODBORNA REVUE PRO DIDAKTIKU SPOLECENSKYCH VED

Vychovné paradoxy - pouze teoreticky problém?

Tomas HUBALEK

Educational paradoxes - just a theoretical problem?

Abstract:The paper focuses on issues of an educational paradox, name-
ly on the paradoxes of citizenship education. It presents various para-
doxes and characterizes their basic contents.

Key Words:Theory of education, Paradoxes in education, Education to
Citizenship

Uvod

Za nékolik malo let si cela ceskd spolecnost pripomene jiz 30. vyro-
¢i od padu komunistického rezimu a (nejen) politickou zménu, kterd
s timto procesem souvisela. Pravé v tomto obdobi se odehraly velmi vy-
znamné zmeény i v pedagogické védé. Navazovaly se mezinarodni kon-
takty a pedagogika se stala respektovanou humanitni védou, ktera stale
rozviji své teoretické axiomy, stejné jako prinasi kvalitni praktické ap-
likace do edukacniho procesu. V tomto ohledu je jeji pozitivni pfinos
v poslednich témér tiech desetiletich nezpochybnitelny.

Po svém prvotnim tzv. porevolu¢nim intermezzu, kdy bylo for-
mulovani teoretickych postulati v pedagogice spiSe v utlumu (srov.
Prokop, Priicha, 2009, s. 661), se v soucasnosti teorie vychovy velmi
dynamicky rozviji v mnoha ohledech. A neméné bouilivym vyvo-
jem prosly také oborové i predmeétové didaktiky, které podle Janika
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figuruji jiz spiSe jako samostatné védni discipliny (srov. Janik, 2009,
s. 660).

Tento text predstavuje teoreticky nastin problematiky, ktera je mno-
hem hlubsiho charakteru a dotyka se eduka¢niho procesu zcela kon-
krétné. Zaroven ale v odborné literatufe dosud stile nardzime na fakt,
ze soubory jevii oznacované jako tzv. vychovné paradoxy, nejsou prilis
teoreticky ani prakticky charakterizovany.

1 Paradoxy v eduka¢nim procesu

Obecné se nad paradoxy vychovy zamysli napf. R. Palous ve své mo-
nografii. Jeho praci bychom mohli tematicky zaradit spise do teorie vy-
chovy filozofického charakteru (podle navrhu ¢lenéni J. Priichy (2009)).
Palous si v§ima celkem 10 oblasti, které v soudobé realité stale ovliviiuji
pedagogickou teorii i praxi. Jsou to:'

a) Inspirace a aktudlnost Komenského

b) Paradoxy v mordlni vychové

¢) Ekoharmonie

d) Paradox ,,Jokace®

e) Vyznam autority

f) Védéni a vzdelani

g) Role univerzit

h) Eduka¢ni absurdita

i) Pravdivost

j) Gerontopedagogika

Palous si velmi podrobné v§ima interakce mezi vzdélavatelem a vzdé-
lavanym a v této souvislosti pfipomina tkol pedagoga ve vztahu k zaku,
jehoz roli je podle néj: ,,uvolnovat zaka od zakleti do svych predsud-
kd, do falesného sebe sama, ktery nevi, Ze nevi, Ze stoji zatim ve falsi”
(2009, s. 89).

A pravé zde se otevira prostor pro nékolik otazek. Prijmeme-li tezi,
ze pedagog jako osobnost je profesiondl, ale zdroven neni bytosti ne-
omylnou, pak logicka implikace vyroku predikuje zavér, ze edukacni
proces nemuze byt prost situaci, které nemusi byt zadouci z hlediska
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oficidlniho kurikula. Jak ovS§em poukdzeme pozdéji, neni mozné vsech-
ny paradoxy vnimat v Cisté negativni konotaci. Naopak nékteré mohou
do urcité miry podnit naptiklad uciteldm zajem o prohloubeni kvalifi-
kace, o podrobnéjsi analyzu vlastniho vykonu, anebo o snahu vice po-
rozumét svym zakam.

Pokusme se uvést konkrétni priklad. Demokraticky systém je mimo
jiné charakteristicky svobodnym aktem voleb, které se v urcité perio-
dicité opakuji. Ucitel ve shodé s kurikulem v hodinach podporuje ideu
demokracie a participaci na volebnim aktu. Nicméné co kdyzZ se sam
rozhodne byt v tomto procesu aktivni a stane se bud sympatizantem
anebo pfimo nominantem politické strany na urcitou funkci. Ovlivni
tato skutecnost jeho pedagogickou praci??

Formovani pedagogickym profesionalismem mutzeme namitnout,
ze ucitel musi oddélit své pripadné verejné aktivity od svého ptisobeni
ve $kolni tfidé. U dobrého ucitele proto k zdmérnému ovliviiovani jisté
nedochazi. Ovsem jak je to s nezdmérnym pusobenim?

At uz by byla odpovéd kazdého z pedagogti, ktefi se ocitnou v ob-
dobném postaveni pozitivni ¢i negativni, jako védci, ktefi se pokou-
$1 postihnout tuto realitu, stojime ndhle pred paradoxnim paradoxem,
nebot takové tvrzeni lze obtizné verifikovat empiricky. Problém neni
ani tolik v oblasti metodologie vyzkumného Setfeni, nybrz v potencidlu
autenticity vypovédi respondenttl. Ziskdme tedy vyzkumem odraz re-
ality, anebo subjektivni posouzenti reality aktéry edukacniho procesu?

A. Stanék ve své praci naznacuje, ze mira reflexe a vnimdni pfitom-
nosti paradoxti vychovy se v praxi u uciteld méni v souvislosti s délkou
praxe (2010, s. 102-109). Lze tedy predpokladat, ze ¢im déle se bude
ucitel plné vénovat své profesi, tim lépe bude pripraven zvladat vychov-
né paradoxy. OvSem opét nemizeme tuto premisu prijmout bezmez-
né a globalné. V nasledujici pasdzi se proto zaméfime na konkrétnéjsi
a uzsi problematiku paradoxi.

2 Vychovné paradoxy ve vychové k obcanstvi

V prechdzejici casti jsme uvedli jedno z moznych obecnych c¢lenéni
vychovnych paradoxi. Nyni bychom chtéli predstavit jeden z vystupti
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z empirického Setfeni, které jiz bylo realizovano v uréité vyucovaci ob-
lasti — ve vychové k obcanstvi.

Vychovné paradoxy ve vychové k obcanstvi predstavuji z pohledu
didaktiky spolec¢enskych véd téma aktudlni a inovativni. Je spojeno
s pozadavkem zajistit uspésny vysledek edukacniho procesu u vsech
jeho aktérti. S problémem vychovnych paradoxii jsou viceméné ne-
ustale konfrontovani pedagogové, ktefi se profesné zamérili na vy-
chovu k obcanstvi (obcanskou vychovu, zaklady spolec¢enskych véd).
Tito ucitelé by neméli zaktim pfi svém ,,uvolnovani od predsudkia®
nahrazovat jeden jev jinym a taktéz ne zcela zadoucim. Jinymi slovy
sami by neméli zakéim nutit nahliZet na okolni svét svoji optikou, ne-
meéli by je pfesvédcovat o vyhradni spravnosti vlastniho svétonazoru,
ale méli by je naopak privést k aktivnimu demokratickému obcan-
stvi a aktivni participaci a spolecenské angazovanosti (srov. Stanék,
2012).

A. Stanék ve své habilita¢ni praci vyjmenovava a charakterizuje cel-
kem devét paradoxd vychovy ve vychové k obcanstvi (Stanék, 2012,
5. 32-33):

a) Pochybovdni - promita se do néj nejistota ucitele v otazkach: na ko-
lik ma narok vnucovat své pojeti zivota ostatnim a nakolik poznal
dost, aby védél, co je dobré, co je pravdivé a zda pochopil spravné
vzdélavaci cile a pedagogické idealy?

b) Bezmoc mocného - projektuje se do néj ucitelova percepce redlné
existujiciho stfetu moci a bezmoci vychovy; rizika, ukryvajici se
ve vychové coby mocném nastroji ideologické indoktrinace; a ko-
necné i vnimani vychovy jako bezmocného prostiedku nepreno-
sitelné Zivotni zkusenosti ucitele.

c) Rozpor idedlu a skutecnosti - tento vychovny paradox popisuje
proces edukace, béhem kterého ucitel odkryva pred svym Zdkem
protiklad mezi idealnim a skute¢nym stavem popisovanych jev.

d) Socializovany individualista — paradox v sobé ukryva latentni
rozpor, jejz ucitel musi prekonavat v edukacnim procesu, kdyz
na jedné strané musi podporovat spoleéensky zadouci obecné
kulturni vzorce chovani a na strané druhé musi respektovat a roz-
vijet jedinec¢nost a individualitu svého Zdka.
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e) Zotrocovani — vychovny paradox stavi ucitele pred fakt protiklad-
nosti vychovy k povolani a vychovy k humanité, resp. pred rozpor
mezi vS§eobecnym a odbornym vzdélavanim.

f) Zména nezménitelného - ve vychovném paradoxu je opét skryta
ucitelova nejistota v hledani odpovédi na otazku, zda svym vy-
chovnym ptsobenim nejde proti samotné prirodé, resp. zda déla
vSe pro to, aby prostfednictvim vychovného ptsobeni kultivoval
zakovu humanitu.

g) Socidlni - podstata tohoto vychovného paradoxu se skryva v tom,
ze ucitel je ve svém edukacnim plisobeni konfrontovan s realitou,
kdy otevienost na jedné strané, probouzi tendenci k socidlni, kul-
turni a etnické uzavienosti na strané druhé.

h) Akceleracni — v souvislosti s timto vychovnym paradoxem si uditel
uvédomuje, jak informacni exploze, charakteristicka pro 20.
a pocatek 21. stoleti, akcelerovala vyvoj poznani, avsak ve svém
diasledku zapricinila jeho fragmentizaci.

i) Skolni pseudodemokracie - pedagog je v jeho kontextu konfron-
tovan s realitou, kdy absence jasnych pravidel v procesu demo-
kratizace Skolni praxe, vyznamné limituje osobni odpovédnost
a zodpovédnost zaki za podil na tomto procesu. V kone¢ném di-
sledku tak nedochdzi k budovani liberalni demokracie, ale k né-
které z forem pseudodemokracie — defektni demokracie.

Zaver

Je pozoruhodnym faktem, Ze soucasny trh odborné pedagogické li-
teratury je nasycen i priruckami pro zadinajici ucitele, ve kterych
budouci pedagogy upozornuje na specifika a uskali edukacni reali-
ty. Nicméné v naprostém minimu z tohoto kvanta je zminéna pro-
blematika vyskytu vychovnych paradoxd ve vyuce.* Prestoze pravé
zacinajici pedagog byva ohrozen pritomnosti paradoxti ve své vyu-
ce nejvice (jak jsme jiz poukazali). Vnimame proto o to naléhavéji
potfebu podnitit diskuzi o celé problematice mezi pedagogickou od-
bornou i laickou vefejnosti a upozornit na dalsi jevy, které ovliviiuji
edukacni praxi.
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Poznamky:

' Autorem uvedené ¢lenéni odpovida jednotlivym kapitolam Palouso-

vy publikace, ovSéem ndzvy kazdého bodu jsou spise odrazem obsahu
kapitoly, nez doslovné prevzatym textem.
> Otazku pokladame nikoli akademicky, protoze ocekdvana odpo-
véd by byla zfejma. Patrame po skutecném odrazu reality. Nadto ma
zminény priklad charakter pouze ilustra¢ni a je notné simplifikovan,
avsak je poukazuje princip sledované problematiky.
Viz citat R. PalouSe uvedeny v predchozi ¢ésti.
* Konkrétné mizeme jmenovat napt. publikaci R. Dytrtové a M. Kr-
hutové.
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CIVILIA
ODBORNA REVUE PRO DIDAKTIKU SPOLECENSKYCH VED

Role ucitele pri implementaci multikulturniho vzdélavani
do skolnich kurikul

Martina CICHA, Jana MACALOVA, Blanka MORAVCOVA,
Andrea PREISSOVA KREJCI, Michaela ROUBINKOVA

The role of a teacher in curriculum implementation of multi-
cultural education

Abstract: In our study we are using anthropological discourse to focus
on understanding multicultural ideology. Utilizing the results of our
own research realized from 2014 to 2015 among teachers of elemen-
tary and high schools in Zlinsky, Olomoucky and Moravskoslezsky
district we aimed to map teachers” approach towards the ideas of mul-
ticulturalism which we defined pragmatically in correspondence with
general education programs as leading to pacifist and just coexistence
of different groups with different culture, ethnicity and religion. While
presenting the results of our research we mainly focus on ways multi-
cultural education is grasped, how it’s understood and in what school
subjects it reflects most. The pivotal point in contemporary migratory
situation is approach of the teachers towards the most reflected group,
which is Roma minority. Individual ethnic groups are then usually un-
derstood as homogenous therefore as bearing the stigma of being spe-
cifically different. This stigma is then connected to stereotypes. This
way of understanding ethnicity is very problematic and goes against
the main ideals of multicultural education, which strives to conquer
the stereotypes.
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1 Uvod a teoretické ukotveni vyzkumu

»Situace migranta, prislusnika mensiny, ¢lovéka konce 20. stoleti je si-
tuaci neustalého prekracovani hranic mezi dvéma ¢i vice kulturami,
které nejsou prevoditelné na jednoho spole¢ného jmenovatele,” tvrdi
Pavel Barsa (1999, s. 171). Velmi casto se setkavame s ndzorem zastup-
cl mainstreamové spolecnosti, Ze ty a ty minoritni skupiny (béZenci,
migranti, etnické skupiny) jsou zvyhodnovany, a Ze by ndm za nasi las-
kavost, diky niz s nami sdili nase teritorium, spravu a pravo, méli byt
jeji prislusnici vdécni. Také nazory ceskych pedagogt jsou vici pri-
slu$niktim minoritnich skupin mnohdy nepratelské a xenofobni, neni
neobvykla ani predstava, Ze je majorita ze strany mensin néjak posko-
zovéna, vyjadieno napt. takto: ,,Ziji na tikor sludnych pracujicich lidi,
ktefi cti zakony. Romové znaji pouze sva prava“. Je otazkou, jakym zpt-
sobem je mozné dosahovat cilt multikulturni vychovy, povazované pe-
dagogickou vefejnosti prevazné za potfebnou, pokud sami pedagogové
budou stereotypné, prevazné negativné a nekriticky pristupovat k pii-
slu$niktim urcitych skupin. Priléhavé to vystihl jeden z respondentd,
ktery uvedl, Ze pro ucitele, ktery zastava negativni postoje vici nékte-
rym skupindm obyvatel, je velmi obtizné zlistat neutralni také ve vyuce,
a tedy vést zaky ke skute¢nému ptijeti multikulturnich hodnot ve smys-
lu tolerance ¢lovéka jako jedinecné lidské bytosti.

Ali Rattansi (2007, s. 86) je pfesvédcen, Ze v dnesni dobé se jiz nikdo
neodvazi oznacit se za rasistu, pokud neni prislu$nikem ultrapravicové-
ho hnuti. Ostatné, jak bychom ve spolecnosti, ktera dospéla k na empi-
rii zaloZenému pfesvédceni, Ze rasy neexistuji, mohli mluvit o rasismu?
»otary rasismus®, o némz lze hovofit jako o silném ¢i tvrdém rasismu,
byl zaloZzen pfedné na tvrzenich, Ze rozdily mezi rasami jsou biologic-
ky podminéné; rasy lze dle vlastnosti jejich prislusnikit hierarchicky
usporadat, tedy jejich prislusnici maji tzv. nadfazené, jini naopak pod-
fadné vlastnosti, které jsou vlastni véem prislusnikéim dané rasy, a ko-
necné na tvrzeni, Ze nepratelstvi a konflikty mezi rasami jsou pfirozené
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(Rattansi, 2007, s. 94-95). V soucasnosti, tedy v poslednich nékolika
desetiletich, se ve spolecnosti napfi¢ socidlnimi skupinami objevuje
»Novy rasismus", ktery je zaloZen na kulturnich odli$nostech mezi lid-
skymi skupinami. Tento ,,neo-rasismus” nebo také ,kulturni rasismus”
je sdilen nejen vétsinovou spolecnosti, ale také jejimi politickymi elita-
mi. V roce 1978 tak napriklad Margaret Thatcherova, jako leader Kon-
zervativni strany ve Velké Britanii, vefejné mluvila o hrozbach oteviené
migracni politiky zemé, kdy spolu s Brity sdilela obavy, zZe jejich zemé
bude zaplavena migranty a tito cizinci nebudou rozumeét britskym za-
kontim, nebudou dle ni ani dostate¢né chapat pojem demokracie a je-
jich prevahou v ,,Novém Commonwealthu” mohou ohrozit zachovani
britské kultury (Rattansi, 2007, s. 97).

V souvislosti s touto novou podobou rasismu se ¢asto hovoii o et-
nocentrismu popripadé xenofobii. Koncepty ,,nového rasismu®“ jsou
riznorodé a mnohovrstevnaté, mtzeme zde rozlisit napriklad nabo-
zenskou netoleranci a islamofobii, striktni biologicky determinismus
¢i snad méné zavazné kulturni stereotypy. Jde o rasismus bez konceptu
rasy, rasismus bez barvy, rasismus, ktery zachazi s kulturni diverzitou
lidstva stejné jako ,stary rasismus® s nasi fyzickou a biologickou od-
liSnosti. Nicméné ,,novy rasismus” mize vést ke stejné zavaznym di-
sledkiim jako biologicky rasismus. Miize vyvolat stejné neprekonatelné
hranice mezi lidskymi skupinami, komunitami, i jednotlivci (Rattansi,
2007, s. 106-107). Je v tomto duchu nase spole¢nosti rasisticka ¢i xe-
nofobni?

Ve vztahu k uvedenym poznatkiim dodejme, Ze Christine E. Sle-
eter a Carl A. Grant rozliSuji zdkladni deficity v rovnosti mezi lidmi
plynouci pravé z kulturnich zvyklosti, nikoli pouze z fyziologickych
a mentalnich schopnosti ¢i sexudlni orientace, a déle v odlisSnostech,
které nelze ve vzdélavani pominout a které plynou praveé z rozdilnych
kultur (zvykt), jazykt, z nezajmu o kulturni rozdily jednotlivych ko-
munit, z mentalit lidi i skupin, z rznosti pohlavi aj. Multikulturni pfi-
stup ve vzdélavani by, dle téchto autort, mél predevsim zdaraznovat
to, co ve spole¢nosti rozsifuje rovnost a spravedlnost, a v tomto pojeti,
i kdyZ jej neni lehké ve vzdélavani napliiovat, maze spolecnosti pfi-
nést vice vyhod nez zklamani (Sleeter, Grant, 2009, s. 229). Souhlasime
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proto s pojetim multikulturni vychovy J. A. Bankse a Ch. C. Banksov¢é
(2009, s. 25) jako idey zalozené na tom, Ze vSichni zaci bez ohledu na to,
do jaké skupiny patfi, at jiz je rozdélime dle genderu, etnicity, rasy, kul-
tury, jazyka, socidlni tfidy, ndbozenstvi nebo vyjimecnosti, by ve skole
meéli zazit rovnost ve vzdélavani, a tedy vzdélavani zalozené na elimi-
naci toho, ze néktefi zaci maji na zakladé urcitych zvlastnich (prevazné
vnéjsich) charakteristik vétsi $anci na uspéch nez jini.

Vyse popsana problematika je spojena s moderni spolecnosti dlou-
hodob¢, a proto se také ucitelé dlouhodobé déli na ty, ktefi multikul-
turni vzdélavani podporuji a ty, ktefi se fadi k jeho odptlirctim. Nelze
predpokladat, ze si vSichni ucastnici pedagogického procesu budou uvé-
domovat, Ze i dnesni ceskou spolecnost mizeme vnimat jako kultur-
ni mozaiku. Pavel Barsa podminuje multikulturni model ve vzdélavani
sdilenou predstavou: ,,Evropské ndrody vcetné c¢eského se museji po-
chopit jako narody cizinct, v nichZz mize v principu najit své misto kaz-
da zvlastni skupina pod podminkou, Ze je dovnitf neutlaciva a navenek
neagresivni. Evropské spole¢nosti se prosté konecné museji odvazit zit
dasledné osvicensky idedl, ktery pred vice nez dvéma stoletimi vzesel
z jejich ldna — museji se stat skutecné univerzalnimi v tom smyslu, zZe
nic lidského nebudou potlacovat ¢i vyhanét ze svého stredu. Pak ovéem
z nich také zadny clovék nebude vyloucen, ani nebude hledat unik — pak
se stanou skute¢nymi zemémi bez exilu® (Bar$a, 2003, s. 299).

Co si vSak pod multikulturni vychovou predstavuje ¢eskd pedagogic-
ka vefejnost? Na tuto a fadu s ni souvisejicich vyzkumnych otdzek jsme
se pokusili odpovédét v rozsahlém vyzkumném Setfeni, s jehoz vysled-
ky Ctenafe nize sezndmime.

2 Metodologie vyzkumu

Abychom dosahli pokud mozno komplexniho obrazu o pfijimani i
odmitani ,,ideji" multikulturalismu pedagogy, zvolili jsme integrovany
pristup, tedy kombinaci kvalitativniho a kvantitativniho vyzkumu.

Kvalitativni casti sbéru dat technikou polostrukturovanych rozhovo-
rli se zucastnilo 30 pedagogt (z nichz bylo 7 muzi a 25 Zen) z Morav-
skoslezského, Zlinského a Olomouckého kraje.
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V ramci dotaznikového Setfeni se ndm vratilo 228 validnich dotaz-
nikt od pedagogti z 26 zdkladnich a stfednich $kol, pricemz genderové
kritérium nebylo pro vybér naseho vzorku ani v tomto ptipadé zasadni.
Na$ vyzkumny vzorek byl nakonec tvofen z 85,1 % Zenami a z 14,0 %
muzi (dva respondenti pohlavi neoznacili). Zastoupeni tak ptibliz-
né odpovida poméru ucitelti a ucitelek na zakladnich skolach, kde dle
Ceského statistického tradu vyucuje 84,3 % Zen a 15,7 % muzi (CSU,
online). Na stfednich $kolach je pomér Zen a muzt ponékud vyrovna-
néjsi, avsak vice nez tfi ¢tvrtiny naseho vzorku tvorili pedagogové skol
zakladnich. Vékové rozmezi respondentti se pohybovalo mezi 24 a 68
lety. Nejvice respondentti uvedlo vék 37 let a tento vék tak predstavuje
modus naseho vzorku. Median pak odpovida véku 45 let a aritmeticky
pramér priblizné véku 44 let.

Vyzkum jsme doplnili rovnéz o poznatky ze zucastnéného pozoro-
vani, nebot jsme jako lektofi protipfedsudkovych workshopt se zamé-
fenim na multikulturni vychovu pro zéky zdkladnich a stfednich skol
méli moznost po dobu péti let nahlizet prezentované postoje a pristupy
zakt i jejich pedagogti primo ve skolni trideé.

Ackoliv byla témata rozhovort predem dand, jak jiz ndmi vybrana
technika polostrukturovaného interview napovida, pedagogové méli
moznost se k danym témattim volné vyjadrit. Mezi hlavni témata na-
Seho zdjmu napftiklad pattilo, jak vyucujici nahlizi na multikulturni
vychovu, zda a jak ji realizuji, zda ji povazuji za ptinosnou ¢i niko-
liv, nebo jaka spatfuji pozitiva a negativa zarazeni multikulturni vycho-
vy do vzdélavacich programd. Slo nejen o to zjistit, jak vnimaji témata
multikulturni vychovy samotni pedagogové, ale také o to, jak dle je-
jich nazoru vnimaji tato témata jejich zaci. Rozhovory jsme vedli v pro-
storach skoly a se souhlasem probandi je zaznamenadvali na diktafon
a poté prepsali do textového dokumentu. Ndslednd analyza probihala
v softwaru pro zpracovani kvalitativnich dat, a to Atlas.ti. Jiz zde pro-
bihala prvni interpretace dat, které jsme pomoci otevieného kédovani
rozttidili. Z analyzy nam vzeslo 85 koda. Tyto jsme poté kategorizova-
li, tedy seskupili podle vnitinich souvislosti, podobnosti ¢i ndvaznosti.
Na zékladé téchto kategorizacnich procesi jsme vytvorili 10 subkatego-
rif, z nichZ ndm v nasledujici analytické fazi vznikly tfi hlavni kategorie.
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Témito kategoriemi jsou: 1. Multikulturni vychova, 2. Romové a 3. Vliv
skoly a mimoskolniho prostredi. Jednotlivé kategorie jsou vzajemné
propojené a komplementdrni, pfestoze tedy za ustfedni kategorii po-
vazujeme kategorii Multikulturni vychova, protoze jsou v ni obsazeny
témér vSechny odpovédi na nami predem pfipraveny okruh otazek, bez
zbyvajicich dvou kategorii by vysledky ztratily na své plasti¢nosti, ¢i
dokonce relevanci.

Sbér dat v kvantitativnim Setfeni hodnot a postoji pedagogli se
zaméfenim na to, jak vnimaji prislusniky odli$né kultury ¢i etnicity,
a také na postoje k multikulturalismu v pedagogické praxi, jsme usku-
tecnili technikou dotazniku. Otazky v dotazniku, do nichz se promitly
vyzkumné otazky a cile, mély uzavreny, polouzavieny nebo otevieny
charakter. V nékterych pfipadech méli respondenti moznost slovné
zdtivodnit odpovéd, kterou zvolili z nabidnutych moznosti. Sebrand
data byla zpracovana a vyhodnocena statistickymi metodami za vyuziti
software pro kvantitativni analyzu dat SPSS.

3 Vysledky a interpretace vyzkumu

Cilem naseho vyzkumu bylo mimo jiné zjistit, jak pedagogové pristu-
puji k multikulturni vychové, jak ji pojimaji, zda ji vnimaji jako po-
tfebnou, v jaké mife ji realizuji ve své vyuce a jaka témata v rdmci ni
akcentuji. Vychazime ptitom z predpokladu, Ze postoj pedagogti k této
oblasti vzdélavani ovliviuje zptlisob jeji implementace do vyuky.

V dotaznikovém Setfeni jsme zjistovali, zda je podle pedagogti multi-
kulturni vychova opodstatnénou soucasti vzdélavani. Vysledky ukazuji,
Ze naprosta vétsina pedagogti (cca 89 %) se priklani k potiebnosti mul-
tikulturni vychovy ve vzdélavacim procesu, kdyz 52,2 % respondentti
oznacilo moznost ,,spiSe ano” a dal$ich 36,7 % odpovéd ,jednoznacné
ano". Zbyvajici odpovédi byly rozdéleny mezi moznost ,,nevim* (6,6 %)
a ,,spiSe ne“ (4%), pouze ojedinéle respondenti odpovedéli ,,jednoznac-
né ne“ (0,4 %). Respondenti mohli svou odpovéd slovné odtvodnit
nebo upfesnit. Tuto moznost vyuzila jen neceld polovina z nich. Pe-
dagogové napiic¢ kraji nejcastéji svou odpovéd komentovali v souvis-
losti se soudobym spolecenskym kontextem, napt. takto: ,,I z dvodu
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migrace; ,,Cizinci Ziji mezi ndmi“; ,,Zijeme v dobé, kdy se déti setka-
vaji s jinymi narodnostmi, a méli bychom o tom mluvit a premyslet®;
»Nastava doba, kdy se méni Evropa a my se na to musime pfipravo-
vat®; ,,Pfi sou¢asném multikulturnim svété to ani jinak nejde®. Vyznam
multikulturni vychovy pak pedagogové spattuji také v moznosti sezna-
mit zaky s jinakosti, pfevazné ve smyslu etnické odliSnosti: ,,Je potre-
ba, aby se zaci seznamili i s ostatnimi etnickymi skupinami®; ,,Musime
mit povédomi o kultufe a zvycich jinych narodd, abychom je mohli
dostatecné pochopit®; ,,Nutnost poznani lidi z odlisnych kultur, ktefi
k nam prichazeji”. Pedagogové ve svych odpovédich dale akcentova-
li multikulturni vychovu jako néstroj pro prevenci predsudki a uceni
zaka toleranci: ,,Vede k toleranci, vstficnosti a formovani lidskych hod-
not™; ,,U¢i toleranci, komunikaci, porozuméni®; ,,Jen tak mtizeme déti
ucit ,bojovat’ s predsudky zakofenénymi v nasi spolecnosti®; ,,Stale jesté
funguji predsudky mezi lidmi, je tfeba zaky vhodné vést®. Identifikovali
jsme vSak také skepticky ndzor vyjadreny casti pedagogu, totiz ze roz-
hodujici neni multikulturni vychova, ale vliv rodiny: ,,Prioritni je pfece
uloha rodiny, ve $kole se tato témata mohou pouze nakousnout®; ,,Ne-
muzeme nahradit rodinu®; ,,Je to véc celé spolec¢nosti, osobniho prikla-
du, rodiny, skola zmtize malo, teorie nic nefesi™

Z naznacenych komentart i z polostrukturovanych rozhovord, jez
jsme s pedagogy vedli, plyne, Ze multikulturni vychova je na Skolach
¢asto chdpana predev$im jako vychova k toleranci jinych etnik, na-
rodnosti a kultur, pficemz za vyznamny znak jinakosti je povazovana
zejména fyzickd odliSnost etnik. Pedagogové ve svych definicich mul-
tikulturni vychovy v mnoha pripadech souvztaznost mezi fyzickou
odli$nosti a etnicitou neuvadéli a hovorili obecné o nutnosti toleran-
ce mezi lidmi: ,,Brat lidi s tim, ze jsou rozdilni. Kazdy clovék je jiny.
Naucit se brat toho druhého takovy jaky je, nevnucovat mu své néja-
ké striktni predstavy o zivoté®; ,,Povazuji za velmi dilezité, aby décka
byla schopna pfijimat riaznorodost, byt tolerantni, to neznamena, Ze by
si nedokazala stat za svym, ale aby dokazala respektovat jinakost®; ,Ja
bych to brala jako vztah lidi obecné, Ze se snazim vést zaky k tomu, aby
se méli radi, aby spolu dokdzali vychdzet, aby respektovali jeden dru-
hého, aby toho druhého prosté pochopili®. Obvykle v§ak - s ohledem
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na vlastni ¢i zprostfedkované zkuSenosti — z rozhovort vyplynula vaz-
ba multikulturni vychovy na Romy, popfipadé Vietnamce, ¢i obecné
jiné narodnosti.

Ostatné v tomto duchu na pedagogy pusobily také riaznorodé priruc-
ky pro multikulturni vyuku, z mnoha vybirdme: Naméty pro multikul-
turni vychovu, pfimo s podtitulem ,,Pozndvame jiné narody” (Cilkova,
Schonerova, 2007) nebo Dvakrat méf, jednou fez, zabyvajici se sice di-
verzitou na Ceské skole, ale vyhradné ve formé etnické jinakosti (Mora-
vayovd, Moree, 2009).! Vyucujici témér viibec nezminovali jiné zptisoby
jinakosti, se kterymi se Zaci mohou setkavat, at uz v otazkach genderu,
sexuality, zdravotniho postiZeni ¢i socidlniho zdzemi. Akcent etnické
odli$nosti v rozhovorech je do urcité miry v rozporu s prezentovanymi
témata multikulturni vychovy totiz pedagogové zaradili témata:
»lolerance odliSnych nazort, chovani a vzhledu v mezilidském souziti”
(70,2 % respondentii), ,,Rasismus — presvédceni o ménécennosti nékte-
rych skupin lidi“ (46,3 %) a ,,Riziko prvniho dojmu, nalepkovani osoby
na zaklade stereotypt” (41,7 %). Jako nejvice margindlni vyznéla témata
»~Antiislamismus - stereotypni vnimani muslimd“ ¢i ,Homofobie
— netolerance vici jedinciim orientovanym na stejné pohlavi®, jimz
byla dtlezitost pfipsdna jen velmi ojedinéle. Zatimco v kvalitativni
¢asti vyzkumu byla multikulturni vychova hojné spojovana s tématem
souziti Romu s majoritni spole¢nosti, v kvantitativni ¢asti toto téma
zaradilo spiSe ke stfedné ¢i méné podstatnym témattim.

Vyucujici povazuji multikulturni vychovu jednoznac¢né za pfinos-
nou soucast vzdélavani, nicméné je velmi dilezité jakou formou je
do vyuky zarazovana a také jak k ni, respektive k jednotlivym téma-
tim pristupuje sam ucitel. Pedagogové pfi rozhovorech deklarovali, Ze
multikulturni vychovu do svych hodin zarazuji, pfevazné se pak sho-
duji, Ze je to zélezitosti pfedev$im zdkladl spole¢enskych véd a obcan-
skych vychov, néktefi vsak jmenovité uvadéji také déjepis i cizi jazyky.
Zvlastni postaveni tedy hrala pfedmétna vazba na spolecenské védy:
»>Multikulturni vychova je v podstaté dejme tomu soucdsti vychovy
k obcanstvi na druhém stupni, to znamena na niz§im stupni gymnazia,
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tak v podstaté na tfetim stupni v ramci zakladu spole¢enskych véd.”
Obdobné¢ hovoril také dalsi ucitel, ktery zarazuje multikulturni vycho-
vu do vyuky ,jednak v ramci pravidelnych hodin ZSV, a jednak v ram-
ci rtznych projekti nebo formou rtznych besed”. Na druhou stranu
jini ucitelé soudi, ze dané téma patii do vyuky cizich jazyka: ,To mate
Romy pocinaje, Vietnamci konce a to je prosté skvélé konverzacni
téma. Kdyz si vezmete tu terminologii, jak se francouzsky fekne Rom,
co termind pro to je, nez si to vsechno vysvétlite, no to je... prosté to
téma patfi do jazyki, neda se nic délat, je to tak”. Nicméné at jiz ucitelé
s aprobaci pro spolecenské védy, nebo bez ni se v prevazné mire shoduji
spiSe na zarazovani tohoto prafezového tématu do spolecenskych véd,
respektive obcanské vychovy na druhém stupni zakladnich skol, nebot
»Co se tyCe té multikulti... multikulturni vychovy, tak je nejvétsi cast
fazena do predméti jako je obcanka®

Metodické provedeni multikulturni vychovy na skoldch spociva pre-
vazné v diskuzi nad témi multikulturnimi tématy, které jsou v daném
obdobi spolecensky aktualni nebo které se primo vztahuji k probirané-
mu ucivu. Z nékterych vypovédi dokonce vyplynulo, Ze pokud by sami
zaci neprojevili zdjem se témito tématy zabyvat, spise by na né nebyl
prostor. Na nékterych skolach je pak multikulturni problematice véno-
van prostor v ramci tzv. projektovych dnt, ¢asto pod vedenim lektorti
mimo pedagogicky sbor skoly. V tomto ohledu povazujeme za podstat-
né to, Ze ucitelé sami pocituji nedostatecnou metodickou a odbornou
pripravenost fundované o tématech multikulturalismu ve vyuce se svy-
mi zaky hovoftit. Neéktefi priznavali, Ze s témito tématy neumi dostatec-
né pracovat, protoze neprobéhla zadna oficidlni ,,8koleni”, ktera by je
na realizaci multikulturni vychovy pfipravila, a ani v u¢ebnicich nespa-
tfuji dostatecnou oporu: ,,Myslim si, Ze bychom méli my ucitelé v tady
tom smeéru projit néjakymi seminafi vzdélavacimi, protoze to je tak $i-
roky pojem ta multikulturni vychova, Ze prosté jako... chtélo by to né-
jakou dobfe zpracovanou metodiku, mit néjaky pracovni listy, abychom
se my ucitelé v tom oboru... v tomto sméru vzdélali, abychom dosta-
li néjaky prehled a ndhled a potom to na ty déti prenesli®. Na druhou
stranu v soucasnosti jsou metodické prirucky k realizaci multikulturni
vychovy zcela béZnou soucasti celozivotniho vzdélavani pedagogickych
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pracovnikt a multikulturni vychova je neopomenutelnym prvkem pe-
dagogické pripravy kadetii ucitelstvi (napt. Siskova, 1998; Priicha, 2006;
Preissova Krejéi, Sotola, 2012; Gulova, Stépatova, 2004; Gulova, 2008;
Lechta, 2010; Burydnek, 2002; Bobdkova, 2004; a fada dalsich).

Ucitelé se v tomto kontextu vyjadrovali také k povinnému zarazeni
prifezovych témat, véetné multikulturni vychovy, do vzdélavaciho pro-
cesu. Cast z nich povaZzuje tuto povinnost pouze za formalni zavedeni
témat do Skolnich vzdélavacich programd, aniz by se skutecné projevila
ve vyuce. ZaleZi totiz na konkrétnim pedagogovi, jakym zplisobem za-
hrne témata multikulturni vychovy do své vyuky a zda neztstane pou-
ze u toho, ze to ,,dame pouze na papirovou formu, protoze papir snese
vSechno, a v té vyuce zapiSeme do tfidni knihy to a to, a v té vyuce to
probiha tieba uplné jinak", jak uvedl jeden z respondentt. Jiny z peda-
gogll reagoval na shora stanovenou povinnost zahrnout multikulturni
vychovu do vyuky rovnéz kriticky. Takova nafizeni mu ptipadaji ,,zhii-
vérila® To vSak neznamenad, Ze by multikulturni vychovu nepovazoval
za dileZitou, pouze je presvédcen, Ze nebylo zapotfebi cilené ji viazovat
do nékterych predmétdi, protoze tam vlastné uz byla. Podobné smysli
i dals$i pedagogové, totiz Ze multikulturni vychova byla soucésti vyuky
i mnohem drive a skutecnost, Ze byla dana shora jako povinnost, na re-
alité¢ nic nezménila: , Tak jak to délam cely Zivot, tak to délam porad
a neminim na tom nic ménit®. SpiSe nez na stanovovani obsahu je po-
dle mnohych pedagogi tieba klast diraz na zptisob, organiza¢ni formu
a metody vyuky, coz odkazuje na chybéjici odborné zazemi pedagogti
(tj. jak multikulturni vychovu vyucovat).

Nasi respondenti multikulturni vychovu jako povinné prifezové
téma povazuji za uméle az nasilné vytvorené, nesouci s sebou navic ri-
ziko v tom smyslu, Ze se zaci citi byt touto problematikou prehlceni
a ve vysledku je to tak spiSe obtéZuje, namisto toho, aby mohlo dojit
k pozitivnimu pfijeti multikulturnich hodnot ve smyslu tolerance jina-
kosti. Pedagogové vidi negativa multikulturni vychovy stejné jako v pii-
padé jakékoli jiné vyuky v tom, Ze jestlize se vyucujici snazi presprilis
integrovat multikulturni vychovu do vyuky, pak to mtize mit na zaky
opacny efekt, navic prestanou brat pedagoga v tomto ohledu vazné.
Negativné také mize plisobit, pokud se vyucujici pusti do rozebirani
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tématu, na které neni dostatecné argumentacné vybaven a nakonec je
nucen s fadou stereotypnich nazort souhlasit. Sami ucitelé upozornuji
také na to, ze nékteri kolegové zastavaji negativni nazory vici nékterym
skupindm: ,,DtlezZitou roli hraje osobnost ucitele a nejsem si jista, ze
vSichni ucitelé maji prosté nazory takové, ze by byly tolerantni. A my-
slim si, Ze i tam mtize byt chyba® Vzhledem k tomu, Ze se multikultur-
ni vychova, dle nasich zjisténi, vztahuje prevazné k etnické odlisnosti,
zaméfili jsme svou pozornost na vztah pedagogi k cizincim i ke kon-
krétnim vybranym skupindm lidi etnicky ¢i kulturné odlisnych od ma-
joritni ceské populace.

Za timto ucelem jsme pomoci dotaznikového Setfeni reflektovali
vztah uditeld k odlisnym etniktim. Cca 60 % z nich popsalo sviij postoj
jako ,,neutralni®, 27,1 % jako ,,spiSe pozitivni“ a pouze 8,4 % jako ,,spise
negativni®
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Graf 1: Postoj pedagogii k odlisnym etnikiim v procentech

Respondenti méli moznost sviij postoj zdtvodnit, pri¢emz v odpové-
dich se jednotlivé motivy ¢asto opakovaly. Nejvice, a to v 34,3 % odpo-
védi, respondenti hovorili o tom, Ze zalezi na chovani kazdého jedince,
tedy odmitli v rdmci této otdzky generalizovat osoby na celé skupiny.
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V 21,9 % pripadd respondenti oteviené vyjadrili sviij ndzor bez dalsiho
komentare jako doplnéni oznaceného postoje, napt. ,,Nevadi mi, rada
se od nich néco priucim®. A v 13,3 % odpoveédi zminovali respondenti
své zkuSenosti, a to jak zaporné, tak i kladné. Jako ptiklady takovychto
vypovédi uvddime tyto: ,,Spatné zkusenosti v obci, v misté bydlisté“ ver-
sus ,,V ciziné se ke mné také vZdy chovaji hezky, neni diivod se k cizinctim
chovat jinak"®.

Z uvedeného je patrné, Ze se nasi respondenti ve svém postoji pova-
zuji pfinejmensim, kdyZ uz ne za tolerantni, tak za neutrdlni. V kontra-
stu s jejich osobnim postojem jsme se pedagogu ptali také na to, jaky
postoj zaujima k odli$nym etnikim ceska populace.
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Graf 2: Postoj ceské verejnosti k ptislusnikiim odlisnych etnik
z pohledu pedagogt

Podle 36,4 % nasich respondentti se nam odlisnd etnika musi ve véem
prizpisobovat, avSak kvalita jejich zivota zalezi jen na nich samotnych.
V 24 % zvolili moznost, ze k odliSnym etnikiim nejsme sice nepratel-
Sti, ale Ze jim Zivot zde ani neusnadnujeme. DalSich 11,1% vybralo
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moznost, Ze se k odli$nym etnikiim mnoho Cecht chov4 nepiételsky,
nékdy az rasisticky. Zajimavé je, Ze ceské populaci, jiz jsou sami sou-
casti, a patfi tedy do téhoz ,,my", upiraji do znacné miry stejnou troven
neutrality, jakou pfizndvaji sobe¢.

Neprekvapi, Ze stejnou neutralitu, kterou pedagogové projevuji pri
vyjadfeni vlastniho vztahu v kontextu obecné odlisnosti, projevu-
ji prevazné také ve vztahu k odlisnosti konkrétni. V dalsi polouzavfe-
né otazce jsme se totiz nasich respondenti dotazovali na jejich osobni
vztah k jednotlivym specifickym etnickym a kulturnim skupinam, jako
jsou lidé z Asie, lidé z byvalého SSSR, lidé z Balkanu, Africané, Afro-
americ¢ané, Arabové, muslimové, zidé, Romové, Polaci a Némci. Pfi
tvorbé téchto kategorii jsme vychazeli z medidlniho obrazu mensin
u nas.

1) Wk lidlem z Asia
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Graf 3: Prevazujici neutrdlni postoj pedagogii k prislusnikiim
uvedenych etnik

Neutralni postoj k pfislusnikim odlisnych etnickych ¢i narodnost-
nich skupin prevazil témér u vSech dotazovanych pedagogi. K lidem
z Balkdnu dokonce zaujima neutralni postoj 62 % respondentd, necha-
vaje tak jen velmi malo prostoru pro dalSich pét moznych odpovédi
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(jednoznacné pozitivni, spiSe pozitivni, spise negativni, jednoznacné
negativni, nevim). Nepiekvapi, ze z daného hodnoceni se vychyluji po-
stoje uciteltl k muslimim a predev$im k Romtm. K prislusnikim rom-
ského etnika, na ukor negativniho postoje, ktery deklarovalo 35,7 %
respondenttl, zaujima neutralni postoj pouze 40,2 % z dotazovanych
vyucujicich. Oproti tomu vic¢i muslimim se ucitelé zdrzeli kompen-
zace neutralniho postoje v témér vyrovnaném negativnim postoji a své
nazory na prislusniky této ndbozenské minority u nas rozttistili mezi
ostatni moznosti, pozitivni nevyjimaje.

Avsak vyse komentovany neutralni postoj neni jediny nami zazna-
menany a nazory nasich respondentti jsou daleko komplexnéjsi, jak je
patrné z grafu nize.
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Graf 4: Postoje ucitelu k piislusnikiim vybranych etnickych
a kulturnich skupin

Vyzkumnou otdzku jsme v dotazniku rozdélili do jedendcti sekci,
pro kazdé etnikum/narodnost/kulturu zvlast, ucitelé tak méli moz-
nost zdivodnit svlij postoj u kazdé z uvedenych skupin zvlast. V. mno-
ha pripadech se zdivodnéni uciteld podobala ¢i opakovala. Nejcastéji
poukazovali na to, ze zalezi na chovani danych osob. Coz dokumentuje
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napft. vypoveéd pedagoga k lidem z Asie: ,,Své vztahy neovliviiuji ptavo-
dem zemé, odkud ¢lovék pochazi, ale jaky je, jak se chova®

Vyse jsme se jiz vénovali tomu, Ze odpovédi nasich respondenti byly
nejcetnéji neutralni, jak ukazuji grafy ¢. 3 a ¢. 4., kdy druhy z nich na-
vic osvétluje, v jakém poméru jsou uciteli deklarované neutralni posto-
je vici dalsim odpovédim. Kategorie ,,spiSe negativni” a ,,jednoznacné
negativni“ postoj se vyrazné objevuji pouze u tii skupin. Prvni z nich
jsou Romové, u nichz respondenti popsali sviij postoj jako spise nega-
tivni v 35,7 %, zatimco jako jednoznac¢né negativni v 10,7 % piipada.
Druhou skupinou jsou pak muslimové, kde v 25,7 % byla responden-
ty zvolena moznost spiSe negativni. Respondenti pak v 11,5% zvoli-
li moznost, Ze nevi, jak odpovédét, a velmi podobné mnozstvi ucitelti
a sice 11,1%, oznacilo moznost ,jednoznacné negativni”. Treti skupi-
nou, pii jejimz hodnoceni pedagogové Castéji ¢i vyraznéji tendovali
k negativnim postojiim, jsou Arabové. V tomto pripadé byl spise nega-
tivni postoj vybran 18,6 % pedagogti, 11,9 % vybralo moznost, ze nevi,
co odpovedét. Spise pozitivni postoj byl pak zvolen 10,2 % z pedagogt,
naopak jednoznacné negativni postoj zaujalo 7,1 % z nich.
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Graf 5: Zdiivodnéni postoje pedagogii
k Arabiim v procentech
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Kdyz se opét zaméfime na tfi vySe separované skupiny a na to, jak
jsou rozprostiena zdivodnéni postoji pedagogi k nim, ukazuje se, ze
v pripadé Arabi, respondenti psali v 28,6 % pripadt, ze nikoho z dané
skupiny neznaji, a proto se odmitaji vyjadfovat. Tento ndzor odpovida
vySe zminovanému pievazujicimu neutralnimu postoji respondentt.
V 18,4 % pak sviij postoj zdivodnovali chovanim ¢lent dané skupiny:
»Souvisi to s dénim v dnesni dobé¢, jsou zdkerni, nevyzpytatelni®. Dal-
$1 vyznamnou entitou ve zdivodnénich nasich pedagogt je kultura:
»~Mam problém s jejich nabozenstvim®

V pripadé zdivodnéni svého postoje k muslimt respondenti nejcas-
téji hovorili zejmééna o kultute, a to v 22,2 % pripadd. Zminuji jejich
~fanatismus®, konkrétné napt.: ,,Dési mne jejich nevypocitatelnost, a is-
lam®. V 18,5 % pripada pak respondenti zminovali chovani osob z dané
skupiny. To je patrné jak v predchozi vypovedi, tak i napf. u tohoto
respondenta: ,,Na vysokoskolské koleji byli velice hlucni a netolerantni”,
V 16,7 % pripadt pak dotazovani pedagogové uvedli, Ze nikoho z dané
skupiny neznaji. Zajimavé je, Ze prestoze v mensim mnozstvi (7,4 %),
ale presto se respondenti zminovali také o zprostfedkovanych informa-
cich ohledné muslimd, predevsim skrze média, jako jsou televize, inter-
net, socialni sité a také o vlivu, ktery mohou mit.
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Graf 6: Zdiivodnéni postoje pedagogii v procentech vyskytu k muslimiim
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U Rom1 nejvétsi mnozstvi odpoveédi obsahovalo opét zdsadni zmin-
ky o chovani cilové skupiny, a to v 31,5% pripadt. Jako podminka
dobrého vztahu s nimi se da uvést vypovéd tohoto respondenta: ,,Ne-
jsou vstricni k mnoha vécem, néktefi maji $patnou vlastnost — lhani®
V 18,5% odpovédi respondenti zminuji $patnou zkusenost, avsak ni-
koliv konkrétné. Cca 16,7 % odpovédi je ambivalentnich, coz zname-
na, ze v odpovédi je pokus o kompenzaci negativni konotace pozitivni
zpravou, ktera ale vyzniva jako ,vyjimka potvrzujici pravidlo®. Tako-
va je i odpovéd tohoto respondenta: ,,Vét§ina z nich se neumi zaclenit
do civilizované spole¢nosti a parazituje na naSem socidlnim systému.
Nerikam ovSem Rom rovnad se parazit. Jsou mezi nimi i slusni, ale téch
je minimum. N&s stat navic tuto nendvist nepfimo podporuje"”

[ pfes tato zdivodnéni je tfeba mit na paméti, Ze ne kazdy respon-
dent, ktery vyjadroval sviij postoj, mél potfebu jej jakkoliv komentovat.

Popsané vysledky nabizeji pomérné komplexni obraz nazorového
spektra pedagogti vici prislusnikiim minoritnich skupin v nasi spolec-
nosti. S ulevou mizeme opodstatnéné tvrdit, Ze ani k vySe popsanym
tfem minoritnim skupindm, které jsou v soucasnosti spojovany s kon-
texty, které tak fikajic prislusnika majority nepiekvapi, nezaujimaji do-
tazovani pedagogové dominujici negativni stanovisko (srov. Bittnerova,
Doubek, Levinska, 2011, s. 54).2

Nebot, jak bylo vySe popsano, nase vyzkumné Setfeni bylo vedeno
smiSenym pristupem, také v pribéhu analyzy polo-strukturovanych
rozhovorid s pedagogy jsme se setkali s kategoriemi, mezi kterymi se
ztetelné vynorilo t¢éma Romové a souziti s nimi. Rozhovory byly neziid-
ka vedeny také v lokalitach, v nichz se pedagogové i jejich Zaci s Romy
potkavaji témér kazdy den. Problematika souziti s romskou minoritou
tak byla uciteldm blizka, ¢asto méli s prisludniky tohoto etnika osobni
zkusenost. Mnoho uditelt také priznalo vyznamnou roli médii, pratel,
pribuznych, ktefi jim osobni zkusenost zprostredkovali.

Romové jsou nositeli ,jinakosti’, s niz jsou jak ucitelé, tak jejich
zZaci nejcastéji v kontaktu, proto je pro pedagogy prirozené se k ,jina-
kosti“ Romt vyjadiovat prednostné. Uvédomuji si, Ze Romové jsou
témi, k nimz jejich Zaci zaujimaji nejcastéji stereotypni postoje a pred-
sudky, vazici se prioritné k tematice pobirani socialnich davek, vy$si
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kriminalité, niz8i mife hygieny, lenivé povaze a s ni spjaté neochoté pra-
covat. V ojedinélych pripadech jsme zaznamenali narace popisujici, jak
se ucitelé snazi svym zakim vysvétlit, ze zdanlivé kulturni rozdily mo-
hou vychdzet ze socidlni situace, kdy jsou lidé nuceni volit jiné Zivotni
strategie nez ¢lenové majority, aby zabezpeili sebe i své blizké.

Na druhou stranu fada z uditelti chépala prislusnost k romskému
etniku a romskou kulturu také stereotypné. Potvrzovali jeji odli$nost
od kultury majoritni ¢asti spolec¢nosti. Nékteti hovorili také o vlastni
zkuSenosti s romskym zakem ¢i zakyni. Roms$ti zaci bud naplnovali
obecné sdilenou stereotypni predstavu o prislusnicich romské kultury,
nebo ji vyvraceli svymi dobrymi studijnimi vysledky i bezproblémo-
vym chovanim. V druhém pripadé je ale ucitelé oznacovali za vyjimky,
vyclenovali je z romské minority, nebo rozvadéli jejich dalsi osud, bé-
hem néhoz se jejich romstvi ,nakonec prece jen projevilo™. Tak ¢i onak,
stvrzovali stereotypizaci romskych zakt a zdkyn své stereotypy o této
skupiné obecné.

Zaveéry

Vétsina pedagogti se shoduje v tom, Ze multikulturni vychova je dilezi-
tou soucdsti vzdélavani. Celkové vsak vyucujici multikulturni vychovu
nechapou jako zastfesujici koncept pro rozvoj tolerance odlisnosti niko-
li jen etnické, ale také na zakladé genderu, véku, zdravotniho postizeni,
socidlniho postaveni, sexudlni orientace aj., nybrz predevsim jako uce-
ni se o jinych kulturach, které je zalozené spiSe na zdtirazinovani dicho-
tomie ,,my" a ,,oni", nez na prezentaci také spole¢nych lidskych znak ¢i
vedeni zakl k uvédomeéni si odliSnosti na arovni kazdého jednotlivého
¢lovéka. Tento zplisob realizace multikulturni vychovy spolu s dal§imi
popsanymi faktory (nedostatecna argumentacni vybavenost pedagogd,
vnucovani multikulturnich ideji ,nasilim® ¢i stereotypni smysleni
o nékterych minoritnich skupindch samotnymi pedagogy aj.) jde pro-
ti smyslu multikulturni vychovy, tak jak je formulovana v ramcovych
vzdélavacich programech, nebot stereotypni uvazovani zakd spiSe
utvrzuje, nez aby jej nahradilo kritické my$leni, o jehoZ rozvoj by mélo
v soucasné spole¢nosti pod medialnim vlivem jit predevsim.
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Ukazali jsme, Ze pedagogové o etnickych kulturach smysleji v mnoha
ohledech jako o homogennich celcich, pro néz je charakteristicka ur-
¢ita sada vlastnosti. Je tedy otazkou, zda pedagogové mohou ciltt mul-
tikulturni vychovy viibec dosahnout. Domnivame se, Ze ano, ale nikoli
bez kritické reflexe svych vlastnich postoji a hodnot.

Poznamky:

' Vice jsme se tomuto tématu vénovali v minulosti v publikacich: Jina-

kost, predsudky, multikulturalismus (Preissova Krej¢i, Cicha, Gulova,
2012), Multikulturalismus - ztracené paradigma? (Preissova Krejci,
2014) nebo Metodika pro realizaci multikulturni vychovy formou zd-
zitkové pedagogiky (Preissova Krej&i, Sotola, 2012), popiipadé Pro-
tipredsudkové vzdélavdni v kontextu multikulturalismu (Preissova
Krejci, Svachova, 2013).

Citovani autofi mluvi o tom, Ze oznaceni Rom ¢i Cikén jiz v Ceské
republice neni prostym neutralnim oznacenim, ale srozumitelnost
tohoto slova ,,je vazana na urcity kulturni model, jenz je vybudovan
»prostfednictvim velmi dlouhé kultury konfliktu®, toto oznaceni vy-
znamové odpovidd stereotypnimu obrazu cikdna v siti souvislosti,
které ¢lena majority neprekvapi.
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CIVILIA
ODBORNA REVUE PRO DIDAKTIKU SPOLECENSKYCH VED

Eticka vychova a formovani charakteru dospivajici mladeze
v kontextu pripravy budoucich ucitelt zakladnich
a stfednich Skol v Ceské republice’

Pavel KRAKORA

Ethical Education and Shaping Character of Youngsters
in the Contetxt of Training the Future Teachers
of Elementary and Secondary Schools in the Czech Republic

Abstract: Text deals with the ethics education a shaping character in
the context of the Czech Republic. The attention is paid to relation pu-
pil-teacher-school-family, in addition to that theoretical foundations of
given problems and its application in educational process. On example
of Department of Social Sciences of Faculty of Education of Palacky
University Olomouc is demonstrated concrete form of ethics teaching
for future teachers including questions, which in given context relating
to shaping character (children, youth, teachers). This theme is topical
for today s society not only in the Czech Republic, but also in broader
context exceeding boarders of individual states.

Key Words: Ethics, Shaping Character, Education, Youth, Teachers,
School, Family, Morality, Theory, Practice, Czech Republic, Department
of Social Science, Faculty of Education, Palacky University Olomouc
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Uvod

Nize predklddany text si klade za cil blize analyzovat podoby a formy
etické vychovy, a to pfedevsim v kontextu jeji realizace v ramci vyso-
kogkolského vzdélavani budoucich ucitelti zakladnich a stfednich skol
v podminkach Ceské republiky. Problematika etické vychovy predsta-
vuje Sirokou Skalu dil¢ich i obsahlejsich témat, kterd 1ze mimo jiné
aplikovat také do jednotlivych spolecenskovédnich a humanitnich dis-
ciplin. Pozornost bude rovnéz vénovana otdzkdm formovani charak-
teru dospivajici mladeze (motivace ucitele a Zaka, schopnost ucitele
zakomponovat vybrané aspekty etické a moralni vychovy do vyuky
jednotlivych predméta apod.), coz je nejen v soucasné dobé pomér-
né palcivy problém, s nimz se setkavaji a do znacné miry také poty-
kaji jak ucitelé na druhém stupni zdkladnich §kol, tak ucitelé na vSech
typech skol stfednich. Jak jiz bylo naznaceno, je zjevné, Ze samotné
téma etiky, moralky a formovani charakteru se vyznacuje pomérné si-
rokym zabérem s presahem do mnoha specifickych oblasti, které se
mnohdy vzajemné prolinaji a doplnuji. Z hlediska vychovné vzdélava-
cicho procesu je stézejni skutecnost, Ze dané téma lze uchopit a vyuzit
v pedagogické praxi.

1 Skola a formovani charakteru zaka - teorie a praxe

Vyznadmnym faktorem ovliviiujicim a zdroven formujicim charaktero-
vy profil zakd, resp. dospivajici mladeze je bezpochyby ucitel a $kola
jako takova. V kontextu ¢eského $kolstvi je vSak v teoretické roviné sta-
le zfejma urcitd neujasnénost, co vse lze pod pojmy ,eticka vychova®
a ,vychova k charakteru” zahrnout. Dané problematice se blize vénuji
kovského a jeho Systémovou pedagogiku (1992) ¢i Stanislava Strelce
(1991). Ve vztahu k zahranidi je situace znatelné lepsi, at jiz se napt.
jedna o vystupy N. J. Bulla (1973), Elizabeth Cambell (2003), Davida
Carra (2000), Lawrence Kohlberga (1969), M. M. Murphyho (1998), D.
L. Shieldse a B. J. Bredemeiera (1995) ¢i Normana a Sheily Williamso-
vych (1970).
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Stézejni role Skoly a uditele pri formovani charakteru dospivajici
mladéze je neoddiskutovatelna. Otazkou pouze ziistava intenzita toho-
to plisobeni, kterd se odviji od samotné osobnosti uditele, typu skoly,
klimatu a slozeni tfidy, oblasti (resp. regionu), v nizZ se $kola nachazi,
popripadé dalsich dil¢ich faktord. Eticky rozmér by mél byt pfi akti-
vité ucitele pfitomen prakticky permanentné a mél by mit anticipac-
ni charakter, coz je samozfejmé pouze teoreticky konstrukt, nicméné
presto jej 1ze pti vyuce alespon castecné aplikovat s tim. Ze, pfimo od-
visi od typu pfedmétu a typu tridy. V takovém pripadé je mozno etické
chovani povazovat jak za cil, tak i za prostiedek vychovného ptisobe-
ni uditele jako hlavniho a nezastupitelného (cinitele pfi rozvijeni cha-
rakterovych vlastnosti zak. V praxi dochazi k prolinani tfi rtiznych
rovin, které jsou pro ptisobeni ucitele na zaky v oblasti etické vychovy
a formovani charakteru hlavnimi prostredky. Konkrétné se jedna o:

a) Rovinu, v jejimz ramci je garantovano elementarni osvojenti etic-
kych norem z dtivodu, aby byly zajistény funéni a pokud mozno bezpro-
blémové vztahy mezi jedinci ve skole jako instituci (8kolni fad, obecna
pravidla chovani mezi lidmi, pozitivni nastaveni pracovniho tymu, vy-
uziti motivacnich prostfedkd a dalsi).

b) Rovinu etickou, ktera plyne z profese ucitele (pfedavani védomos-
ti, rozvijeni schopnosti a dovednosti jednotlivce, jeho formovani, mo-
tivace).

c) Rovinu, v jejimz ramci se ,etické chovani ucitele stavda modelem”
(ucitel jako vzor chovani ve spole¢nosti) ,,a souc¢asné i podminkou po-
zitivniho vychovného ptisobeni (Vacek, 2013, s. 160).

Podstatny aspekt v ramci etické a charakterové vychovy predstavu-
je v praktické roviné obecné otazka motivace pedagoga a zdka, moz-
nosti jejiho dlouhodobého rozvijeni a udrzitelnosti. Jednd se o proces,
ktery ma vyrazné individualni rysy, pficemz vedle motivace k ziska-
ni znalosti a dovednosti by méla v aktivité ucitele byt pfitomna i mo-
tivace k rozvoji mravniho potencidlu daného Zaka, a to vcetné uzce
souvisejici snahy formovat jeho cahrakterové vlastnosti. Opét se jedna
o povytce teoreticky pristup, ktery mtze byt v praxi efektivné aplikovan
pouze v pripadé, jsou-li dodrzovany a zaroven funkcéni elementarni
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pravidla chovani a vztaht mezi jedinci v instituci (viz vySe). V pfipadé,
ze tomu tak z jakéhokoli dvodu neni, dochdzi k diskrepancim a ten-
zim mezi jednotlivymi aktéry vychovné-vzdélavacicho procesu, coz se
pochopitelné negativné odrazi také v mife jejich motivace a ndsledné
v celkovém klimatu prostiedi, které tito aktéfi spoluvytvareji.

Nedostatek motivace na strané¢ ucitele je naptiklad casto
charakterizovan restriktivnim pfistupem k zdktm, ktefi by z jeho
pohledu méli byt spiSe pasivni a bez dotazli pfijimat jeho vyklad
a postoje. Nadmeérna aktivita a zivost zakad je pak optikou takového
ucitele povazovana za projev nekdzné. V pripadé zakd naopak pfi
nedostatku motivace dochazi k projeviim apatie, to v lep§im pripadé,
resp. se soustiedi na jiné aktivity, které s vyukou nesouvisi a narusuji
ji, v krajnim pripadé znemoznuji jeji realizaci. Nutno podotknout, ze
tuto skutecnost umocnuji negativni jevy projevujici se pti vychov-
ném procesu v prostiedi rodiny (netplné rodiny, nedostatecné social-
ni zadzemi, vliv socidlné-patologickych jevi, pracovni vytizeni rodict
a z toho plynouci nedostatecny prostor pro vychovné ptisobeni a jiné
aspekty).

Dal$im neopomenutelnym faktorem, ktery ze strany ucitele umoz-
nuje ptisobit na formovani charakteru zakd, je jeho snaha, ochota a také
schopnost vhodné a efektivné aplikovat moralni a etické aspekty naptic
vyukovym procesem, a to pokud mozno jako soustavné realizovanou
a promyslenou aktivitu. Jednostranna orientace ucitele na vzdélavaci
¢innost v daném kontextu piedstavuje néco, co sice umoziuje rozsirit
poznani zéka, jeho dovednosti a kompetence, nicméné z pohledu
formovani zadkova charakteru dochazi pti uziti podobného pristupu
k faktickému vytésnéni $irsiho etického a mordlniho rozméru (srov.
Vacek, 2013, s. 160-162). V redlném prostiedi Skoly - at jiz zakladni
¢i stfedni - 1ze uvedeny model uplatnit v pripadé, ze ucitel, a to bez
ohledu na jeho odbornou aprobaci a oborovou orientaci, disponuje
dostate¢nymi kompetencemi v oblasti etické a moralni vychovy.

Proto se v souvislosti s profesni pripravou budoucich uciteli klade
stale vétsi diraz na zakomponovani etické a moralni vychovy do vyuko-
vych programt jako predmétu tzv. spole¢ného zakladu. V ramci tohoto
pfedmétu jsou studenti ucitelskych obort na strané jedné seznameni
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se zaklady profesni etiky, na strané druhé by se u nich mély rozvijet
a preferovat ,interpersonalni kompetence, zajem o zaky, angazovanost
ve fungovani $koly...“ a v neposledni fadé také ,eticka a emocionalni
stranka osobnosti“ (Vacek, 2013, s. 163). VSechny vyse uvedené aspek-
ty by (v idedlnim ptipadé) ndsledné mély byt reflektovany v praktické
tvorbé kurikula pro vzdélavani ucitelti s diirazem na interpersonalni,
socializa¢ni, etickou a osobnostni slozku (srov. Vasutova, 2004, s. 155).

Jednim z pracovist v Ceské republice, které se dlouhodobé a in-
tenzivné vénuje teoretické i praktické ptipravé budoucich uditeld, je
Pedagogicka fakulta Univerzity Palackého v Olomouci. V ramci akredi-
tovanych studijnich programt je zde znac¢ny dtiraz kladen na vyse zmi-
néné etické a moralni aspekty, které v praxi umoziuji uc¢iteldm puasobit
na formovani charakteru zakt a dospivajici mladeze. Pro nazornou
ilustraci je dale uveden stru¢ny souhrn vyuky a aktivit realizovanych
ve vztahu k etické a moralni vychové na Katedre spolecenskych véd
PdF UP, jejichz cilem je, v souladu s vySe zminénymi zavéry, poskyt-
nout studenttim ucitelstvi dostate¢né kompetence v oblasti osobnostni,
etické a moralni vychovy, které budou adekvatné a efektivné vyuzitelné
pfi jejich ndsledujici pedagogické praxi.

2 Prehled etiky na KSV PdF UP Olomouc

Otazky souvisejici s etikou, moralkou a formovanim charakteru u do-
spivajici mladeze byly a jsou v ramci odborného zaméreni Katedry
spolec¢enskych véd (dale KSV) PdF UP v Olomouci soustavné feseny
od poloviny devadesatych let minulého stoleti. V souvislosti se vzdéla-
vanim budoucich ucitel spolecenskovédnich disciplin, etiku nevyjima-
je, je kladen diiraz na skutecnost, ze zakladni a vychozi jednotkou pri
vychové charakteru zaku je Skola jako oteviena, pratelska a pospolita
komunita pecujici o vSechny aktéry edukacniho procesu. Ve vztahu
k efektivni implementaci vychovy charakteru dospivajici mladeze v da-
ném vychovné vzdélavacim zafizeni do vSech oblasti skolniho Zivota je
v ramci etické vychovy na KSV kladen diraz na to, aby vychova cha-
rakteru byla realizovdana pokud mozZno koordinované a vychazela z vét-
sinového konsensu pedagogu.
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Mimo to je na KSV v ramci vyuky etickych predmétti preferovana
emfaze v oblasti osvojeni si klicovych kompetenci budoucich ucitelt pri
stanovovani vSech cila pfi vychovné vzdélavacim procesu. To znamens,
ze pti formulovani cilti kognitivnich, afektivnich i psychomotorickych
se vychazi z predpokladu, aby byly aktivity ucitele zaméfené na otazky
formovani charakteru pro zaky vzdy pozitivné motivujici.

Pro predstavu o realnych vyukovych i védecko-vyzkumnych ak-
tivitdch v oblasti etiky a etické vychovy realizované KSV pro ucite-
le spolecenskovédnich predmétd jsou nize v prehledu tyto aktivity
konkretizovany a pro vétsi prehlednost roz¢lenény do nasledujicich
oblasti:

a) Usporadani mezindrodnich védeckych konferenci:
1995 - Svobodna spole¢nost — svobodna moralka
1996 — Moralni konflikty v dnesni Evropé
1999 - Socidlni deviace a etika
2003 - Krize hodnot evropské kultury - vyzva nejen pro univerzitu
2011 - Etika a soucasna spole¢nost: Svoboda, odpovédnost, solidarita

Od roku 2012 potrada KSV pravidelné mezinarodni konference stu-
dentd doktorskych studijnich programt v oblasti spolecenskych véd.
V ramci téchto konferenci je vzdy zafazena i etickd sekce, a to vcet-
né problematiky uzce souvisejici s formovanim charakteru dospivajici
mladeze, zejména pak v kontextu $kolstvi v Ceské republice a na Slo-
vensku.

b) Usporaddni workshopti v ramci letnich skol vychovy k obcanstvi, de-
mokracii a evropanstvi
Otazky profesni ucitelské etiky, moralky ¢i formovani charakteru mla-
deze se v rizné mire a intenzité staly soucasti letnich kol vychovy k ob-
¢anstvi a evropanstvi, které jsou primarné urceny pro ucitele z praxe
a jsou pravidelné KSV poradany od roku 1994. Na oblast etické vycho-
vy pak byly zacileny predevsim nasledujici ro¢niky:

1996 — Hodnoty evropské kultury a moralky,

1999 - Multikulturalita, tolerance a odpovédnost,
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2003 - Vychova k demokratickému obc¢anstvi zaloZzenému na pravech
a odpovédnosti,

2004 - Vychova k demokratickému obcanstvi a vzajemné toleranci
v multikulturni spole¢nosti

2010 - Vychovou k obcanstvi proti projevim extremismu a vliv
obcanské vychovy na socidlni soudrznost

c) Vyuka etiky

Jiz od pocatku puasobeni, které v pripadé PdF UP saha do roku 1991,
byl vzdy kladen velky diiraz na zafazeni vét$iho poctu predmétii s etic-
kou tematikou do akreditovanych studijnich programt. V souc¢asnosné
dobé je oblast etiky zastoupena nasledujicimi predméty:

Bakaldisky studijni program Spolecenské védy se zamérenim
na vzdélavdni:

Etické zdklady lidskych prav:

Cilem predmétu je privést studenty k pochopeni problematiky lid-
skych prav v obecném pravnim kontextu a ve vztahu k obecné platnym
mravnim normdm. Pfedmét podava vyklad o vzniku a historickém vy-
voji mravnich a pravnich norem s ohledem na zmény ve spolecnosti
a v chapani jednotlivych zakladnich kategorii tykajicich se postaveni
a prav clovéka.

Etika socidlnich vztahi:

Piedmét je zaméfen na otazky socidlni etiky véetné jejich principd, filo-
sofickych zaklad, védeckém charakteru daného oboru, jeho aktudlnim
profilu v kontextu moderny a v neposledni radé také déjinach. Zaroven
je studenttim akcentovana skutecnost, Ze se jednd o bdzi, na niz jsou vy-
budovany zékladni socidlni vztahy etiky.
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Navazujici magistersky studijni program UCcitelstvi zdkladii
spolecenskych véd a obcanské vychovy pro stiedni skoly a druhy
stupen zdkladnich skol:

Aplikovand etika a vychova k obcanstvi:

Obsah uvedeného predmétu sestdva z deseti vzdjemné logicky navazu-
jicich oblasti. Cilem takto strukturovaného programu je zajistit zadouci
a trvaly vyvoj osobnosti smérem k dosazeni komplexni prosocidlnosti.
Prave zde je kladen zvlastni diraz na otdzky souvisejici s formovanim
charakteru u dospivajici mladeze a hodnotovym systémem adolescen-
tl v dynamicky se proménujici spolecnosti. Osvojené védomosti a do-
vednosti jsou kvalitnimi vychodisky vychovné vzdélavaciho procesu
v ramci moralky, mravniho poznani a etickych soudt.

Zdklady etiky:

Piedmét je koncipovan s cilem objasnit studentim vyznam a tlohu
etiky v déjinach. Objevuji se zde témata, ktera uzce souviseji
s personalistickym nahledem na etiku, dimenzi personalni antropolo-
gie etiky, osobnosti a jejiho ristu, svédomim ¢i vztahem odpovédnosti
a svédomi. Dulezitou roli hraje rovnéz zdraznéni otazek moralnich
principi a projevli svobodné viile, mimo to jsou nastinény aspekty ty-
kajici se motivace lidského jednani, odpovédnosti, mravnosti, etiky
hodnot ¢i zakladnich etickych postojii.

Ve vztahu k etice sehravd v rdmci studijnich programt garanto-
vanych KSV PdF UP dtlezitou ulohu prafezovy predmét Etika pro
ucitele. Zakladnim poslanim a cilem tohoto predmétu je podpora po-
zitivnich zmén hodnotové orientace a osvojeni kladnych etickych po-
stoji a dovednosti. Konkrétné se jednd o rozvoj aktivit pro jednotlivé
tematické celky primdrné zamérené na aplikaci etickych zdsad, jez se
dotykaji konkrétnich problémt. Zvlastni diiraz je v predmétu kladen
na aplikaci principt etiky a formovani charakteru do praktické vyuky
— tj. vyuziti zazitkovych metod uceni spjatych s hodnotovou reflexi, na-
cvik souvisejicich kompetenci a v neposledni fadé propojeni s kazdo-
dennim Zivotem.
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Zavér

Eticka vychova a s ni uzce spjaté formovani charakteru maji v ramci
vychovné vzdélavaciho procesu nezastupitelnou a stézejni ulohu. For-
movani etického, moralniho, resp. charakterového profilu zaka pred-
stavuje velmi komplikovany proces. O tom, do jaké miry a zda bude
aplikace etiky a moralky ve vyukové praxi efektivni a pfinosna, roz-
hoduje predevsim mira pripravenosti a kvalifikovanosti ucitele, nelze
vSak opomijet a podcenovat ani ochotu a schopnost zaki zasady etiky
a moralky akceptovat a reflektovat. Pokud jsou tyto pfedpoklady na-
plnény, mize $kola reprezentovat instituci, kterd vyrazné napomaha
k formovani charakteru dospivajici mlddeze. V rdamci Ceské republi-
ky bylo realizovano nékolik vyzkiimu zaméfenych na profesni uditel-
skou etiku, mravni pisobeni §koly a droven realizace mravni vychovy
na $koldch.? Dil¢i analyzy téchto vyzkumt prokdzaly, Ze otazky etiky,
moralky a formovani charakteru jsou predev$im uciteli vnimany jako
zavazné téma, které, nahlizeno jejich optikou, sehrava v ramci vyuko-
vého procesu prioritni roli. Sami ucitelé ve vztahu k etické a moralni
vychové poukazuji na nutnost intenzivnéjsi a systematictéjsi pripravy
jiz v pribéhu svého studia.

Zaklad ,kvalifikovaného a do jisté miry i sofistikovaného pristupu”
(Vacek, 2013, s. 177) uciteli k formovani charakteru adolescent pred-
stavuje schopnost osvojit si zakonosti etiky a moralky a také zvladnuti
postupt umoziujicich ovliviiovat hodnotovou strukturu zakt. V pri-
padé, Ze v podminkéch Ceské republiky dojde ¢i bude dochédzet k pod-
centovani etické a mravni vychovy adolescentt, lze ve strednédobém
i dlouhodobém horizontu predpokladat negativni celospolecenské do-

pady.

Poznamky:

' Text vznikl v ramci projektu Shaping Characters zaméfené-

ho na vyménu zkuSenosti a prikladii dobré praxe mezi samospra-
vou, S$kolami, firmami a mlddeZnickymi organizacemi pfi vychoveé
a vzdélavani mladych lidi pro jejich lep$i osobnostni a kompetencni
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pripravu pro soucasny trh prace. Projekt (hlavni koordinator Ba-
singstoke Dean a Borough Council, Velkd Britanie) je realizovan
jako soucast mezinarodniho grantového schématu ERASMUS+ (No.
2015-1-UK1-KA201-013749), a to v Ceské republice, Velké Brit4nii,
Svédsku a Loty$sku s dobou feseni na léta 2015-2017.

> Jedna se napf. o vyzkum realizovany P. Vackem a kol. v roce 2005
mezi uciteli zakladnich a stfednich Skol. Blize k vystuptim viz VA-
CEK, P, LASEK, J, DOLEZALOVA, J. Etickd dimenze pedagogic-
ké profese. In VACEK, P, SVARCOVA, E. Profesni etika pedagogt
a mravni vychova Zdkii. Hradec Kralové: Gaudeamus, 2005. s. 7-37.
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CIVILIA
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Rok 1968 v Némecku, Ceskoslovensku a Polsku
ve vyuce soudobych déjin

Gabriela CINGELOVA

Abstract: The article is based on research and the current state of con-
temporary history teaching in primary and secondary schools. The
example of international (German-Czech-Polish project) shows how
new media can be used in education, respectively in project teaching.
Key Words: Contemporary history, New media, Internet, German-
-Czech-Polish relations

Uvod

Vyuka soudobych déjin (déjiny po roce 1945) jak na zakladnich, tak
na stfednich Skolach byva dle nasich poznatki ze souvislych pedago-
gickych praxi a neformdlnich rozhovort s uciteli' pomérné ¢asto opo-
mijenou zalezitosti. Divodd muaze byt mnoho. Od casovych (latka se
konci $kolniho roku prosté nestihne), pres maly zdjem zaku az k faktu,
ze nékteti ucitelé mohou pocitovat urcité obavy, zda budou umét danou
latku adekvatnim zptisobem vysvétlit a hlavné své zakovské publikum
zaujmout. Mnoho uciteld bylo totiz svédky urcitych historickych uda-
losti a zaujimaji k nim urcity ndzorovy postoj a mnohdy je nesnadné
se od téchto historickych zkuSenosti oprostit a podat je zakiim ob-
jektivnim zpisobem. Nemalou roli zde jisté hraje i historickd zkuSe-
nost rodict a prarodict zakd, jejichz nazory a zkusenosti (pokud se
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o nich viibec v rodiné hovori) ovliviiuji mladou generaci. Dal$im fak-
torem tvoricim postoje $kolni mladeze k soudobym déjindm patfi ma-
sovd média. Zajimavé vysledky pfinesla napt. vyzkumna zpréva Ustavu
pro studium totalitnich rezimt z roku 2012 s nazvem ,,Stav vyuky sou-
dobych déjin“. Ve zpravé se m. j. se uvadi, ze napf. pro pripravu vyu-
ky pozivaji ucitelé nejcastéji ucebnici, internet a dokumentarni filmy.
Dale pak, Ze na predstavu zakti o minulosti maji podstatny vliv maso-
va média a internet. K obdobnym zjisténim doSel rovnéz T. Hubalek
(2014), ktery ve svém vyzkumu navazoval na vysledky rozsahlého do-
taznikového Setfeni mezi studenty stiednich §kol gymnazidlniho typu
v Olomouckém kraji. Hubdlek na vzorku 228 zaka ctvrtych roc¢niki
gymnazii v Olomouckém regionu zjistil, Ze Zaci stfednich skol vyuzivaji
jako informacniho zdroje internet, a to jak v hodinach, tak i doma pfi
samostudiu. Bez zajimavosti také neni, Ze nejcastéji nav§tévovanym in-
ternetovym zdrojem se na druhém misté (hned za ,,vice zdroji“) umis-
tila Wikipedie.

Pokud se vratime k vyzkumné zpravé Ustavu pro studium totalit-
nich rezimd, nalezneme zde polozku tykajici se nejcastéji vyucovanych
témat soudobych déjin. Vysledky ukazuji, Ze se uclitelé nejcastéji vénu-
ji vyznamnym milnikéim jako napf. roku 1968 a 1989 a letiim pade-
satym.*> VSechna vySe uvedena zjisténi ziistanou predmétem naseho
zdjmu i v nasledujicich odstavcich, jelikoz jsme si kladli podobné otaz-
ky pti koncipovani projektu orientovaného na vyuku soudobych déjin
v sekunddrnim vzdélavani.

1 Projekt 1968: Schaltjahr zur Erinnerung

Dilezitost vyuky soudobych déjin v sekundarnim vzdélavani a s tim
spojené zvoleni vhodnych edukacnich metod, si uvédomuji také vyso-
koskolsti pedagogové pripravujici budouci ucitele na tfech vzdélava-
cich institucich ve tfech zemich: ve Spolkové republice Némecko (prof.,
dr. Bettina Alavi - Institut fiir Gesellschaftswissenschaften, Padago-
gische Hochschule v Heidelbergu, ktera je zaroven hlavni fesitelkou),
v Ceské republice (Mgr. Gabriela Cingelova, Ph.D. a Mgr. Pavel Krako-
ra, Ph.D. - Katedra spolecenskych véd, Pedagogické fakulty Univerzity
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Palackého v Olomouci, spoluresitelé), a v Polsku (dr. habil. Malgorzata
Swider - Institut historii, Uniwersytet Opolski v Opoli, spoluresitelka).
Pro zprostredkovani déjinné udalosti bylo za nejvhodnéjsi zvoleno pro-
jektové vyucovani.

1.1. Koncipovdni projektu

Pri koncipovani triletého projektu (realizovan v letech 2015-2017
a podporovan Deutscher Akademischer Austauschdienst — DAAD)
se vychdzelo pravé z vyzkumd, které odpovidaly na otdzku, kterd mé-
dia nejvice v této oblasti ovliviiuji Skolni mladez. Cilem projektu
bylo na zékladé vyse uvedenych vysledkid vyzkumi a uskute¢nénych
neformalnich rozhovora s uditeli déjepisu efektivné a zaroven efektné
vyuzit k vystuptim z projektu pravé nova média (v naSem ptipadé in-
ternet). Jak jiz vime, vyuzivaji je ucitelé i zaci. Vystupy projektu 1968
Schaltjahr zur Erinnaruneg jsou zaméfeny na zdky v sekundarnim
vzdélavani. Zamérem tedy neni pouze pasivni konzumace interneto-
vych informaci nalezenych zaky (a jakasi fascinace tim, Ze Zaci umé-
ji toto médium pouzivat), ale rozvoj klicovych kompetenci pfi praci
na projektu majici svlij vyraz napf. v samostatném vyhleddvani infor-
maci v archivech a knihovndch, v aktivni tvorbé internetové stranky
na Wikipedii, a v neposledni fadé v tvorivé némecko-cesko-polské ty-
mové praci. Jednoduse fec¢eno: zaci (v tomto pripadé studenti) si mo-
hou v praxi vyzkouset praci badatele a rozvijet rovné své jazykové
kompetence.

Dalsi otazkou bylo zvoleni vhodného tématu. Vzhledem k tomu,
ze se jednd o trinacionalni projekt, bylo tfeba vybrat takovou histo-
rickou udalost, ktera nasla svij odraz v Némecké spolkové republice,
v Ceskoslovensku a Polské lidové republice. Jako nevhodnéji se jevily
udalosti roku 1968. Nemalou roli zde hréla i moZznost komparace déjin
roku 1968 ve stiedoevropském kontextu. Z tohoto divodu jsou vSech-
ny prispévky a rozhovory prekladany z polstiny a cestiny do jazyka né-
meckého.

Vystupem bude tedy vytvofeni internetové stranky Wikipedie’, kte-
rd bude obsahovat informace k uddlostem roku 1968 v tehdejsi Spol-
kové republice Némecko, v Ceskoslovensku, a tehdejsi Polské lidové
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republice. Projektu se zucastnilo nékolik studentti ucitelskych oborti
z PH v Heidelbergu a univerzit v Olomouci a Opoli, pro které se prace
na ném stala soucasti jejich profesni pripravy. Studenti méli tedy moz-
nost si nejprve sami na sob¢ vyzkouset jednotlivé ¢innosti, které budou
chtit realizovat ve vlastni budouci pedagogické praxi.*

Projekt ma dvé roviny: odbornou a didaktickou. Na odborné roviné
se podileli nejen pedagogové vsech tii vySe zminénych vysokych $kol,
ale i studenti. Druhou rovinou je pak didaktické zpracovani ziskaného
materidlu na strance Wikipedie, kterd byla pro tento ucel zfizena, a kte-
ra byla pfevazné ukolem uréenym pravé studenttim.

1.2 Fdze projektu

Realizace projektu probihala ve ¢tyfech fazich. V prvni fazi si vSichni
z&astnéni polozili otazku: Jaky byl rok 1968 v Ceskoslovensku, ve Spol-
kové republice Némecko, v Ceskoslovensku a Polské lidové republice?’
Nejprve bylo teba zasadit udélosti roku 1968 do celostatniho ramce.
Dal$im krokem bylo zjistit, jaky byl 1968 v daném regionu. Domnivame
se, Ze bylo tfeba nejprve vytvorit historicky kontext v celostatnim méfit-
ku jednotlivych zemi a néasledné pak i v méfitku regionalnim, ktery se
ukazal byt (jako napt. v ptipadé Olomouce) malo zpracovany, ale o to
vice zajimavy. Historie regionu dokresluje celostatni udalosti a bez nich
by obraz daného historického obdobi nebyl uceleny. Vales (2011, s. 67)
m. j. soudi, Ze ,,pravé regionalni déjiny, soudobé nevyjimaje, hraji dilezi-
tou roli také pfi utvareni mistni identity a rozvoje obc¢anského povédomi
a kultury®. Vzhledem k tomu, ze Olomouc, Opoli i Heidelberg jsou uni-
verzitni mésta, povazujeme rovnéz za nedilnou soucdst historie daného
regionu i zminku o situaci a roli univerzit (Olomouc, Opoli) a Pedago-
gické vysoké §koly a univerzity (Heidelberg) v udalostech roku 1968.
Druhou fazi se stal sbér materidlu pomoci heuristické metody (archi-
vy, studium literatury a regionalniho tisku, ziskani obrazového materi-
alu, vyuziti internetu). Studenti (za odborného vedeni pedagogti) méli
za ukol zjistit o roku 1968 co nejvice a upravit je do srozumitelné po-
doby pro zéky v sekundarnim vzdélavani. Vysledky prace jednotlivych
skupin byly prezentovany a ohodnoceny pfi prvnim (duben 2015
v Heidelbergu) a druhém pracovnim setkani (fijen 2015 v Olomouci).
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Treti fazi se staly fizené rozhovory s pamétniky, ktefi byli s vyse
uvedenymi vzdélavacimi instituce uzce spjati (tzn. pisobili na vyso-
ké skole bud jako pedagogové ¢i jesté studovali). Rozhovory byly na-
sledné doplnény titulky a matefstiné studentd a ndsledné prelozeny
do némciny.

Ctvrtou fazi pak bylo umisténi hotovych textli na stranku Wikipe-
die.® Webova stranka ma své logické clenéni. Nejprve zde byly umis-
tény informace o udalostech roku 1968 v Némecku, Ceskoslovensku
a v Polsku v rdmci daného statu. Nésledovala regiondlni specifika, pre-
vazné informace o roli té které vysoké skoly v dané dobé. Jako posled-
ni byly umistény rozhovory s pamétniky. Rozhovory mély predevsim
odpovédét na otazky osobniho vnimani obdobi roku 1968, zptisob an-
gazovanosti pamétnika, jeho postoje k témto udalostem tehdy a dnes
a v neposledni radé dasledky politickych uddlosti na jeho dal$i osobni
a profesni sméfovani a smérovani dané vysoké skoly. Dluzno jesté do-
plnit, Ze pedagogové a studenti obdrzeli manual (vytvofeny L. Kuhn
— studentkou PH v Heidelbergu) o postupech pfi umistovani ¢lanki,
dokumentd a fotografii na Wikipedii, na ktery navazoval workshop
prof. dr. Christiana Spannagela o pravnich aspektech prace na Wikipe-
dii (autorska prava, pouzivani licenci apod.)

Zavér

Jednotlivé faze projektu byly kontrolovany a dopracovavany na do-
sud realizovanych tfech trinacionalnich setkani. Prvni se uskutec¢nilo
v dubnu 2015 v Heidelbergu, v fijnu téhoz roku pak na ptidé Kated-
ry spolecenskych véd UP v Olomouci, treti v dubnu 2016 opét v Hei-
delbergu a cely projekt bude dokoncen a nasledné vyhodnocen v fijnu
2016 v Opoli. Doplnkovymi aktivitami také byly tematické prochdz-
ky po mistech spjatych s rokem 1968 v Olomouci a v Heidelbergu, pri
nichz byly pofizovany fotografie lokalit, které slouzi m. j. ke srovnani se
stavem v roce 1968. Posledni setkdni ucastnikd projektu a také posledni
tematicka prochazka se uskute¢ni v fijnu 2016 v Opoli. Prvni vysledky
spolecné prace lze jiz nyni nalézt na webové strance Schaltjahr zur Eri-
nnerung [on-line]. Dostupné na http://1968.zum.de/wiki/Hauptseite.
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Projekt 1968 Schaltjahr zur Erinnerung je uzce svazan s projektem

realizovanym v ramci Interni grantové soutéze UP pro rok 2016 pod

na

re

zvem Déjepisné vzdéldvdni s akcentem na soudobé déjiny a jeho
reflexe ze strany ucitelil, ktery je v soucasnosti realizovan na Kated-
spolecenskych véd Pedagogické fakulty Univerzity Palackého v Olo-

mouci. Jednim z vystupi je kromé sledovani postoje ucitelt k vybranym

ob
liz

lastem vzdélavaciho oboru také reflexe jejich nazori na vyuziti a rea-
aci konkrétnich témat ve vyuce.

Poznamky:

1

96

Spontanni rozhovory s nékolika uciteli byly uskute¢nény po zucast-
néném pozorovani vyucovaciho procesu v ramci navstévy skoly me-
todikem praxe. Z nich vyplynula niZe uvedena zjisténi.

Dostupné na http://www.ustrcr.cz/data/vyzkum-vyuky/vyzkumna-
-zprava.pdf cit. [cit. 13. 6. 2016].

Ackoli je Wikipedie odborné pomérné problematicka, je presto dle
vyzkumu, ktery realizoval T. Hubdlek jednim z nejcastéji navstévova-
nych zdrojt. Pti koncipovani projektu si nd§ némecko-polsko-cesky
tym klad za cil vytvorit webovou stranku v odborné a didaktické ro-
viné kvalitni. Pfesto doufame, Ze Zaci nezapomenout nad strankami
Wikipedie, v¢. té nasi, kriticky premyslet o predkladanych informa-
cich.

Aktudlni vysledky projektu je mozno shlédnout na 1968 Schaltja-
hr zur Erinnerung [on-line]. Dostupné na http://1968.zum.de/wiki/
Hauptseite.

V SRN zalala studentskd revolta, v Ceskoslovensku byl nésilné
ukoncen obrodny proces, ktery vstoupil do déjin s ozna¢enim Praz-
ské jaro. V Polsku doslo k projeviim antisemitismu a ke studentskym
protestm proti polské icasti na srpnové invazi do Ceskoslovenska.

Dostupné na [on-line] Schaltjahr zur Erinnerung http://1968.zum.
de/wiki/Hauptseite.
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Hume’s Relevant Epistemology. In Defence
of “The Old Hume”

Zdenék NOVOTNY

Abstract: Hume’s philosophy of knowledge is contained in Book I “Of
the Understanding” of his Treatise of Human Nature (The Old Hume)
and in his Enquiry concerning Human Understanding (The New Hume).
The dispute about philosophical relevance of these two works has be-
come topical again recently, and there is a growing number of Humean
commentators who rather prefer the Enquiry which is certainly better in
style. It is undoubtedly also easier for readers, free of some formal im-
perfections of the Treatise, and although — as a whole - it is a good deal
shorter than Book I of the Treatise, one third of its contents is new, so
that it is a substantially different book. But unlike the Treatise, it neglects
such philosophical questions as those of space and time, the distinc-
tion between mind and the external world, substance (both material and
spiritual), and even the idea of personal identity. The “theory of ideas”
and operations with them as well as the popular discussion of causation
and probability is shortened and simplified in the Enquiry. The logical
structure and systematic method of the Treatise is lost in the later work,
and the ambition to confront and possibly solve deep problems of hu-
man knowledge is abandoned here. The Treatise, in comparison with the
Enquiry, must be, therefore, regarded as a book of first-rate philosophi-
cal importance and relevant for the assessment of Hume's epistemology.
But there is still an interpretational problem about the two works.
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Introduction

Hume’s chief philosophical work, A Treatise of Human Nature (The Old
Hume) was written in France during the years 1734-1737. It was divi-
ded into three books bearing the titles, Of the Understanding, Of the
Passions, Of Morals. The first two volumes were published in 1739, the
third in 1740. As no one noticed the book, Hume devoted himself to the
writing of essays (Essays, Moral and Political, 1741). Later Hume shorte-
ned the Treatise and in 1748 his Philosophical Essays, later called An En-
quiry Concerning Human Understanding (The New Hume), appeared,
and the same process continued in the Enquiry Concerning the Princi-
ples of Morals (1751), and finally the Dissertations on the Passions was
published in 1757 (all the three works approximately correspond to the
three books of the Treatise).

Hume’s philosophy, as a whole, falls into two parts: the conception
of the universe (reduced to the theory of human knowledge - theore-
tical philosophy) and the conception of life (his ethics including also
the theory of passions - practical philosophy). Though Hume himself
regarded the Enquiry Concerning the Principles of Morals as the best of
all his works, it seems that his theory of human understanding is much
more important. This philosophy attacked the most deeply rooted prin-
ciples of human reasoning, such as the relation of cause and effect, the
conception of space and lime, the distinction between mind and the ex-
ternal world, and even the idea of personal identity, the Self. Hume dis-
covered that all these notions are only our suppositions based on belief
and having no rational or logical justification.

It was Hume’s criticism of the notion of causation which awake-
ned Kant from his dogmatic slumbers and made him think about the
abilities of human reason (e.g. how synthetic judgements a priori are
possible). The result was Kant’s most important work, The Critique of
Pure Reason and his theory of the forms of intuition (Anschauung) and
the categories of understanding (Verstand) - causality is one of these
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categories, it is synthetic but a priori. At this point I would like to intro-
duce Bertrand Russell’s opinion concerning the relation between Hume
and other philosophers: “German philosophers, from Kant to Hegel,
had not assimilated Hume’s arguments. I say this deliberately, in spite of
the belief which may philosophers share with Kant, that his Critique of
Pure Reason answered Hume. In fact, these philosophers - at least Kant
and Hegel - represent a pre-Humian type of rationalism, and can be re-
futed by Humian arguments.” (Russell, 1967, p. 646). This view presents
a difficult problem in which we should not neglect the immense impor-
tance of the transcendental conception and the element of practice and
activity in German philosophy that started from Kant.

1 Questioning

Hume’s theory of human understanding is contained in the Treatise of
Human Nature (Book I) and in the Enquiry Concerning Human Under-
standing, and I want to call attention to the problem of the relation be-
tween these two works and heir evaluation. The Treatise is Hume’s first
philosophical attempt (written between the ages of 23 and 26). Book
I of the Treatise, entitled Of the Understanding, is a good deal longer
than the Enquiry published in 1748. (Hereafter I will write “Treatise”
instead of Book I of the Treatise.) Some parts of the “Treatise” have
been shortened or completely omitted in the Enquiry, and on the other
hand, two sections of the Enquiry are new. At this point several ques-
tions may arise: Why did Hume write another work on the same sub-
ject and what circumstances led him to it? What is the essence of the
differences, what is the relation between the two works, and which of
them is more important? And finally, what are the reasons for the diffe-
rences? The first commentator dealing with this problem was E Vindig
Kruse who in 1939 published the book Humes Philosophy in his Princi-
pal Work, A Treatise of Human Nature, and in his Essays. Kruse says that
any definite connection between the successive works of a philosopher
may take one of the three different forms: First, the sequence of works
corresponds to the stages of the inner development (e.g. Kant - here
we do not mean the relation between his Critique and Prolegomena),
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secondly, the chronology of works loses significance (e.g. Kierkegaard),
thirdly, the later works of an author are only reiterations of what was
written earlier, sometimes in a different form. And here, in this last
case, we may meet the problem of whether the differences are purely
formal or not. In the latter alternative a real change of view, a true de-
velopment, may take place. To resolve such problems is connected with
great difficulties, especially when there is a confusion of formal and real
differences. Then Kruse makes an important point, saying that “we sha-
Il often be unable to solve the problem merely by a comparison..., we
must resort to other sources outside the contents of the works” (Kruse,
1939, p. 2).

2 Relation between Treatise and Enquiry

It is generally agreed that the Enquiry Concerning Human Understan-
ding is merely a repetition of Book I of the Treatise of Human Nature.
Book I of the Treatise is divided into four parts, each of them containing
several sections. The first part represents certain initial principles it is
a general exposition of Hume’s psychology. The other three parts are,
therefore, specific — presenting the results of the concrete applications
of the general psychological principles to the particular problems, to
certain important conceptions. In Part 11 Hume examines the ideas of
space and time, in Part III we meet with detailed discussions and a pro-
found criticism of the relation of cause and effect, and Part IV contains
Hume’s scepticism with regard to the external or objective world and
material substance (matter) as well as the internal or subjective world
and spiritual substance (mind), and even personal identity represented
by the idea of Self. Owing to its logical structure and systematic me-
thod the “Treatise” is a work typical of a scientific-minded thinker. But
this does not apply to the Enquiry. The essay form does not require too
systematic arrangement. An essay must be short and easily understo-
od. A considerable abbreviation of the “Treatise” was achieved by the
entire omission of Part 11, by a great shortening of Part III (reduced to
less than a half), and finally by omitting the most important and essen-
tial passages of Part IV (more than 80 % of the pages). Nor did the rest
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remain intact - it had to be abridged and popularized. On the other
hand, too theological sections, Of Miracles and Of a Particular Provi-
dence and of a Future State, were introduced in the Enquiry to make it
readable and more attractive. Questions of religion were likely to arouse
interest in the English public of the 18th century. Trying to answer the
question what the reason for the omissions is, we must take into account
all events that might have influenced Hume. First we should know and
stress the fact that Hume was a complex and rather ambitious character,
not a solitary thinker whose only desire was the realization of truth. In
his autobiography Hume himself confessed his “love of literary fame” as
his “ruling passion” (Hume, 1903, 615). No wonder he was greatly di-
sappointed by the complete fiasco of the Treatise. In the Advertisement
to Book I and II he says quite clearly. “The approbation of the public
I consider, as the greatest reward of my labours, but am determined to
regard its judgement, whatever it be, as my best instruction” (Hume,
1903, XII). He desired first of all the admiration of his contemporaries,
not an eternal fame, and the failure of the Treatise was clear instruc-
tion from the public. The strictly scientific philosophy of his Treatise
could not win the desired fame. It was as a logical consequence of the
failure of the Treatise that Hume began to write popular essays. He is
even regarded as a pioneer of more practical sciences, such as political
economy and history. Even his philosophy was becoming quite diffe-
rent, more popular and easier to understand. To win the favour of the
ordinary reader Hume had to abandon the systematic structure of the
three books of the Treatise, especially of the first book (Of the Under-
standing) which represented the most hard and stubborn part of his
work. It was changed, in this way, into a collection of short essays, only
later compiled into one work, An Enquiry concerning Human Under-
standing. The loss of the systematic, logical structure is therefore typical
of the Enquiry. Besides this, some new essays were added to make the
collection more entertaining. As for the “Treatise”, it contained some
parts which were so much contrary to the thoughts and feelings of the
public that they could not be popularized, so that the only solution was
to omit them and not to risk publishing them again. Hume, however,
did not quite give up the philosophy of the “Treatise”. It is very probable
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that the essays were to establish his reputation and at the same time to
prepare the way for his youthful philosophy. This view is supported by
the fact that Hume in one of his letters written in 1742 expresses his
hope that the success of the essays will enable him to win reputation
with philosophy of a more durable nature. This hope was a manifesta-
tion of Hume’s cold, sober reason. On the other hand, it is true that he
recommended his friends to read the Enquiry instead of the “Treatise”,
and he even said that it was the Enquiry which was philosophically re-
levant. But declarations of this kind were addressed to his readers. The
true importance of them becomes apparent when we realize that Hume
simply had a grudge against his unsuccessful work. Once he even said
that he was not able to make himself reread this book. His complaints,
however, were directed against the style rather than the contents, which
circumstance may be seen in his autobiography. Now let’s try to answer
the question concerning the relation between the two above mentio-
ned works and to say which of them really represents Hume’s philoso-
phy of knowledge. This question becomes more interesting if we take
into account Hume’s own declaration in the Advertisement (Collected
Essays) that first appeared in 1777 in one posthumous edition. Here the
author desires “that the following Pieces may alone be regarded as con-
taining his philosophical sentiments and principles” (Kruse, 1939, p. 2).

Much stress was laid on this fact by some writers who took it too se-
riously and who, for that reason, ignored the “Treatise”. On the other
hand, as Selby-Bigge says, by Mr. Grose the Advertisement is regarded
as the posthumous utterance of a splenetic invalid.

2.1 Treatise

To begin with the “Treatise”, this work presents itself as a consistent
system in all fundamental inquiries. Here, after an outline of his psy-
chology, the author examines stage by stage the spheres of our reaso-
ning. Remarkable is the fact that Hume solves all the problems on the
basis of profound, highly detailed and special psychological analyses.
He does not stop and remain at the general doctrine of impressions
and ideas against which some serious objections may be raised. Besi-
des, Hume inherited this doctrine from Locke and Berkeley. But there
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is a lot of newly created theories especially in Part III, giving a delibe-
rated account of the operations of psychical mechanism. The logical
structure of the “Treatise” gives evidence of Hume’s genius. Taking this
work as a whole we may observe a certain gradation both in the sub-
ject-matter and in the conclusions made. Everyone is struck by Hume’s
discovery that not only metaphysicians go beyond experience in their
speculations, but even our ordinary everyday reasoning (the causal in-
ference) commits this offence. This is an instance of contradiction be-
tween common sense and science. But going further, Hume himself
was certainly surprised to find out another opposition, viz. between the
causal reasoning and our senses. Here, in Part IV, the consistent logic
of the “Treatise” leads the author to pronounce his doubts concerning
our belief in the external world and to reject (like Berkeley) the notion
of material substance. He cannot, however, stop here. The inexorable
logic impels him to banish (unlike Berkeley) also spiritual substance.
Then Hume turns his attention to the only thing which remains, i.e. to
the “Self”, and even this conception he destroys. There is nothing left,
then, and Hume has to finish his inquiries. The closing chapter of the
“Treatise” shows Hume’s melancholy evoked by the sceptical discove-
ries about our knowledge.

2.2 Enquiry

Hume knows very well that all the extreme sceptical results can have
no great influence on our everyday life. But though he offers a practical
cure “carelessness and inattention’, he is unable to find any theoretical
way out of his dilemma which is, after all, found also in the Enquiry:
“Nature is always too strong for principle” (Hume, 1963, p. 160).

The intellectual standard of the “Treatise” is no doubt very high.
Therefore we must now face the question what actually gave rise to
another of Hume’s work on the same subject, what made him recast
Book I of the Treatise, so considerably changed as it is seen in the En-
quiry. Hume’s own words may help us a little: “Never literary attempt
was more unfortunate than my Treatise of Human Nature. It fell dead-
born from the press without reaching such distinction as even to ex-
cite a murmur among the zealots” (Hume 1903, 608). Since Hume’s
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love of literary fame was his ruling passion, no wonder he continued
his attempts to win a reputation, especially after his “Essays” were “fa-
vourably received” (1742). But how to explain all the omissions and
insertions? Selby-Bigge rightly claims that they “cannot well be due to
philosophical discontent” or “to a general desire to fill up a gap in the
system” (Hume, 1963, XII). These changes must be ascribed to Hume’s
ambition to be popular. And for that reason he had to make the En-
quiry readable. Let us look more closely at the omissions. We have al-
ready observed that practically all the discussions of the “Treatise” were
abridged and simplified in the Enquiry. “In the Enquiry, Hume’s discu-
ssion of the idea of necessary connexion (in Section VII) is less overtly
central owing to his rearrangement of this material into the second half
of the work™ (Passmore, 1980, p. 2). Some difficult passages or psycho-
logical details have been omitted. Such simplification may be seen in
Part III, the subject of which (causation) has been treated also in the
Enquiry (it represents Hume’s most original inquiry). Similar situation
is with the two aspect of “Hume’s account of power or necessary conne-
xion, one of which explains the objective ground of the idea’s occurren-
ce — namely observed constant conjunction — while the other identifies
the subjective impression that arises in those circumstances and from
which the idea is copied. In both the Treatise and the Enquiry, these
two aspects are encapsulated in the famous two “definitions of cause”
(T 170, E 76-7), which together sum up everything we can understand
or mean by power or necessary connexion” (Millican, 2007, p. 216).
There are, however, more striking and more important omissions in
the Enquiry, viz. Part II and nearly the whole Part IV of the “Treatise”,
The treatment of space and time is perhaps the most difficult and for
the ordinary reader the least interesting part of the “Treatise”. It con-
tains a lot of abstract reflections, and some passages are almost unin-
telligible owing to verbal vagueness and ambiguities. Moreover, it is not
difficult to see that for example the discussion about the exactness of
geometry could hardly appeal to a large public. The account of space and
time was therefore omitted for the reason of popularization. But can we
say the same about Part I'V, where the author denounces the notions of
mind and matter as mere fictions? These two conceptions are too deeply
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rooted and firmly established not only among ordinary people but also
among philosophers. Perhaps Hume had forseen the dangerous conse-
quences (atheism) to which anyone who rejects spiritual substance must
be led. He only ventured a brief allusion concerning matter in para. 123
but certainly for the above-mentioned reasons he had not said the same
about the soul. To tell the truth, there are two paragraphs, 14 and 57, in
the Enquiry where Hume gives rather bold explanations of the origin of
our idea of God, but these psychological statements do not mean any
denial of the objective existence of God. As for the insertions in the En-
quiry, section X, Of Miracles, was withdrawn from the “Treatise” before
publication. The only reason for this withdrawal was certainly the fact
that the section Of Miracles was quite superfluous for Hume’s system.
But in spite of this, Hume found it good for the Enquiry and added to it
another lively theological section, viz. Of a Particular Providence and of
a Future State. According to Selby-Bigge, they “could hardly fail to find
readers, attract attention and excite that murmur among the zealots by
which the author desired to be distinguished” (Hume, 1963, XII). In fact
the views in these sections were quite innocent (though provoking the
zealots) and could be easily excused. This applies analogically to some
passages in paras, 77-81 of the Enquiry.

Conclusions — Results

To conclude my comparison I shall point out several facts. While the
“Treatise” gives a complete account of all Hume’s views on the scope of
our knowledge, the Enquiry gives us only a fragment. In the latter work
Hume only left out the most sceptical conclusions which he supposed
to offend commonly received conceptions or to impose an accusation
of atheism on him. It is merely a compromise between Hume’s philo-
sophy and the taste of the public, though it must be admitted that the
“Treatise” is not quite free of imperfections, obscurities of expression,
and some verbal inconsistencies. We can also mention occasional no-
tes of arrogance (e.g. p. 105) or haughtiness (p. 138). The language of
the Enquiry is easy, familiar (though not always precise) and no trace
of egoism of the former work is perceptible here. Some examples are
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better, too. The premises, however, are identical in the “Treatise” and
Enquiry, the roots or sources of his sceptical conclusions have not been
changed. The identical principles of the two works, therefore, are su-
flicient to prove that the Enquiry shows no development or progress
beyond the philosophy of the “Treatise”. According to Kruse “this star-
ting-point is like a hydra, some of whose heads look worse than others.
It will not help Hume that in the Enquiry he cut off some of the most hi-
deous heads. They will grow again when we know their origin” (Kruse
1939, 47). 1 do not consider this statement an exaggeration since it only
points out that Hume’s philosophy of knowledge must be judged solely
by Book I of his Treatise of Human Nature about which Selby-Bigge says
that it is, as compared with the Enquiry, “beyond doubt a work of first-
-rate philosophic importance, and in some ways the most important
work of philosophy in the English language” (Hume, 1963, X).

In order to be just to the opponents to our view, it is proper to intro-
duce some of them. J. Passmore, for instance, thinks that it is only a “fa-
miliar legend” to explain Hume’s publishing essays on various topics
as a result of his desire for literary fame. According to Passmore it was
the return to Hume’s original interest in the science of man in the broa-
dest sense and his “ambition to be the Newton of the moral sciences”
(Passmore, 1980, p. 43). A. Flew recommends studying the Enquiry as
an independent work. In comparison with the “Treatise” one third of its
contents is quite new so that it is “a substantially different book” (Flew,
1961, p. 7).

J. Noxon, the author of the book entitled Hume s Philosophical De-
velopment (1973), comes to essentially the same conclusions as our stu-
dy. He admits considerable differences between the “Treatise” and the
Enquiry but maintains that the principles of the two works are identi-
cal and that the latter “would be a baftling work if read as a revision of
Hume’ original effort” (Noxon, 1973, p. 20).

I think we can conclude our account by a quotation of another co-
mmentator, M. A. Box, who devoted a whole book to Hume’s deve-
lopment. In his opinion it reached a kind of culmination in Hume’s
Enquiries but certainly Hume himself “did not see this culmination as
philosophical” (Box, 1990, p. 163). Therefore, the “Treatise” must be
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regarded as Hume s principal work, rising far above the Enquiry, not
only quantitatively but also from a qualitative point of view. Neverthe-
less, the public renouncement of the “Treatise” which Hume made in
the Advertisement to the “Essays” may be regarded as an interesting
contribution to the study of Hume’s own psychology. The failure of the
Treatise and Hume’s aversion to it had only facilitated his definite su-
rrender to the judgement of the public, though he had not changed his
theoretical views.

The interpretational problem about Hume, however, is still vivid and
topical. Traditional sceptical reading (“The Old Hume”) is confronted
with natural or realistic reading (“The New Hume”). The first alterna-
tive prefers Hume's Treatise of Human Nature (Book I), as the principal
work, the second considers his Enquiry Concerning Human Understan-
ding as the mature and more important work.

Hume’s philosophy of knowledge is contained in Book I “Of the
Understanding” of his Treatise of Human Nature and in his Enquiry
concerning Human Understanding. The dispute about philosophical re-
levance of these two works has become topical again recently, and there
is a growing number of Humean commentators who rather prefer the
Enquiry which is certainly better in style. It is undoubtedly also easier
for readers, free of some formal imperfections of the Treatise, and alt-
hough - as a whole - it is a good deal shorter than Book I of the Trea-
tise, one third of its contents is new, so that it is a substantially different
book. But unlike the Treatise, it neglects such philosophical questions
as those of space and time, the distinction between mind and the ex-
ternal world, substance (both material and spiritual), and even the idea
of personal identity. The “theory of ideas” and operations with them
as well as the popular discussion of causation and probability is shor-
tened and simplified in the Enquiry. The logical structure and syste-
matic method of the Treatise is lost in the later work, and the ambition
to confront and possibly solve deep problems of human knowledge is
abandoned here. The Treatise, in comparison with the Enquiry, must
be, therefore, regarded as a book of first-rate philosophical importan-
ce and relevant for the assessment of Hume’s epistemology. But there is
still an interpretational problem about the two works.
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CIVILIA
ODBORNA REVUE PRO DIDAKTIKU SPOLECENSKYCH VED

RECENZE

NOVAKOVA, Zdenka a kol.
Stdtni sprdva a samosprdva v Ceskych zemich po roce 1918 se

zretelem na oblast skolstvi.
Praha: Epocha, 2014. 168 s.

Vanda VANICKOVA

Legislativni vymezeni soucasného fungovani statni spravy a samospra-
vy ovliviuje obc¢ana jako jednotlivce v instituci, tak spolecnost jako ce-
lek. Neméné dilezity je v8ak historicky proces formovdni statni spravy
a samospravy, promény zapricinéné déjinnymi udalostmi, rozdélenim
politickych sil a dalsimi vyznamnymi faktory. Recenzovand monografie
prinasi uceleny prehled vyvoje problematiky statni spravy a samospra-
vy na tuzemi dne$ni Ceské republiky a Slovenska (v kontextu kompa-
race vyvoje po roce 1945), s okrajovym pfesahem do Polska, doplnény
o pohled na stav skolstvi ve sledovanych obdobich.

Autorkou publikace je JUDr. Zdenka Novékovd, Ph.D., odborna
asistentka Ustavu pedagogiky a socidlnich studii Pedagogické fakulty
Univerzity Palackého v Olomouci, ktera se vénuje pravni problemati-
ce v ramci své publika¢ni ¢innosti i vyuky na univerzité. V ndvaznosti
na vyucované predméty a misto profesniho ptisobeni autorka tematiku
statni spravy a samospravy propojuje se $kolstvim, podrobnéji se pak
zaméruje na oblast Olomoucka.

Cilem publikace je sezndmit Ctendfe s chronologicky vystavénym
vyctem udalosti vyznamnych pro vyvoj a formovani statni spravy a sa-
mospravy v Ceskych zemich. Text zahrnuje obdobi podinaje fijnem
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roku 1918 po stav na tizemi Ceské republiky, ktery byl v roce 2000.
V souvislosti s fungovanim statni spravy a samospravy a s ohledem
na sféru Skolstvi je text vhodné rozsifen o komparaci této problemati-
ky v Ceské republice a Polsku.

Publikace o rozsahu 168 stran je formalné c¢lenéna (vyjma uvodu
a zavéru) na osm kapitol, jez obsahuji tfi a vice podkapitol. Oproti
zvolenému déleni na osm kapitol 1ze v textu identifikovat Ctyfi tema-
tické roviny - historicky vyvoj (kapitoly 1-5), legislativni pojeti (ka-
pitola 6), problematika krajského ztizeni (kapitola 7) a komparace se
stavem v Polsku (kapitola 8).

Charakter prvnich péti kapitol je podobny, autorka se zamétu-
je primarné na déjinné ukotveni obdobi, nastinéni zakladnich po-
litickych udalosti, usporadani statu, dale pak na ¢innost, fungovani
a déleni statni spravy a samospravy. Jak naznacuje nazev publikace,
prostor je vzdy vénovan i oblasti $kolstvi obecné, konkrétné pak se
zacilenim na region Olomouc, na némz je vyvoj sledované proble-
matiky ilustrovan. Prvni kapitola je nejrozsahlejsi a pojednava o le-
tech 1918-1939 (vyhlaseni republiky, Ministerstvo Skolstvi a narodni
osvéty, situace na Slovensku, zupni zakon, spravni reforma ve 20.
letech, obdobi druhé CSR). Druhd kapitola je vénovana okupaéni
a protektordtni sprave, samospravé, justici, bezpe¢nostnim slozkdm
a Skolstvi protektoritu Cechy a Morava. Obsahem tieti kapitoly je
pojednani o obdobi 1945-1960. Akcentovany jsou zmény postave-
ni Slovenska k centrdlnim institucim, ndrodni vybory a krajsky na-
rodni vybor Olomouckého kraje. Ctvrta kapitola je vénovéna obdobi
od roku 1960 do politického prevratu v roce 1989, sledovany casovy
usek je rozdélen federalizaci statu v roce 1969. Pata kapitola prinasi
nahled na situaci po roce 1989 a otvird otazky tykajici se obcanské
spole¢nosti, komunalni politiky ¢i promény politické scény. Popsané
kapitoly v sobé prehledné propojuji pohled historie, politiky, politic-
ké kultury a zdkonodarstvi.

Sestd kapitola predstavuje ryze legislativni aspekty vyvoje stat-
ni spravy, samospravy a Skolstvi po roce 1918 s nastinénim vyvoje
skolské spravy. Sedma kapitola pojednava o krajském zfizeni (exkurz
do krajské urovné Ceskoslovenské socialistické republiky, regiondlni
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trovné vladnuti v Ceské republice, ustaveni krajskych organii a v z4-
véru politicky systém na krajské urovni).

Pohled za hranice naseho statu a priblizeni polského kontextu nabizi
osma kapitola. Konkrétné se autorka vénuje mimo povinného historic-
kého exkurzu vzdélavacim ukolim v dobé treti republiky a specifikiim
samosprav Opolského vojvodstvi. Tato oblast byla zvolena pro sviij vy-
jimecny charakter, jednd se o nejvice multikulturni polsky region (dle
procentualniho zastoupeni némecké narodnosti) a také region, ktery
m4 silné vazby k Ceské republice a Olomouckému kraji.

Seznam literatury a zdrojt je obsahly, zahrnuje publikace, zakony,
archivni prameny, denni tisk. Vzhledem k povaze publikace je zfejmé,
ze zdroje jsou tuzemské, polské a némecké. Dalsi materidly a odkazy
na prameny vztazené ke zkoumané problematice pak obsahuji autorci-
ny poznamky.

Publikace pfindsi ¢tenaiim prehledny a chronologicky usporada-
ny vyklad problematiky statni spravy a samospravy v ¢eskych zemich
po roce 1918, ktery autorka dopliuje o pohled na oblast $kolstvi. Prave
zacileni na Skolstvi déla z publikace cenny zdroj i pro pedagogiku. His-
torické prameny dokazuji, Ze mnohé otazky, jez jsou dnes reflektova-
ny, nejsou ryze aktudlni. Pfikladem je demokraticky prvek fungovani
tzv. rodi¢ovskych rad podporujicich spolupraci mezi rodinou a skolou
ve 20. letech 20. stoleti.
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