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Editorial

Prispévky zatazené do sborniku prezentuji riizné pohledy na komunikaci, a to nejenom
ve specidlnépedagogickém kontextu. Zamétuji se na jeji teoretickd vychodiska, formu, obsah i
potencial praktické vyuzitelnosti a aplikace.

Sirokd rozmanitost piispévki i jejich obsahovéa variabilita je propojena nejen se

-----

bourani mezioborovych hranic, ale také bariér mezi teorii a praxi — kvalitni teorie je
vychodiskem pro praxi, dobra praxe se muze stat inspiracnim zdrojem rozvoje teorie.

V Olomouci 20. tinora 2020

Editorky



Editorial

The contributions in this publication present various perspectives on communication,
not only in a special education context. The focus is on the theoretical background of
communication, its form, content, and the potential of practical applicability and application.

The large diversity of contributions and their variability of content is connected not only
to special pedagogical theory and practice in the broadest sense of the word. We have been
trying to overcome interdisciplinary boundaries for a long time, but also the barriers between
theory and practice — good theory is the starting point for practice. Good practice can become
an inspirational source of theory development.

Olomouc, 20" February 2020

Editors



»PANI, VY KRASNE VYPADATE!“ (...) ANEB O KOMUNIKACI,
(SE)BESTYLIZACI A ZIVOTNiICH DIVADYLKACH

"MADAM, YOU LOOK BEAUTIFUL!" (...) OR ABOUT
COMMUNICATION, (SELF-)STYLIZATION AND PLAY-ACTING

Josef VALENTA
Katedra pedagogiky Filozofické fakulty Univerzity Karlovy v Praze, Celetna 20, Praha 1,
Katedra vychovné dramiky, Divadelni fakulta Akademie mizickych uméni v Praze, Karlova
26, 116 65 Praha 1, Ceska republika, e-mail: Josef. Valenta@ff.cuni.cz

‘

A lhat se nema!*, uzavira Maminka pedagogickou rec¢ adresovanou Holcicce, ktera se
pokusila cosi ututlat s pomoci instrumentu zvaného ,,lez*. ,,Slib mi, Ze uz nikdy nebudes lhat!*
Holcicka nehnute stoji, ma trochu sklopenou hlavu, stazené oblicejové svaly a zira na lem
koberce na zemi priblizne metr pred sebou. ,,Slysis§ me? ", naléha Maminka. ,,Mds mi néco
slibit! Uz nebudes lhat... . Holcicka cukne hlavou a zamumla, ze uz nebude lhat. Maminka sice
neni uplné spokojena s formulaci, ale toho, Ze holcicka pravée opét zalhala, si zrejmé
nepovsimne ...

Ne(za)lhat ¢i alespoil néco nezkreslit apod., navic ,,nikdy®, je totiz zatracen¢ t¢zka, ba
témef nemozna vec. Dalo by se dokonce fici, ze ,,nepiirozend®. Nebot pokud by lez nebyla,
obecné vzato, evolu¢né tak ¢i onak vyhodna, ziejmé by se ze Zivota ¢lov€ka vytratila. Vypada
to, Ze ocasu jsme se zbavili celkem bez sentimentu, ale 1zeme zvesela déle ...

Lez sama o sobé jesté neni tématem specialné ur¢enym speciadlnim pedagogiim. Ziskat
vyhodu ¢i se né¢emu vyhnout ,,béznou 1zi*, to jesté nemusi signalizovat edukacni problém. Ba
dokonce 1ze konstatovat, Ze lhani miZze byt pro dit¢ docela dobrym kognitivnim tréninkem 1
pro budoucnost. (Lewis, 2015, s. 129) Udrzet si v raném véku povédomi o dvou soub&zné
existujicich ,,realitdch® je totiz svého druhu kognitivni vyzva.

Horsi je, kdyZ lhanim dité — ¢i1 kdokoliv jiny — mifi kupt. k poskozeni druhého ¢lovéka.
patologické. Bajivy lhat si vymysli, at’ uz védome ¢i nevédomé, riizné konstrukce neexistujici
reality v podobé cCasto i t¢Zko uvéfitelnych piibéht ¢i (jakoby)zéazitkd. Takovou lhavost
muzeme fadit vétSinou mezi neagresivni asocialni poruchy osobnosti spadajicich téz do akéniho
radiu etopedie. Snizend schopnost rozliSovat realitu a fikci tedy jiz mize byt referencnim
ukazem 1 pro specialni pedagogiku.

A az k psychiatrickym/terapeutickym intervencim pak mize vést lhani kofenici
v histrionské poruse osobnosti', jejiz rysy jsou: ,Mélka a labilni emotivita, dramatizace,
teatralnost, nadmérné vyjadiovani emoci, sugestibilita, koketérie, egocentricnost, neustala
touha po ocenéni, vzruseni a pozornosti.“ (Smolik, 2001, s. 368) Jak patrno z vyctu rysa,
vytvareni fikei fe€mi a chovanim, a tedy i1 vytvateni iluzi o histrionovi v hlavach druhych lidi
se bez lhani neobejde. Soucasn¢ piedchozi citat napovida, ze lez nemusi byt jen jednoduchy
vyrok typu ,,ja to nevzal®“ s jednoduchymi motivy typu ,,nepfijit o ukradené a vyhnout se
trestu... .

A piidam jesté, ze lez — jako komunikaéni akt — mtize byt nahlédnuta i jako pouze jeden
Cetnych z nastroji a projevii obecnéjsi schopnosti Clovéka vytvatet svym jednanim néco, co
neni viibec nebo to neni tak, jak je to vytvareno a predvedeno.

! Histrion = lat. herec.



10

A pro takové konani miZeme sméle pouzit (mj.) termin ,scénovani®, resp.
»sebescénovani®. Zptesnéni nyni nutné.

Tak tedy: Byl (a je) jednou jeden obor, ktery se nazyva ,,scénologie®. Je ziejmé, ze tento
nazev pochazi od slova scéna, které ma plvod v feckém ,skené* (oxknvr) oznacujicim
v antickém (a pozdéji 1 v jakémkoliv jiném) divadle prostor pro hru (jevisté, na némz se jevi
jevy). Méné ¢i vice prenesené vyznamy slova pak oznacuji napi. segment divadelni hry
ohraniceny tim, Ze se n¢jaka postava objevi ¢i odejde nebo mimodivadelni interakéni situaci se
zietelnou expresivni dimenzi (“udé€lal ji scénu ...”) nebo obecné¢ vyjev (kupt. v podobé
»scenérie) nebo 1 oznaceni realného ¢i pomysiného prostoru, kde se néco odehrava (arkticka
scéna — prostor soupeieni mocnosti o ptipadnou budouci t€zbu surovin; ¢eska politickd scéna
atd.) nebo i divadlo jako instituci (,,naSe prvni scéna...” — minéno Nérodni divadlo).

Tyto varianty uziti pojmu vétSinové oznamuji, ze jde o (soubézné) ,,ukazovani® a
»divani® (ve smyslu divackém — tedy samoziejmé nejen koukani, ale téZ poslouchani a ptipadné
1jiné vnimani). Na scén¢ se ukazuje néco, co ma nékdo vidét; scéna sama se snazi nékomu (byt’
by to byl jen postizeny adresat, jemuz je tropena) néco ukazat tak, aby na to snadno nezapomnél,
aby néco prozil, aby o tom pfemyslel; scéna jakéhokoliv druhu je prosté
»instituci* pro komplementaritu ukazovani a divani.

Scénologie (nikoliv scéno-grafie!) se zabyva studiem tzv. scéni¢nosti. Jde o rys,
vlastnost nebo spi§ soubor vlastnosti, diky nimz se chovani, vesmés urcitym zplsobem
tvarované - ,upravené*, (ale 1 jev ¢i udalost apod.) v jistém prostoru stava scénickym, tzn., ze
provokuje, vybizi, nuti (ke) sledovani nebo ho ptimo vyZaduje, jinak feCeno, je zameérené na
n¢jaké divaky a ma cosi sdélovat. Pravé tim se scénovani €i scénované jednani lisi od jednani
¢i chovani, které se fidi pouhym ,technickym* (holym...) ucelem. Pfiklad: Napiji se vody ze
sklenice, aniz bych to chtél nékomu ,,ukdzat* — prost¢ mam zizeti. OvSem mohu se napit i tak,
7e se z toho stane ,,podivana®, ktera méa né¢koho upoutat (jen si to predstavte!). (Gajdos, 2005;
Vostry, 2006; Valenta, 2011)

Scénované segmenty chovani jsou velmi diilezitou soucasti nasi komunikace. Kdo se
nekdy setkal napt. se jménem E. Goffmana, vzpomene si ziejmeé na jeho metodologicky pfistup
k analyze interakci mezi lidmi (2. pol. XX. stol.). Jde o tzv. ,,metaforu divadla“.? Goffman se
diva na interakci, jako by byla divadelnim vystupem. Prizma mu vyhovovalo, protoze jeho
»hypotéza® spocivala v tom, Ze vyznamnym tkolem komunikace je ,,fidit“, jaky dojem o mné
se vytvoii ,,v hlavé* mého komunika¢niho partnera.> At uz se bavime opravdu jen o mné (co
chei, co délam, jaky jsem) nebo o koze €i voze, vzdy tu je pfitomna jakasi osobni rovina
komunikace (viz t¢zZ Watzlavick, 2010), jejimz prostiednictvim se snazime, abychom o sob¢
vytvorili ,,obraz* odpovidajici tomu, jak chceme byt vnimani. Pak i v pfipadé, Ze se bavime o
koze ¢ivoze, vzdy tak ¢i onak ptidavame jeste explicitné nebo implicitné (tfeba jen mimikou ...)
dalsi informace. Napftiklad o tom, Ze na vozy jsme nejvetsi experti, zatimco kozy jsou pod nase
rozliSovaci schopnosti, ¢imz v§im chceme druhému fici, Ze jsme velkorysi vzdélanci, ktefi
neztraceji ¢as s rohatymi malichernostmi. A jen in margine poznamenejme, Ze v ramci pohybu
v osobni roviné komunikace nepecujeme jen o svlij obraz, ale neziidka se snazime pracovat i
na (sebe)obrazu druhého (napft. kdyz chei vyvolat dojem, Ze jsem svétaznaly; at’ uz je to pravda

2 Goffmanem ovSem tahle linie vyzkumu interakci nekonéi. Nejde sice o sociologicky ¢i psychologicky
mainstream, ale ptivodni tzv. ,,dramatismus® ma dnes své pokracovani v ,,performative social studies“. A prizma
scény, divadla, performance atd. kraci i Ceskou scénologii (Valenta, 2016), zejména v téch jejich vyzkumech, které
se tykaji divadelnosti a dramati¢nosti mimodivadelni reality (bézné kazdodenni chovani; specificka performacni
chovani spjata s rolemi — napf. ucitel; (Valenta, 2011 + 2016), politik, sportovec ...; scénologie krajiny (Valenta,
2008b) ¢i mésta (Lipus, 2006); scéni¢nost vytvarnych dél (Vostry, 2012) apod. apod.).

3 Podobné i divadlo: Né&které psychologické vyklady Fikaji, Ze jeho smysl netkvi v kiepéeni umélct na scéné, nybrz
v tom, jak se (zjednodusené¢ feceno) scénickd akce vtiskne do ,,dojmu* v ,,hlavé™ divakove.
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¢i ne, mohu na to jit mj. tak, Ze druhému tim soucasné naznac¢im, kterak on se ve svété — nejen
koz a vozi — tedy ale opravdu pfili§ nevyzna ...).

Vrat'me se vSak k onomu fizeni dojmu (impression management). Je jasné, ze k nééemu
takovému v komunikaci bézn€ vyuzivame 1 rizné sebestylizace, zvyraznéni ¢i zakryti néceho
na sob¢ samém, ale téz klamy a — ano — 1zi. VSe pravé vyjmenované se mize (pfi tomto vyuZiti)
oznacit jako jednani scénické Ci scénované: je nékomu ukazovano proto, aby bylo vidéno!

Sebestylizace, klamy a jini zvifena ... nastal nyni zfejmé¢ Cas ucinit piehled zpisobt
(sebe)scénovani. Pomiize nam k tomu nékolik analytickych kategorii: aktérstvi a divactvi,
vztah a mira apod. skute¢ného a fikéniho (,,fingovaného®) v komunikacnim jednani;
pravost/nepravost ukazované identity; pfiznanost a utajenost (sebe)scénovani; zivot a umeni.
Nuze:

— Krajni podobou scéniénosti je ta, kterou oznadujeme jako pasivni &i objektivni: Clovék, ale i
jev, ptredmét, ukaz atd. neni ukazovan, le¢ poutd divackou pozornost sdm sebou. Osoba tieba
nezvyklou postavou, krajina malebnosti atd. Neni tu zdmérné€ jednajici aktér, je tu ale divak,
ktery se rozhodl vnimat ,,objekt nejen ,,technicky* (n€kdo jde), ale s ptidanou hodnotou jakoby
1 divadelniho divactvi (to je zvlastni postava ... koho a co mi piipomina? ... jde z ni strach ...).
— Dalsi podobou je ukazani skutecnosti, ukdzani ,,originalu® — tzv. ,,ostenze*. (Osolsobég, 1974)
Jasné je to v okamziku, kdy ja nékomu néco ukazuji (,,Podivej, tamhle ...*): kocku, horu ¢i

vvvvvv

Mee

jiné lidi coby original. Jakmile se ocitne ve scénické pozici, na ,,scéné v onom Sirokém slova
smyslu a tedy ,,ma divaka®, nemiize neukédzat svlij origindl nebo alespon jeho dil (leda Ze se
totalné maskuje, ale 1 tady zGstavaji jisté prvky originalu obvykle patrné). At uz jsou to aktivisté
na ulici, ucitelé, moderatofi, herci, at’ uz je to slecna predstupujici pred konkurzni komisi ¢i
chlapek rentgenovany (,,je divny!*) pfi vstupu do restaurace analytickym okem personalu — ti
vSichni tak ¢i onak ukazuji sviyj ,,origindl®. PotiZ je ale v tom, o ¢em pojednal uz Goffman a na
co specialn€ upozoriuje divadelni sémiotik I. Osolsob¢: Je otdzka, nakolik chci, aby druzi vidéli
muj original tak nebo ,,jen tak®, jak je pravé viditelny. Proto se v téchto situacich zacina ostenze
sebe samého prolinat se zvyraznénym ukazovanim nebo naopak zakryvanim nékterych mych
vlastnich ryst ¢i dokonce s onim fingovdnim néceho, co ve skute¢nosti nemam. (Osolsobé,
1974) Pojd'me k tomu tedy blize:

— Zvyraznéné ukazovani aneb ,,ostentace” znaci, ze umoznim ,,divakovi® zfetelnéji vnimat
nekteré rysy (at’ jiz téla ¢i mysli), které skutecné mam (muz s péknou postavou ptichdzi na letni
gardenparty s ponékud nedopnutou kosili; rovnéz vi, Ze jeho zplsob feci lidi bavi, takze
pristupuje k riznym hloucktim a vypravi ptibehy ...). Je to ale porad originalni on.

— Zakryti je opakem pfedchoziho. Posunuje nds ovSem jiz k vytvareni fikce, k fingovani néceho,
ba i k vytvafeni ,jin¢ho ja*. Zena nespokojena s ,,prostiedni ¢asti“ své postavy naopak vyrazi
na zminénou party ve splyvavém odévu, ktery indikuje pouze bujné poprsi (ostentace?), ale
ostatni zakryva. V ¢em muze byt fiktivnost? Tieba vtom, ze v ,divacich® mize dana
»scénografie® jeji postavy vyvolat dojem, ze mé celkové postavu sexbomby. Ale je to iluze,
nema. Podobn¢ mizeme zakryt monokl pod okem make-upem nebo brylemi. Vysledek: iluze
nékoho bez monoklu.

Doposud jsme kraceli od ,,bézné skuteCnosti ke ,,zvyraznéné (resp. skryvané)
skutecnosti“ a do komnaty vytvafeni ,fiktivni skutecnosti jsme jen nakoukli. Nyni tam
vstoupime zcela:

— ,,Pseudoostenze®, ukdzani falesného originalu, kamuflaz, mystifikace atd. atd. Obvykle
spojena s tim, ze ,,divak® nevi, zZe to, co se mu nabizi jako skute¢nost, je fikce, kterd skutecnosti
neodpovida ¢i ji dokonce odporuje (zly ,,hraje* pti setkani hodného). Jsme plné€ na poli ,,jiné¢ho
ja*, skutecnosti, ktera je ve skutecnosti fikci. Nu ano, kamaradka (v kavarné) hluboce litujici
ptitelkyni ve svizelné situaci, avSak v nitru jasave blazena z jejich problém, nabizi fiktivni ja
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— empatické, souznéjici, ndpomocné. Ucitel, s ismévem a optimisticky, povzbuzuje Zaka
k dalsi praci, byt je pfesvédCen, ze to viibec nema cenu, nebot’ jeho svéienec je ducha mdlého.
Stejné tak fale$ni servismani ,,od plynu* okradajici dédecky. Chovaji se tfeba i docela piirozené,
jen ukazuji jiné ja: o plynu nevédi nic, ale scénuji, Ze ano (zkuSené, byt nesmyslné ohmatéani
sporaku atd.). Pseudostenze méa dvoji potencial — stejné¢ néco ukazovat jako néco zakryvat.
Dluzno poznamenat, ze s plynaii uz ale pfechazime ke ,,hrani postavy*, vytvafeni jin¢ identity,
nez je hracova/aktérova vlastni identita. O tom nize.

- Nicméné pozor! V ramci vykladu o pseudoostenze se vratime jesté k vyse feCenému, totiz,
k tomu, Ze divak ,,nevi“. V urovni vytvafeni ,,jin¢ho ja* je etablovana moznost, kdy jiné ja je
»pfiznané®, tieba proto, ze slouzi k edukacnim ucelim. Tady mulzeme namisto pojmu
pseudoostenze pouzit vyraz ,,simulace, jimz se mini edukacni ¢i tréninkova podoba hrani roli
ve smyslu: ,,ja, jako bych byl v té ¢i oné situaci, v té ¢i oné socialni roli* (délam, co bych d¢lal,
jednam, jak myslim, ze bych jednal ...). Simulace dile mohou slouzit i pti rekonstrukcich
udalosti, experimentech, ale 1 k zabav¢ apod.

Na druhou stranu: simulace mize byt zcela identicka s pseudoostenzi. Napt. pfi skrytém
predstirani ptiznakli nemoci: ,,Omlouvam se, podivejte, jak se chveji — ptijdu to vylezet domi.*,
di simulant a kvapi za kamarady na chatu ...

— Ocitli jsme se kracek od toho, co zveme ve scénologii chovani ,,neviditelné divadlo — falesna
identita®. Tady aktér vytvari jiz cosi jako postavu, svou vlastni identitu skryje za identitu
fiktivni. To d€la 1 herec, jenze v jeho ptipad¢ to vSichni védi. V ptipad¢ neviditelného divadla
to naopak nikdo védét nema. Krajni podobou mohou byti koneckoncti i falesni femeslnici, ale
piece jen tu mame na mysli jiz vice ,,psychologizujici® hru. Vezméme jen oblibenou postavu
sniatkového podvodnika. Predstavi se nepravym jménem, piida si titul, ktery nevlastni a spusti
intelektualskou hantyrkou, kterou si za timto ucelem osvojil (osobné je ponékud ptisprostly).
Ukazuje se jako né€kdo, kdo potiebuje porozuméni, cit, vzdjemnost a spolecenstvi na cestu
zivotem ... a nakonec i né¢jakou tu malou finan¢ni vypomoc ... Ve skute¢nosti z toho vSeho ale
potiebuje jen to posledni. Na city upln¢ kasle, je cynicky a bavi ho manipulovat. Jisté vyuziva
sebe samého, ale fakticky damu obluzuje pfedevsim postava, kterou hraje ...

Vedle simulace (ja, jakobych ...) pak existuje i scénovani (vytvareni a ukazovani) ptiznanych
»modelti* jinych lidi: vSichni védi, ze jde o fikci. Ve slovniku dramatické vychovy tak na
kategorii ,,simulace* navazuje ,,alterace (hrani jen urcitych rysti néjaké jiné identity — napf.
postoje vici néCemu nebo stylu komunikace nebo specifického povahového typu) a dale
,charakterizace* (jiz psychologicka kresba celku hrané postavy). (Valenta, 2008a)

— Hrani modelq, jinych identit, postav. Pokracujme ve vyctu zplisobli scénovani:

Ucel mize byt opét edukaéni, vyzkumny, ale i zabavny a navic vpravdé umélecky. Hrani jinych
lidi mizeme letmo rozd¢lit napt. na:

- Napodobovani jinych (napodobiteli znamych) lidi a ptebirani jejich ‘roli’ (védomé, ale nekdy
i nevédomé*), napi. predvadéni jinych lidi pfi vypravéni jejich ptib&hi a situaci...;

- Divadlo (mimo divadlo) — hrani postav (v bézném Zzivoté obvykle zabavny ¢i expresivni
element, kdy se aktér za¢ne chovat jako by byl nékdo jiny, ovSem vSichni védi, Ze je to scénicka
eskapada: Do obecni hospody pravé pfiSedsi Stamgast useda ke stolu, mavne jakymsi papirem
vruce a striktné prohlasi: ,,Kapitdn Houba. Mezi vami sedi n¢kdo, kdo odcizil hospodaii
Rampouchovi husu! A ja ho dostanu ... [nacez zvolna vycouvava z této role] ... leda byste mi
n¢kdo dali pandka!®.

- Divadlo — ano, to opravdové, v némz se setkavame s tzv. specifickou scénicnosti, tedy
»divadelnosti®, ktera jest divakovi ur¢enym uméleckym zpracovanim divadelniho ukolu.

4 Jsme s to nevédomé pfevzit tieba gesto ¢i ton hlasu naseho dobrého kamarada.
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Otazka ,,Pro¢ to vSechno (s vyjimkou polozky ,divadlo®) délame?* se muze jevit
nadbyte¢nou. Samoziejmé — jde o to, abychom néco ziskali. Pfesto mize byt zajimavé se
alespoit ramcové na ony piedpokladané zisky podivat. Scénovani slouzi jednak k
dosaZeni osobniho psychologického nebo spolecenského zisku. Osobni zisk mlze spocivat i
jen v tom, ze se budu citit 1épe. Spolecensky zisk pak kupft. v tom, Ze budu mit obdiv druhych.
Najdeme rovnéz jiné ucely: materialni zisk (tfeba i podvody ...); novou dovednost (uceni);
legraci; a kone¢né: scénovanim mizeme rovnéz ziskat néco pro n€koho jiné¢ho (jeho osobni ¢i
spolecensky ¢i materialni zisk). Asi zbyte¢nd bude poznamka, ze tcely se riizn¢ kombinuji ...

Posledni poznamka nas sto¢i jesté k edukaci. Scénovani samo o sob¢ neni nic
nemravného. MiiZze byt samoziejm¢ nemravné zneuzito, ale ne nezbytné. Je to soucast naseho
zivota a jeho socialné-komunikacnich projevi. V rdmcovém vzdélavacim programu pro
zakladni vzdé€lavani je v prafezovém tématu ,,0sobnostni a socialni vychova®, v tematickém
okruhu ,.komunikace®, téZ u¢ivo oznacené jako ,,pravda, lez a pfedstirani v komunikaci®. (RVP,
2016, s. 128) V Doporucenych ocekavanych vystupech OSV stoji pak v rdmci konkretizace
tematickych okruhit OSV psano: ,Jde o témata tzv. scénovani v zivoté, respektive
»sebescénovani®. Na jedné stran€ jde o stylizaci ptirozeného komunikacniho chovéni v jakékoli
situaci, kdy jsme sledovani druhymi a pfirozené tomu piizpiisobime své chovani (napf.
vypravujeme pratelim své zazitky z dnesniho dne nebo predndsime referat na konferenci).
Kromé¢ toho vsak jde i o uméle konstruované ,,scénky®, o chovani, které tieba i v nesouladu s
nasi pfirozenosti ,,vytvarime“, kdyz chceme ,na sebe upozornit“ (pfedvadéni se; 1zi;
komunikac¢ni hry; ptedstirani; ,,divadélka“ apod.). Tyto typy chovani jsou pfirozenou soucasti
rejstiiku lidského jednani. Akcentujeme tu vSak nejen samo scénické chovani, ale rozhodné
jeho mravni rozmér. Nikdy by naSe chovani nemélo Skodit.“ A jsou pfifazeny tyto Ctyfi
ocekéavané vystupy:

,»- charakterizuje projevy piedstirani a lhani v komunikaci a uvazuje o jejich ti¢elech
- aplikuje nastroje rozpoznani klamii v komunikaci

- rozpoznd, kdy sadm pouziva klamy a scénické zivotni iluze

- reflektuje (i slovné) moralni kontext takového jednéani.* (Valenta, 2011, s. 11)

Nezaslouzi si takové kazdodenni téma alespon stejnou soustavnou pozornost, jako tfeba
slavné bitvy sttedovéku?
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Abstrakt: Prispévek predstavi komunikacni specifika studentii s Aspergerovym syndromem na Univerzité
Palackého v Olomouci. Pokusi se definovat preferovany zpiisob komunikace, individualni vnimani kvality a
kvantity komunikace. Zhodnoti zkuSenosti a nastini pripadné limity v ramci interakce z pohledu samotnych
studentii s Aspergerovym syndromem smérem k zaméstnancim univerzity. V zavérecné casti prispévku budou
predstavena doporuceni pro studenty s Aspergerovym syndromem, které vymezi problematické oblasti v ramci
komunikace na Univerzité Palackého v Olomouci. Po ndstinu jednotlivych postupii dojde k vymezeni okruhu otazek
k zamysleni a diskuze o moznosti podpory samostatnosti v ramci komunikace na vysoké skole.

Abstract: The aim will present specifics of communication in students with Asperger syndrome at Palacky
University in Olomouc. We will try to define the preferred way of communication, individual perception of quality
and quantity of communication. We will evaluate the experience and outlines the possible limits within the
interaction from Asperger's students themselves towards university employees. In the final part of the paper will
be presented recommendations for students with Asperger syndrome, which will define problematic areas within
communication at Palacky University in Olomouc. Following the sketch of the individual procedures, a range of
questions will be devised to reflect on and discuss the possibility of promoting autonomy in communication at
college.

Klicova slova: Aspergeriv syndrom, vysoka skola, Univerzita Palackého v Olomouci, specifické vzdélavact
potreby, komunikace, smyslové vnimani

Key words: Asperger’s syndrome, University, Palacky University in Olomouc, special education needs,
communication, sensory perception

Uvod

Studenti s Aspergerovym syndromem se postupné stavaji diky zajisténi rovnopravného
zapojeni studentli se specifickymi vzdélavacimi potiebami béZnou soucdsti univerzitniho
prostiedi. Pohled na komunikacni specifika u student s Aspergerovym syndromem je ¢asto
prezentovan skrze Usta €i text odborniki, ktefi se této problematice vénuji. Vyhodnocuji tak
Sirokou skalu obtizi, se kterymi se studenti a ti, kteti je vzd€lavaji, setkavaji v kazdodenni praxi.
Cilem této studie je vymezit pohled samotnych studentii s Aspergerovym syndromem na
komunikaci smérem k univerzitnimu prostfedi. Bude tedy reprezentovat pohled ,,zevniti®,
analyzuje nazory a postoje studentll a vymezi okruh problém, které samotni studenti povazuji
za stézejni v ramci komunikace pii studiu na vysoké skole

Aspergertiv syndrom ma oproti jinému druhu postiZzeni/onemocnéni na vysoké skole
nevyhodu urcité ,neviditelnosti a tak obcas stoji na v pozadi zajmu akademickych a
neakademickych pracovnikt. V dasledku toho mohou nékteti ze studentl narazet na to, ze lidé
dostate¢né neakceptuji jejich zdravotni obtiZze. Pro vytvotfeni konkrétniho obrazu lze pouzit
ptiklad ze studijniho oddéleni, kde byla vyZzadovana osobni ti¢ast studenta v dob¢ konzulta¢nich
hodin a nebyla akceptovana studentova prosba o vyfeSeni celé situace prostfednictvim e-mailu
¢i telefonicky sohledem na zdravotni stav, ktery byl navic ovlivnhén komorbidnim
onemocnénim. V tomto obraze shledavam stejnou analogii, jako kdyby studentovi, ktery ke
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svému pohybu pouzivd vozik, bylo dovoleno vstoupit do mistnosti, avSak bez zminéného
voziku. Situace v ptipad¢ studijniho oddéleni nakonec byla vyfeSena alternativnim zplisobem,
pficemz charakter problému studenta tuto moznost feSeni umozioval. Respektovani
alternativniho postupu vSak bylo uskute¢néno az po intervenci dalSich osob participujicich na
vzdélavani.

Legislativni a dalSi dokumenty vztahujici se ke studiu studentii s Aspergerovym
syndromem na vysoké Skole

Myslenku zajiSténi rovnopravného zapojeni studentti se specifickymi pottebami obecné
do systému vysokoskolského vzdélavani podporuje mnoho zdkonti a dokumentt, kterymi se
vzdélavani v Ceské republice fidi (napf. zakon &. 111/1997 Sb., o vysokych $kolach, ve znéni
pozdéjsich predpisii, AkEni plan inkluzivniho vzdélavani pro obdobi 2016-2018). V soucasné
dobé zajistuji konkrétni podobu podpory studentii s Aspergerovym syndromem na vysoké
Skole Pravidla MSMT pro poskytovani prispévkii a dotaci verejnym vysokym §koldm
Ministerstvem kolstvi mladeze a télovychovy pro rok 2018 (MSMT, 2018) a svym pojetim jsou
zavazna pro viechny vefejné vysoké skoly v CR. Studenti s poruchou autistického spektra jsou
pro potieby tohoto dokumenty zafazeni do kategorie ,,E“. Student je v Pravidlech MSMT
definovan jako ,, 0soba, které neurovyvojova porucha autistického spektra, véetné Aspergerova
syndromu, objektivné brani standardnim zpusobem plnit studijni povinnosti a Zada si
psychologickych a pedagogickych a organizacnich opatient ze strany skoly“ (MSMT, 2018, s.
29).

Dokumenty reflektujici vzdélavani osob se specifickymi potfebami se studentim
s Aspergerovym syndromem vénuji pouze okrajove, jednou z pfic¢in byl doposud nizky pocet
studentli na vysokych Skolach. S ohledem na to, Ze se zvySuje pocet studentd s poruchami
autistického spektra na vysoké Skole, roste potfeba se této otdzce vice vénovat. Ménici se
okolnosti tak vytvari zdkladnu pro moznosti teoretického vyzkumu a implementaci zavéra do
praxe vysokych skol. Pro ilustraci uvadime graf ¢. 1, ktery charakterizuje pocet studentl
s Aspergerovym syndromem v rozmezi akademickych let 2013/2014 az2017/2018 s vyhledem
na piedpokladany pocet studentd v akademickém roce 2018/2019 (pocet vychazi
z predpokladu, ze vSichni uchazeci ke studiu budou ke studiu také zapsani v jednom z obort,
na ktery se hlési). Data z pfechozich akademickych let byla ziskédna z vyro¢nich zprav Centra
podpory studentil se specifickymi potiebami vzdy k 31. 10. ptislusného akademického roku.
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Pocet studentl s Aspergerovym syndromem na UPOL

W Udaje k 31.10.
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Graf ¢. 1 Pocet studentii s Aspergerovym syndromem na Univerzité¢ Palackého v Olomouci

Aktualné€ je mozné opftit se o0 Manudl podpory studentii s psychickym onemocnénim na
vysoké skole (Kolektiv autorti, 2016), ktery ve svém podani vytvari zakladni platformu uréenou
pro zaméstnance vysokych skol a je podkladem pro vytvoreni zakladniho konceptu spoluprace
se studentem s Aspergerovym syndromem.

Centrum podpory studenti se specifickymi potfebami

Zakladni servis pro studenty s Aspergerovym syndromem zajiStuje na Univerzité
Palackého Centrum podpory studenti se specifickymi potfebami (dale jen Centrum). Centrum
Vytvaii systém opatieni, v souladu minimalnimi metodickymi standardy MSMT uvedenymi v
Pravidlech MSMT, kter4 maji za cil podpofit samostatnost studenta pii studiu na vysoké skole.

Je dulezité upozornit, ze servisni opatfeni CPSSP neovliviiuji podstatu a obsah studia,
povaha zkousek zustava taktéz zachovana. Servisni opatfeni se s ohledem na ucel tohoto
piispévku zaméfuji na adaptaci, organizacni a technické zajisténi prabehu studia.

Servisni sluzby pro studenty zajiStuje koordindtor pro studenty s poruchami
autistického spektra. Tento na zékladé funkéni diagnostiky nastavuje miru podpory, kterd je
poskytovana studentim v prib¢hu studia. Na koordinatora se ale mohou obrétit 1 uchazeci o
studium a vyuzit moznosti podpory u pfijimaciho fizeni na vysokou skolu.

Design Setfeni

Jak jiz bylo zminéno vySe, studie spociva ve zhodnoceni oblasti komunikace u
samotnych studentli s Aspergerovym syndromem. Vychazi zvysledkli pozorovani,
polostrukturovanych rozhovort a dotaznikového Setfeni. Otazky a situace byly cilené na
vnimani komunikace studenta s Aspergerovym syndromem na Univerzit¢ Palackého
v Olomouci smérem k zaméstnancim UP (akademickym pracovnikiim a neakademickym
pracovniklim — koordinator sluzeb, studijni referentka, ostatni zaméestnanci).
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Pozorovani a rozhovory probihaly v intervalu od 1. 9. 2017 do 1. 3. 2018 u studentq,
ktefi v prubéhu tohoto obdobi aktivné vyuzivali sluzeb Centra a splituji veskeré podminky pro
uzivani téchto sluzeb. V priibéhu tinora 2018 byly realizovany polostrukturované rozhovory se
studenty s Aspergerovym syndromem, které cilen¢ sledovaly subjektivni vnimani komunikace
a jeho specifika. Z téchto rozhovort byly v nékolika pfipadech pofizeny audiozaznamy, které
slouzily k vytvoreni dotaznikového Setfeni pro studenty s Aspergerovym syndromem na
Univerzité Palackého v Olomouci.

Polozky v dotazniku se vztahovaly k vnitinim jevim studentd (sledovaly postoje
studentii k riznym druhtim komunikace, citové prozivani komunikace a osobnostni limity
studentll) a byly prizptisobeny univerzitnimu prostiedi. Dotaznik byl strukturovéan do tii oblasti
— prvni se vztahovala k obecné roviné komunikace (otazky, které bylo mozné aplikovat na
vSechny nize vymezené skupiny), dalsi oblast se vénovala komunikaci smérem k akademickym
pracovnikim a posledni se zamétovala na hodnoceni komunikace ve vztahu k neakademickym
pracovnikim. Dotaznik byl slozen z91 polozek, pficemz 79 znich bylo koncipovano
uzavienou formou s uzitim polytomickych polozek, studenti mohli hodnotit na Skale o péti
stupnich (ano — spiSe ano — nevim — spiSe ne — ne). V dotazniku byly ohrani¢eny klicové
momenty 12 polozek, u kterych byla moznost otevienych odpovédi (Chraska, 2016).

Byli osloveni vSichni studenti s Aspergerovym syndromem, ktefi jsou v evidenci
Centra, celkové se jednalo o 10 studentil. Navratnost dotazniku byla 70 % (7 studenti).

Analyza ziskanych dat a jejich interpretace

Charakter vzdelavaciho procesu na vysoké Skole se diametralné 1iSi od vzdélavani
stitedoskolského. Studium s sebou nové piindsi jista specifika. Jakmile je student zapsan do
prislusného studijniho oboru, pfedpoklada se, Ze je nezavisly a zodpovédny za sva rozhodnuti.
Ocekava se od néj, ze v ptipadé potfeby bude své zajmy hajit sam. Praveé s diirazem na
nezavislost a samostatnost se poji vysoké pozadavky na komunikacni a socialni zru¢nost u
studentll. Vychazime-li z predpokladii, ze komunikace tvofi jeden ze zdkladnich pilita lidské
interakce je studijni uspéSnost ve studiu do vysoké miry zavisla na zvladnuti komunikacnich
strategii.

V pribéhu pozorovani a rozhovoru bylo nékolik oblasti vymezeno jako stéZejni pro
charakteristiku komunikace a specifik s ni spojenych. Dotaznik tyto oblasti potvrdil. Obecné
1ze rozd¢lit problémy v oblasti komunikace, jak je prezentuji samotni studenti do dvou oblasti
(verbalni a nonverbalni). Pficemz studenti vnimaji ze slozky verbalni jako nejproblematictejsi
oblast prozodické stranky feci, sémantické stranky jazyka a pragmatické roviny komunikace.
V oblasti nonverbalni komunikace je vnimani obtizi zejména v oblasti o¢niho kontaktu a feci
téla. Pravé tyto oblasti budou analyzovany nize.

Pro potieby grafického zndzornéni a text studie byly pocty studentli pfepocteny
procentualné a jsou zaokrouhleny.

Verbalni stranka komunikace

Obtize v ramci zvukové stranky teci (prozodie) uvadi 71 % studentli. Stejné procento
uvadi, ze jejich fe¢ neni adekvatni situaci, ve které se nachdzi. NaruSend je taktéz oblast
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intenzity a intonace — obtize uvadi taktéz 71 % (5) studentli. Jako problematické se jevi i tempo
feci, 43 % studentii shledava problém v tom, Ze neovlada tempo vlastni feci.

Vybrané odpovédi studentt vztahujici se k této oblasti:
,,Ja vim, Ze na Vas rvu, jd jsem nastvany sam na sebe *
,»Nechci vypadat divne, diky tembru reci.

Velmi cCasté je v oblasti sémantiky, resp. vyznamové stranky jazykovych jednotek,
uzivani neologismu (57 % studentt je aktivné v fe¢i uzivd) a opakovani slysenych textt (57 %
studentil). V obou ptipadech maji tyto jednotky silnou strukturovanou vnitini logiku, velmi
casto slouzi ke zvladani emocniho stresu. Studenti si uvédomuji, Ze komunika¢nimu partnerovi
nemusi byt tato vnitini logika ziejma, piesto vSak kladou vysoky diiraz na jeji pochopeni.

-----

vvvvvv

v kazdodennich situacich. V rdmci komunikace se u studentli s Aspergerovym syndromem
Casto objevuji tzv. ,specifické chyby* (Attwood, 2012), ty jsou identické, pfipadné svym
charakterem velmi pfibuzné a uvadi je vétSina osob s Aspergerovym syndromem. Velkou roli
zde hraje ptfedpoklad, ze zucastnéné strany piemysli podobnym zptsobem, avSak zde je na
misté nastolit otdzku, do jaké miry jsou komunikacni systémy vSech zucastnénych v ramci
komunikace navzajem ,,kompatibilni®.

Problematické oblasti vymezené studenty se tykaly vedeni dialogu (zejména pak
zacatek dialogu, neporozuméni v ramci dialogu, smyslové vnimani), zptisobu komunikace
(osobni, e-mail, telefon) a pocitl zazivanych v prubéhu komunikace. Nize analyzuji pouze
vybrané aspekty komunikace dle preferenci studentt.

®ano spiSe ano mnevim mspiSe ne ne

0%

Graf ¢. 2 Hodnoceni obtizi pti vedeni dialogu u studentti

Graf, ktery reprezentuje hodnoceni vedeni dialogu, ndzorné ukazuje, Ze obtize ve vedni
dialogu ma 5 studenti (71 %, v odpovédich uvedli ano ptipadné spiSe ano). Nejcastéjsi obtize
maji se zahdjenim rozhovoru. Nékteti studenti (43 %) by ocenili, kdyby dostali ptilezitost fesit
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své problémy mimo konzultaéni dobu (tykd se zejména studijniho oddéleni), nejcastcjsi
davody: smyslové zatiZeni, stres, ztrata konceptu problému, ale i mnozstvi lidi na chodbé a
neprijemny pocit z toho, Ze maji na vysvetleni probléemu malo casu.

Pokud studenti vedou dialog, 86 % z nich uvadi, Ze se v komunikaci s vyucujicim citi
hloupé, navic do rozhovoru casto vkladaji poznamky, které nesouvisi s tématem (86 %
studentll). Velmi casto se ve vypovédich studentll objevuji pocity, které¢ doprovazi dialog —
vybérove se jednd o pocit ménécennosti, nizké sebevédomi, stud, strach. Pouze 43 % studentil
zvlada sdelit svému komunika¢nimu protéjsku to, Ze nerozumi kontextu rozhovoru.

Vybrané odpovédi studentt vztahujici se k této oblasti:

,, Viibec pristoupit k vyucujicimu, nebot’ mam velky respekt k vedeckym
autoritam... nastupuje paralyzace...proto se snazim vidy TeSit
primarné vSe e-mailem.

,,...pokazde jsem dlouho premyslela, jak mne vyucujici prijme. Vzdy
jsem si prala, aby ke mné byl laskavy a udélal si na mne cas, protoze v
opacném pripadeé jsem si pripadala odmitnuta a brala jsem to osobne,
Ze jako o cloveka o mne nestoji a méla jsem z toho pocit ménécennosti
a poklesu sebevedomi. *

., ...vZdycky je moznost, ze miizu néco zpusobit, je to absolutni netcta
k mému Zivotu — ja jsem nic

., Kazda takova situace... je pro me vzdycky stresujici hlavné z duvodu
uvedomenti si, Ze svymi probléemy pridelavam problémy nekomu jinému
— a vzdycky se za to stydim. Nejradsi bych byl, kdyby takové situace
nikdy nenastaly, ale zaroven vim, Ze je to utopie — a srovnani s timhle
faktem mi da obcas pékné zabrat.

Komunikaéni projev v rdmci studia vyrazné limituje stres, tuto informaci uvedlo 71 %
studentl. Stejné procento studentli uvedlo, Ze nejsou schopni dodrzovat zdsady komunikace,
pokud jsou ve stresu (coz se projevuje jak v osobnim, pisemném nebo telefonickém kontaktu
smérem ke vSem zaméstnanctim).

Studenti pti feSeni studijnich problému preferuji stejnou mérou (71 %) e-mailovou a
osobni komunikaci (vybér je ovlivnén kontextem problému a komunikacnim partnerem na
druhé stran¢). Telefonicky kontakt preferuje minimum studenti (1, tj. 14 %).

Vybrané odpovédi studentt vztahujici se k této oblasti:

., ...mdm problém s tim, Ze pisu zbytecné dlouhé e-maily, tim
okradam o cas adresata a rovnéz tim rozpoustim v délce textu ochotu
adresata resit vypisovanou problematiku... potiebuju mit JISTOTU, zZe
adresat vsSe pochopi jiz na prvni precteni do nejpodrobnéjsich detailu,
rovnéz text mailti prodluzuji tzv. Sachovymi uvahami dopredu, kdy
rovnou resim problém, ktery predpokladam, Ze by se resil az v dalsim
mailu, resim jej hned v prvnim mailu, aby nemusel byt resen pozdeéji... *

Smyslové vnimani je jednim zdeterminujicich faktori komunikace u osob
s Aspergerovym syndromem. Jak je uvedeno v grafickém znazornéni, smyslové vnimani
ovliviiuje troven komunikace u 57 % studentl. Nejcastéji studenti uvadi zvysenou citlivost na
zrakové, sluchové podnéty a na vnimani teploty.
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®ano spiSe ano mnevim ®spiSe ne ne

0%

29%

57%

Graf €. 3 Vliv smyslovych podnétii na komunikaci

Vybrané odpovédi studentd vztahujici se k této oblasti:
. ... také jsem velmi citliva na pachy a zvuky, pokud je pach odporny
nebo zvuk prilis silny, tak mé jima skoro az panika “

Nonverbdlni stranka komunikace

Uspésné zvladnuti nonverbalni slozky komunikace je jednim ze zakladnich predpokladii
uspésné verbalni komunikace. V dospélosti ma tato slozka spise metakomunikacni a socialni
charakter a dopliiuje tak komunikaci o novou dimenzi (Thorova, 2016). 57 % studentl uvadi,
ze ma problémy s udrzovanim o¢niho kontaktu, stejné procento studentl uvadi, Ze neovlada
svoji mimiku a gesta. Komunikaci také velmi €asto ovlivituji motorické obtize (71 %), které
studenti vnimaji subjektivné velmi nepiijemn¢.

Odpoveédi studentti charakterizujici oblast motorickych obtizi:
., Nehybnost *

., Preslapovani, obcas i chozeni sem a tam nebo hrani si s
oblecenim *

., ITes v hlase, poceni, neohrabanost (nékdy az takova, Ze treba
nedokazu v knize nalistovat stranu, protoze mé prosté ,,neposlouchaji
prsty ), jsem neohrabany a mivam pocit, Ze vSechny zdrzuji, citim, jako
bych mél ruce jako hrabe “.

., Konkrétné me nejvice stresuje snaha udrZovat aspon
minimalni ocni kontakt a snaha soustredit se na to, abych ,,nevypadal
tak divné* napr. s drzenim téla*.
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Zavéry a doporuceni

V ramci textu byly shrnuty nézory a postoje studentl a vymezeny zékladni okruhy
problémd, které vnimaji studenti s Aspergerovym syndromem na vysoké Skole. Jednd se o
vysledky z praxe, které mohou slouzit jako zaklad pro dalsi vyzkumné Setieni.

Z celé studie vyplyva, ze studenti vnimaji obtize pouze v nékterych rovinach
komunikace, z nichz dominuje pragmatickd, nasledné prozodickéa a sémanticka oblast. Slozka
nonverbalni komunikace je u studenti hodnocena také jako problematickd. Dominujici v rdmci
komunikace jsou pocity stresu a ménécennosti. Smyslova soustava vykazuje u vétSiny studenta
vEtsi citlivost.

Diky analyze vSech problematickych oblasti byla vymezena nasledujici doporuceni pro
studenty s Aspergerovym syndromem na Univerzité¢ Palackého v Olomouci, které je mozné
chapat jako ,,strategie v komunikaci* na univerzitni padé.

1. Bud’sam sebou (nic v sob¢€ nepotlacuj, ale stanov si vyzvy — nevyhybej se komunikaci).

2. Planuj komunikaci (vytvor si vétu pfedem — osnova na papife pomaha neodbihat od
tématu, mluv jednoduse).

3. Nestyd’ se fict ,,nevim‘, ,,nerozumim tomu* nebo ,,ja4 Vam nerozumim®.

4. Nevyhybej se problematickym mistim — hledej FeSeni, jak je zvladnout. Kdyz nevis,
pozadej o pomoc.

5. Domluv si osobni schiizku pfedem e-mailem (vyhne§ se nckterym nepiijemnym
situacim).

6. Pokud ti neni pfijemny pohled do o¢i, nenut’ se.

7. Najdi si na univerzité¢ misto, kde se mizes schovat a odpoc€inout si.
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VPLYV SVALOVEJ DYSTROFIE NA EDUKACNY PROCES ZIAKA
S TYMTO OCHORENIM

THE IMPACT OF MUSCULAR DYSTROPHY ON EDUCATIONAL
PROCESS OF PUPIL WITH THIS DISEASE

Kristina NAGYOVA, Zuzana PETRICAKOVA
Katedra Specialnej pedagogiky, Pedagogicka fakulta, Univerzita Komenského v Bratislave,
Slovenska republika, e-mail: nagyova.kristina@gmail.com

Abstrakt: Prispevok sa zaobera Specifikami edukdcie Ziakov s nevyliecitelnym a zivot limitujucim ochorenim —
Duchenovou svalovou dystrofiou. Prezentované su zdakladné poznatky a informdcie o Duchenovej svalovej
dystrofii, osobitosti, ktoré tieto diagnoza prinasa a rovnako aj ciastkové vysledky pilotného prieskumu, ktorého sa
zucastnila rodina s dietatom s Duchenovou svalovou dystrofiou. Cielom pilotného prieskumu bolo identifikovat
osobitosti Ziaka s Duchenovou svalovou dystofiou v Specifickych oblastiach — socializacia, nevyhnutné upravy
a Specifické zmeny, vztah diagnozy a 1Q, vztah diagnozy a poriich ucenia, vztah diagnozy a poruch spravania.

Abstract: The paper deals with the specifics of educating pupils with incurable and life-limiting illness — Duchenne
muscular dystrophy. Presented are the basic knowledge and information about Duchenne muscular dystrophy and
the specificities that this diagnoses bring. In the paper are also presented partial results of the pilot research,
which was attended by a family with a child with Duchenne muscular dystrophy. The aim of the pilot research was
to identify the specificities of the pupil with Duchenne muscular dystrophy in specific areas — socialization,
necessary adjustments and specific changes, relationship of diagnosis and 1Q, relationship of diagnosis and
learning disorders, relationship of diagnosis and behavioural disorders.

Kl'ucové slova: Duchenova svalova dystofia, edukdcia, osobitosti edukdcie Ziaka s Duchenovou svalovou
dystofiou, rodicia, pedagogika telesne postihnutych, chorych a zdravotne oslabenych.

Keywords: Duchenne muscular dystrophy, education distinctiveness of pupil with Duchenne muscular dystrophy,
parents, pedagogy of physical disabled, ill and health declined.

Uvod

Vzdelavanie ziakov s rozlicnymi druhmi postihnutia je vzdy vel'mi individualne.
V ramci pedagogiky telesne postihnutych, chorych a zdravotne oslabenych mozno hovorit’ o
vel'mi Sirokej ciel'ovej skupine, a teda aj o vel’kom mnozstve rozdielov, ktoré so sebou vychova
a vzdelavanie tychto Ziakov prinasa. Specifick4 povaha diagnozy, akou je muskularna dystrofia,
so sebou prinasa viacero faktorov, ktoré je nutné¢ zohladnit. Tato diagndza predstavuje
chronické svalové ochorenie, ktorého progredujuci charakter ma za nasledok telesné
postihnutie. V doésledku takéhoto stavu je nutné pri vychove a vzdeldvani brat’ do tvahy
Specifikd edukécie Ziakov s chronickym ochorenim, s telesnym postihnutim a tiez s letalnym
ochorenim. Zaroven je pri tejto problematike nevyhnutny multiodborovy pristup, zahfnajaci
oblasti medicinske, psychologické, pedagogické i socialne. Vzhl'adom k tymto skuto¢nostiam,
je len malo odbornej literatlry, ktord by sa zameriavala konkrétne na tému edukacie Ziakov s
diagnozou muskularnej dystrofie. Z tohto dévodu bolo nevyhnutné pri tvorbe tejto prace
vyuzivat odborné zdroje z rdéznych oblasti, nie len z oblasti pedagogickej ¢i
Specidlnopedagogicke;.
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Duchennova muskularna dystrofia

Duchennova muskulérna dystrofia (d’alej len DMD) je najcastejSie sa vyskytujucim
letalnym genetickym ochorenim diagnostikovanym v detstve. Charakterizuje ju, tak ako ostatné
typy svalovych dystrofii, postupné strata svalovej funkcie a nezavislosti. Tento typ sa vSak
prejavuje predovsetkym u chlapcov vSetkych etnik a kultur a postihuje priblizne 1 z 3500
chlapcov. Na celom svete sa kazdy rok narodi asi 20 000 deti s tymto ochorenim. Vo vicsSine
pripadov je za vznik zodpovednd dedi¢nost, priblizne 35% pripadov je vSak vysledkom
spontannej mutéacie génov (Parent Project Muscular Dystrophy, 2010b).

Jankovsky (2006) tento typ definuje ako dedi¢né ochorenie postihujuce muzské
pohlavie, ktoré vedie k postupnému ubytku svalstva, v rdznej miere a postupnosti, vo vsetkych
svaloch. Prvé priznaky sa zacinaju prejavovat’ v 2. az 3. roku Zivota a celkova progndza tohto
ochorenia je nepriazniva.

Genetickl podstatu tohto ochorenia charakterizuju Hendriksen a kol. (2011) ako
mutaciu génu kodujiceho svalovi bielkovinu dystrofin. Tato mutacia nasledne sposobuje
svalovu slabost’, ktord ma za nasledok problémy s motorickymi funkciami. Nakol'ko sa jedné o
ochorenie progresivneho charakteru, telesné nasledky hraju tstrednu rolu v kazdodennom
fungovani chlapcov s DMD.

Podl'a Vondracka, Petraskovej a kol. (2007) tieto chyby v dystrofinovom géne sposobuju, ze
telo postihnutého jednotlivca nie je schopné produkovat’ dystrofin. Ak v tele dystrofin nie je
pritomny, svalové bunky iba odumieraji a nové sa uz netvoria.

Tempo priebehu a zdvaznost’ symptomov sa u kazdého z chlapcov s DMD lisia, avSak
vSetci prechddzaji urcitymi Stadiami ochorenia, nezavisle od individudlnych osobitosti, ktoré
sa u nich moézu prejavit. Na zdklade publikéacie Parent Project Muscular Dystrophy (2010c¢)
obvykle rozoznadvame Styri Stadia DMD:

1. Vcasna faza — od urcenia diagnézy do priblizne 7. roka Zivota
Dieta sa pohybuje pomalSie a s viacSimi problémami ako jeho rovesnici. Moze sa zdat
nemotorné a Casto padat’. Jeho lytka mozu posobit’ zvicSene a nadmerne vyvinuto vzhl'adom
na vek. Skakanie v stoji moze byt pre tieto deti takmer nemozné.

2. Prechodna faza — od 6. do 12. roka Zivota
V tomto obdobi méa diet’a obvykle problém s chodzou, pretoze jeho svaly stehna st uz oslabené.
Toto oslabenie mu sposobuje problémy s rovnovahou, ked’ sa snazi uniest’ svoju vahu a chodit’.
Mo6zZe sa pohybovat’ so zatatymi chodidlami alebo na Spickach a mierne sa kolisat’.

3. Obdobie straty schopnosti chodze — u vac¢siny chlapcov medzi 8. az 14. rokom Zivota
Okolo 12. roka zivota uz potrebuje vac¢sina chlapcov s DMD vozik, pretoze su ich svaly
oslabené a I'ahko sa unavia. Po strate schopnosti chdodze sa stava proces oslabovania svalstva
viac viditeI'ny. Aktivity vyzadujlice zapojenie ruk, néh alebo trupu si vyzaduju asistenciu, alebo
mechanicku podporu. Véc¢sina chlapcov je v tomto obdobi este stale schopna vyuzivat’ prsty,
takze dokazu udrzat’ pero, pisat’ a pouzivat’ pocitac.

4. Vrcholné faza — od 15. roka Zivota
V obdobi dospievania sa zaCinaju viac prejavovat zivot ohrozujuce srdcové a respiracné
problémy. Medzi hlavné priznaky srdcovych a plucnych komplikécii patri dychaviénost,
ukladanie tekutiny v pl'aicach a opuch néh a chodidiel, ktoré st sposobené zadrziavanim
tekutiny v dosledku zlyhavania srdca. Mladi muzi s DMD obvykle umieraju nasledkom
podobnych komplikacii pred dosiahnutim 30. roka zivota.

Pre porovnanie uvadzame aj iny druh klasifikacie priebehu ochorenia z publikacie
vydanej OMD v SR (2012), Duchennova svalova dystrofia: Diagnostika a lie¢ba, ktora
namiesto 4-stupiiovej Skaly pouziva 5-stupnové Clenenie stadii DMD:
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1. Presymptomatickd faza
V tejto faze sa vicsSina pripadov este nediagnostikuje, okrem pripadov rodin, v ktorych sa DMD
uz vyskytla. Ak st symptémy pritomné, v tomto Stadiu sa eSte nejavia vyznamne a vacSinou
nebyvaji spozorované.

2. Rana faza chodenia
V druhej faze ochorenia st uz typické symptémy ochorenia pritomné a rozpoznateI'né. Deti eSte
zvladaju chodzu do schodov, ale pri stapani prikladaju jednu nohu k druhej, namiesto
pravidelného striedania oboch ndh.

3. Neskora faza chodenia
Chodza sa stava ¢oraz narocnejSou a objavuju sa ¢oraz vicsie problémy pri stupani do schodov
a vstavani zo zeme do vzpriamenej polohy.

4. Rana faza po strate schopnosti chodit’
V tejto faze je uz pre stratu schopnosti chodit’ nutné pouzivanie invalidného vozika. Najskor ho
chlapci dokazu ovladat’ aj samostatne a udrzat’ sa v iom vo vzpriamenej a stabilnej polohe.

5. Neskora faza po strate schopnosti chodit’
V poslednej faze je uz samostatné udrzanie polohy a ovladanie vozika postupne coraz
narocnejsie, az sa napokon stdva nemoznym. Vznikaji aj d’alSie problémy a komplikacie
spojené s ochorenim.

Obe klasifikacie st si podobné, nachadza sa v nich vSak aj niekol’ko odli$nosti. V prvej
klasifikécii sa jedna o zdkladné delenie, ktoré mozno rozdelit’ na dve vyznamové Casti podl'a
toho, ¢i je dieta eSte schopné samostatne chodit’ (1. a 2. $tddium) alebo sa uz samostatne
pohybovat’ nedokédze a potrebuje invalidny vozik (3. a 4. Stddium). V druhej klasifikacii
modzeme vidiet podrobnejSie rozloZenie jednotlivych S$tddii nie len podla schopnosti ¢i
neschopnosti dietat’a chodit’, ale aj podl'a konkrétnej urovne chodze. V 2. a 3. §tadiu eSte diet’a
dokédze chodit’ samostatne, avSak mdézZeme pozorovat’ rozdiely v chddzi, ktora sa postupne
zhorSuje. V 3. a 4. §tadiu uz diet’a nie je schopné samostatného pohybu, no znova mozno vidiet’
¢lenenie podl'a toho, aki pomoc si vyzaduje pri pouzivani invalidného vozika. M6zeme teda
tvrdit’, Ze aj napriek vel'mi podobnym klasifikdcidm badat’ rozdiely v presnosti, s ktorou sa
zameriavajli na uroven pohybovych schopnosti dietata v tom ktorom Stadiu.

Specifika edukacie jednotlivcov s Duchennovou muskulirnou dystrofiou

Edukacia ziakov s DMD je Specifickym pripadom edukécie, ktory je charakteristicky
mnohymi osobitostami. Ziakov s touto diagnézou mozno v kontexte edukacie za¢lenit’ medzi
ziakov s telesnym postihnutim, chorobou a zdravotnym oslabenim a zaroveil mozno ich
edukdciu charakterizovat’ aj vo vztahu k letdlnosti tohto ochorenia. V tejto Casti sme sa
sustredili konkrétne na edukéciu ziakov s DMD ajej Specifika vzhl'adom k narocnosti
vymedzenia jednej konkrétnej oblasti, kam by mohla spadat’. Na zaklade Stidia a analyzy
odbornej literatry uvadzame jednotlivé oblasti, ktoré najcCastejSie a najvyznamnejSie
ovplyviuji edukacny proces ziaka s DMD.

Socializacia Ziaka s DMD

Podl'a Vagnerovej (2008) v Skolskom prostredi dochadza ku konfrontécii postihnutého diet’at’a
s jeho spoluziakmi, ¢o predstavuje dolezity prvok pre socializaény vyvoj tohto dietat’a. Dieta
sa musi naucit’ chapat’ a prijimat’ svoje obmedzenejSie schopnosti, odliSn socialnu rolu a
niekedy ziskava aj skliisenosti s odmietanim ¢i negativnym hodnotenim zdravymi rovesnikmi.
Handicapované diet'a mdze byt’ v triede prehliadané, méze byt v izolécii alebo dokonca aktivne
odmietané.

Deti s DMD mo6zu mat’ CastejSie problémy v spravani a v socialnej oblasti ako takej. Tieto
tazkosti vznikaju v désledku kognitivnych nedostatkov vychadzajucich z ich diagnézy. Mozu
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sa u nich objavit' tazkosti s flexibilnym uvazovanim, v ddsledku ¢oho sa niekedy mozu
tvrdohlavo upnut’ na vlastné nazory a myslienky a odmietat’ zmeny. Taktiez mézu mat’ problém
s interpretaciou rozdielnych pohl'adov a nazorov inych l'udi a s porozumenim vyznamu mimiky
a gestiky (Parent Project Muscular Dystrophy, 2010a).

Poysky a kol. (2011) uvadzajt, Ze az jedna tretina chlapcov s DMD zvykne mat’ vyrazné
problémy v socialnej oblasti, ako napriklad nadvdzovanie kontaktu a vztahu s rovesnikmi,
socidlna nezrelost a podobne. Tieto problémy moézu byt spdsobené tak fyzickymi a
pohybovymi obmedzeniami, ako aj nedostatkami v kognitivnej oblasti, ako si problémy s
reCovym prejavom, impulzivita, hyperaktivita alebo nedostatok socidlneho tsudku, chdpania
vztahov a spravania inych ¢i problém s adekvatnymi a primeranymi reakciami na rdzne
situdcie.

Nevyhnutné upravy a Specifické zmeny pri Ziakovi s DMD
Pritomnost’ ziaka s DMD v triede so sebou prindSa mnozstvo uprav, ktoré je potrebné
uskutocnit’ v priestoroch ucebne ¢i v celej budove skoly, ale jednd sa aj o d’alSie Specifické
zmeny, ako je prispdsobenie hodin potrebam ziaka, komunikacia o diagndze s ostatnymi
ziakmi, reSpektovanie zvySenej miery absencie ziaka a podobne. Na zéklade dostupnych
zdrojov sme sa pokusili vybrat’ a charakterizovat’ zdkladné kategorie, v ktorych sa pri ziakoch
s DMD objavujt urcité osobitosti, ktoré by mal jeho ucitel’ poznat’ a reSpektovat’.

e Pohyb
Vzhl'adom k dennodennému kontaktu s diet'atom, mdze byt’ ucitel’ prvy, kto si v§imne postupné
zmeny v urovni pohyblivosti a chddze Ziaka. Ucitel’ by mal byt trpezlivy a dopriat’ ziakovi viac
Casu napriklad pri presune na obed ¢i z obeda alebo medzi jednotlivymi triedami. Je tiez dobré
zvolit’ pre takéhoto Ziaka spolo¢nika, ktory by sa s nim presuval a premiestiioval jeho tempom
a robil mu tak spolocnost’. Takyto spdsob participacie ma pozitivny vplyv nie len na ziaka s
postihnutim, ktory sa neciti vyluceny z kolektivu, ale aj na jeho ostatnych intaktnych
spoluziakov, ktori sa ucia nevylucovat’ ho, ale pomahat’ mu a asistovat’ (Muscular dystrophy
association of New Zealand, 2013).

e Miesto v triede
Ak sa uz ziak pohybuje vyhradne za pomoci invalidného vozika, je ddlezité prispdsobit’ tomu
aj zariadenie v triede. Rozlozenie lavic ¢i iného nabytku by malo byt také, aby Zziakovi
umoziovalo pohybovat’ sa bez obmedzeni. Rovnako je ddlezity aj vyber miesta pre dan¢ho
ziaka. Ak ziak eSte nevyuZziva invalidny vozik, jeho miesto na sedenie by malo byt pohodlné a
prisposobené jeho individudlnym potrebam, ako je opora chrbta, ramien, ruk a néh. Ddlezita je
aj vySka a prispdsobenie pracovného stola potrebam ziaka. V triede je nevyhnutné vytvorit
ziakovi také podmienky a prostredie, aby mohol pracovat co najnezavislejSie a
najsamostatnejSie (Muscular dystrophy association of New Zealand, 2013).

e Unava
Vicsina ziakov s DMD je vplyvom liekov a d’alSich faktorov CastejSie unavena a vyzaduju si
Castejsi odpocinok. Unava a s fiou aj automaticky spojend nizsia sustredenost’ prichadza
predovsetkym v poobedniajSich hodinach. Je preto dobré upravit’ si Strukturu dia v skole tak,
aby sa vicsina nového a tazSieho materidlu preberala pocas rannych a dopoludnajsich hodin a
na popoludnajsie hodiny volit’ aktivity vyzadujuce si menSiu koncentraciu. Je tiez mozné, Ze si
ziak s DMD bude potrebovat’ z ¢asu na ¢as prave v popoludiajsom case oddychnut’ a uplne
vynechat’ ticast’ na aktivitach s triedou. Je dobré umoznit’ a vyhradit’ mu na to priestor a ¢as a
dbat’ na to, aby pocas tohto ¢asu neprichadzal o ddlezité ¢i zdbavné aktivity s triedou, ¢o by v
nom vyvolavalo pocit odlucenia od kolektivu (Muscular dystrophy association of New Zealand,
2013).

e Absencia
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Ziak bude mat vzhPadom k jeho progresivnemu ochoreniu viac vymeskanych hodin ako
viacsina jeho rovesnikov. Je to zapri¢inené predovSetkym navStevami nemocnice,
rehabilitdciami ¢i roznymi nevyhnutnymi lie€ebnymi procedirami ktoré podstupuje. Je dolezité
viest’ si evidenciu jeho absencie a dbat’ na to, aby ziak zameskané poznatky spétne ziskal. Je
tiez dobré komunikovat’ s rodi¢mi aj kvoli informovanosti o pripadnych zmenéch v zdravotnom
stave (Muscular dystrophy association of New Zealand, 2013).

e Asistencia
Aj napriek tomu, Ze je ziak na invalidnom voziku, neznamena to, Ze si vyzaduje neustalu
asistenciu, je nesamostatny a odkazany na pomoc druhych. Z tohto dévodu je ddlezité najskor
sa ziaka opytat’, ¢i pomoc potrebuje a ak 4no s ¢im presne. Automaticky poskytovand pomoc
ziakovi bez jeho opytania moze byt aj napriek dobrému umyslu viac na Skodu ako na pomoc,
nakol’ko moze u ziaka vzbudzovat pocit nesamostatnosti. Je dobré viest' samostatny rozhovor
s rodi¢mi a so ziakom o moZnostiach a situacidch, v ktorych si pomoc vyzaduje 1 o tom, do akej
miery ju potrebuje (Muscular dystrophy association of New Zealand, 2013).

e Oc¢ny kontakt
Je ddlezité viest’ rozhovor so ziakom, ktory je na invalidnom voziku ako rovnocenny partner.
Oc¢ny kontakt je nevyhnutny a zabezpecime ho, ak sa k ziakovi sklonime alebo si sadneme na
stolicku vedl'a neho, aby sme dostali o¢i do rovnakej urovne (Muscular dystrophy association
of New Zealand, 2013).

e Informovanost’ spoluziakov
Pre adekvatne zaclenenie ziaka s DMD do kolektivu triedy je nevyhnutnd primerana
informovanost’ ostatnych ziakov o zdravotnom stave integrovaného dietata. Deti dokazu
zvladat’ témy zdravotného stavu a liecby spoluziaka s DMD tym lepSie, ¢im viac o veciach
vedia. Z vysledkov vyskumov tiez vyplyva, ze Ziaci, ktori boli informovani o diagnoze a jej
désledkoch na ich spoluziaka s DMD, maju tendenciu tohto spoluziaka skor chranit’
a pomahat’ mu, ako si z neho utahovat’ ¢i ho Sikanovat’. Mozno teda tvrdit’, Ze informovanost’
spoluziakov formou primeranou ich veku nevedie k vysmievaniu, ale prave naopak, pomaha
ostatnym ziakom porozumiet’ situacii, v ktorej sa ich spoluziak nachadza (Parent Project
Muscular Dystrophy, 2010a).

e Adaptovana telesna vychova
Aj ked je DMD nervovo-svalovym ochorenim a svaly ziaka postupne ochabuju, nebolo by
spravnym rieSenim Uplne ho izolovat od akejkol'vek ucasti na hodinach telesnej vychovy.
Okrem iného to ma vplyv aj na zvySovanie pocitu menejcennosti, uzkosti a podobne.
Adaptovana telesna vychova je termin pre telesnt vychovu, ktorej osnovy su upravené pre ziaka
s fyzickymi schopnostami odliSnymi od jeho rovesnikov. Vyuziva alternativne formy
skupinovych aktivit a alternativne zariadenia a stratégie, ktoré umoznuju maximalne mozné
zapojenie Studenta s DMD do hodiny telesnej vychovy. Je nevyhnutné pred tpravami a
prisposobeniami hodiny telesnej vychovy najskor prediskutovat’ vSetky moznosti a obmedzenia
ziaka s jeho rodi¢mi a d’alS§imi zainteresovanymi osobami.

Vztah DMD a IQ

Podl'a Hendriksena a kol. (2011) mozno celkové IQ, a teda troven intelektovych
schopnosti, rozdelit’ na verbalne a vykonové (neverbalne). Verbalne IQ je spojené s recou a
jeho vyska suvisi so schopnostou riesit’ urcité tipy tloh. Vykonové (neverbalne) IQ stvisi s
predstavivostou, myslenim a pohybovymi ulohami. VSeobecne mozno tvrdit, Ze chlapci s
DMD maja 1Q zvycajne v oblasti nizSieho priemeru (80 bodov). Zaroven vsak plati, ze na
rozdiel od postupného ubytku svalového potencidlu, inteligencia s pribudajucim vekom
neklesa. IQ chlapcov s DMD zostdva v Case stabilné, dokonca sa mierne zvySuje vo verbalnej
oblasti.
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Vondracek, Petraskova a kol. (2007) uvadzajt, ze podla niektorych odbornikov je za
znizenym intelektom emocionélna tzkost’ dietata a rodiny, zhorSend pohyblivost’ a nasledny
nedostatok Zivotnych skusenosti. Dal§im dévodom méze byt aj vplyv postoja niektorych
rodicov a ucitelov, ktori si myslia, ze vzdelanie pre takéto dieta nie je podstatné, pretoze
pravdepodobne nikdy nebude mat moznost uplatnenia poznatkov v zamestnani. Za
rozhodujuci faktor ale mozno povazovat nedostatocnu pritomnost’ az nepritomnost’ dystrofinu
v oblastiach mozgu, kde by sa mal za normélnych okolnosti vyskytovat’. Tymito oblastami st
cortex (mozgova koéra), cerebellum (mozocek) a hippocampus. Cortex je u ¢loveka najvyssim
riadiacim a integraénym centrom, cerebellum zaistuje koordindciu pohybu a udrziavanie
rovnovahy a hippocampus je centrom mozgu pre ucenie a pamaét’.

V roku 2005 bola realizovana stadia skimajuca vztah medzi intelektovymi funkciami a vekom
u deti a mladych dospelych s DMD. Vyskumnu vzorku tvorilo 1224 deti s DMD. Pouzivany
bol standardizovany Wechslerov Inteligen¢ny test (Skala) a Stanford-Binetov inteligencny test
(Skala). Tato Studia je zamerana na deti rozdelené do 5 vekovych skupin. Deti do 9 rokov, 9 az
11 rocné deti, 11 az 14 rocné, 14 az 19 ro¢né a mladi dospeli vo veku 20 a viac rokov.
Porovnavali sa zhromazdené udaje ako zavaznost’ ochorenia, predpokladana celkova uroven
inteligenénych schopnosti a inteligencna Skala na zdklade Wechslerovych inteligencnych testov
(Cotton a kol., 2005). Z vysledkov sStadie vyplyva, Ze najcastejSie s na zaklade DMD
nepriaznivo ovplyvnené vyjadrovacie schopnosti a verbalna inteligencia, zatial’ ¢o vykony v
neverbalnej zlozke st zachované. Bol zisteny signifikantny rozdiel vo verbalnych
schopnostiach, vzhl'adom na vek deti. Vysledky Studie podporuju predstavu, ze mladsie deti s
DMD majui nedostatky vo verbalnom uvazovani a spracovavani informacii. U starSich deti s
DMD, od 14 rokov vyssie, boli tieto problémy menej viditel'né. Percento deti s celkovym 1Q
mensim alebo rovnym 70, ¢o predstavuje hrani¢nit hodnotu medzi normou a 'ahkou mentalnou
retardaciou, s narastajucim vekom klesa. Najviacsi rozdiel bol zisteni pri porovnani verbalneho
1Q, kedy takmer 40% deti vo veku do 9 rokov malo namerané hodnoty mensie alebo rovné 70,
v porovnani s viac ako 13% deti vo veku 20 a viac rokov. NajstarSia vekova skupina, 20 rokov
a viac, prekonala ostatné vekové skupiny vo vécSine subtestov. Na zdklade Stadie mozno
povedat’, Ze s pribudajucim vekom deti s DMD sa zvySuje aj ich uroven intelektovych
schopnosti. Pozitivne zmeny v urovni intelektovych schopnosti sa vSak nejavia ako globalne,
skor sa zdaju ako izolované predovsetkym v urcitej oblasti schopnosti. Nestlad medzi tymito
uroviniami bol skor vysvetlovany poklesom trovne neverbalnych schopnosti. Sucasné Stadia
toto tvrdenie nepodporuje, nakol’ko sa troven neverbalnych schopnosti ukazala ako relativne
stabilnd naprie¢ vekovymi skupinami. Pokles rozdielu medzi verbalnymi a neverbalnymi
schopnostami teda mozno chapat’ ako dokaz zvySovania Grovne verbélnej zlozky inteligencie
(Cotton a kol., 2005).

Tato Stadia d’alej podporuje nazor, Ze u deti s DMD sa moézu v zvySenej miere vyskytnut
Specifické poruchy ucenia. Dokazov podporujicich toto tvrdenie je viac. Prvym z nich je fakt,
7e iba ast’ deti s DMD spiiia kritéria mentalneho postihnutia, vi¢§ina ma IQ v norméalnom
rozmedzi, no napriek tomu vykazuji znamky problémov s uCenim ato v konkrétnych
oblastiach. Dokazom podporujicim toto tvrdenie st aj tazkosti zvlast mladsich deti s DMD v
oblasti aritmetiky, pocitania, slovnej zasoby a spracovavania a ukladania informéacii, ktoré su
obycajne spajané so specifickymi poruchami ucenia (Cotton a kol., 2005).

DMD a poruchy ucenia

Na zaklade Specifického kognitivneho profilu silnych a slabych stranok, ktoré st spdsobené
Specifickou povahou diagndzy a jej vplyvu nie len na svaly, ale aj na mozog, je u ziakovs DMD
zvysena pravdepodobnost’ vyskytu Specifickych poruch u€enia. Je vSak ddlezité¢ zdoraznit, ze
tak ako pri silnych a slabych strankach, aj tu plati, Ze sa jedna o zvySené riziko vzniku tychto
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problémov v porovnani s intaktnou populaciou, a nie o automaticky profil nedostatkov vsetkych
ziakov s diagn6zou DMD. Tieto poruchy sa mozu objavit’ u ziakov s réznou troviou intelektu,
¢o potvrdzuju aj Poysky a kol. (2011), ktori uvadzaji, Ze za vznikom Specifickych porach
ucenia u deti s DMD st predovsetkym spominané nedostatky vo verbalnej paméti, kratkodobe;
pamati a fonologickych procesoch a m6zu nastat’ u deti s r6znou troviou IQ.

e Dyslexia u ziakov s DMD
Podl'a Hendriksena a kol. (2011) je dyslexia porucha ucenia, ktora sa vyznacuje predovsetkym
technickymi problémami pri ¢itani a/alebo hlaskovani. Tato porucha nie je sposobend nizkymi
rozumovymi schopnostami ani zmyslovymi vadami, nesposobuje ju ani nedostatok vzdelania
¢i chybna vyucba. Deti s dyslexiou st charakteristické bud’ pomalym a presnym ¢itanim, alebo
naopak rychlym a nepresnym.
Pravdepodobnost’ vyskytu problémov s ¢itanim je u chlapcov s DMD vyssia ako v beznej
populacii. Hendriksen uvadza, ze az 20% chlapcov s DMD mé vaZzne problémy s ¢itanim a
dalSich 20% problémy stredné. Celkovo ma teda problém s ¢itanim az 40% hodnotenych
chlapcov aj napriek inteligencii v norme. Pricom Lechta (1990, in Har¢arikova, 2010) uvadza
prevalenciu tejto poruchy v beznej populéacii na urovni 2-3%
Vondracek, Petraskova a kol. (2007) v suvislosti s ulohou ucitel'a ziaka s DMD, ktory ma
navySe diagnostikovanu dyslexiu uvadzajt, Ze je vhodné, ak si ucitel’ zavedie stupnicu, na
ktorej je mozné merat’ pokrok, a tiez pravidelne prehodnocovat uroveii Citania ziaka v priebehu
roka. Hendriksen a kol. (2011) d’alej povazuji za zéklad prace s takymto Ziakom podavanie
novych informdcii ustnou formou, aby ich Ziak nemusel Citat. Rovnako je dobré umoznit
ziakovi namiesto pisania testov odpovedat istne a v pripade pisomného sktiSania ponechat’ viac
¢asu na vypracovanie ulohy.

e Dyskalkulia u ziakov s DMD
Pod pojmom dyskalkulia rozumieme podl'a Hendriksena a kol. (2011) poruchu ucenia, ktora sa
vyznaCuje vaznymi problémami s osvojovanim a pouzivanim matematickych znalosti a
pravidiel. Osoby s touto poruchou si matematické pravidla osvojuja, vybavuju a aplikuju prilis
pomaly. Podobne ako pri dyslexii nestoji za touto poruchou zla vyucba, ¢i neochota diet'at’a
ucit’ sa, ale chybné procesy vybavovania informacii v mozgu. Prevalencia tejto poruchy je v
beznej populacii priblizne 2-4%, pricom u ziakov s DMD boli zistené vazne problémy s
matematikou u 10% ziakov, a d’alSich 10% ziakov malo stredne velké problémy.
Podl'a Vondracka, Petraskovej a kol. (2007) su najvyznamnejSie problémy v oblasti priame;j
umery, postupnosti, vnimania smeru a priestoru, pocitania z pamiti. Ddlezitym prvkom pre
pomoc dietat'u v prekonavani tychto t'azkosti je pretvaranie matematickych problémov na ¢o
najkonkrétnejsiu formu, a teda ich vizualizdcia napriklad pouzitim peiiazi, kociek, koralok ¢i
vizualizacia zlomkov za pomoci nakreslenia kolac¢a. Hendriksen a kol. (2011) uvadzaju d’alsiu
radu pre ucitel'ov, ktori by nemali zabtidat’ na pravidelné opakovanie a volenie alternativnych,
a pre dieta zabavnych a zaujimavych foriem osvojovania vedomosti. Rovnako je dodlezité
neucit’ dieta prili§ velkému mnozstvu moznych rieSeni jednej ulohy, nakol’ko mu viacero
moznosti neponuka moznu alternativu pri rieSeni, ale naopak, vyvolava chaos a frustraciu.

DMD a poruchy spravania

Podl'a Vondracka a Petraskovej (2007) emocionéalne problémy a problémy v spravani,
ktoré suvisia s DMD st porovnatel'né ako u inych neurovyvinovych poruch. Niektoré problémy
v spravani mézu byt spdsobené vrodenou etioldgiou, iné zasa moézu byt reakciou na priebeh
ochorenia. Depresivne ¢i izkostné prejavy, ktoré mézu néasledne viest’ k problémom v spravani
tak doma ako aj v Skole m6zu byt’ spojené s tym, ako sa s diagnézou vyrovnavaju rodicia tychto
deti. Z toho vyplyva, ze ¢im lepsie sa rodicia s ochorenim svojho syna vyrovnaju, tym je mensia
pravdepodobnost’ vyskytu depresivneho a frustrovaného spravania u ich deti.
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Medzi poruchy spravania o ktorych vieme, zZe sa u chlapcov s DMD vyskytuju relativne
Casto patria podl'a Hendriksena a kol. (2011) poruchy autistického spektra (dalej len PAS),
porucha pozornosti s hyperaktivitou (d’alej len ADHD) a obsedantno-kompulzivna porucha
(dalej len OCD). Tieto poruchy spravania sa vyskytuji u chlapcov s DMD castejSie ako
v beznej populdcii, avSak aj napriek tomu zasahuju len malé percento deti s touto diagnézou.
Mozno teda tvrdit, ze aj ked’ je ich prevalencia CastejSia ako je tomu v intaktnej populacii,
nemozno ich povazovat’ za charakteristicku ¢rtu, ktord by automaticky sprevadzala diagndézu
DMD. Hendriksen a kol. (2011) predpokladajua, Ze vo zvySenom vyskyte tychto behavioralnych
portch u tychto chlapcov opét’ hra rolu nedostatok dystrofinu, a jeho nasledny vplyv na
zmenené funkcie mozgu. K rozvoju porich mézu tiez prispiet psychické a psychosocialne
faktory ako stres z diagnozy, unava, napétie, problémy v rodine ¢i s uenim.

Edukaécia Ziaka s Duchennovou svalovou dystrofiou

V ramci Stadia problematiky bol uskuto¢neny pilotny prieskum v rodine s dietatom
s diagn6zou Duchennova svalova dystofia. Za ciel’ prieskumu sme si stanovili komparaciu
teoretickych poznatkov medzindrodnych projektov venujucich sa edukacii ziakov
s Duchenovou svalovou dystrofiou so Specifikami a osobitostami edukacie konkrétneho ziaka
s diagnozou DMD. Sustredili sme sa predovSetkym na osobitosti Ziaka v konkrétnych
oblastiach, ktorymi st socializécia dietata s DMD, nevyhnutné Upravy a Specifické zmeny,
vztah DMD a 1Q, DMD a poruchy uc¢enia a DMD a poruchy spravania.

Na zaklade osobného kontaktu s rodi¢mi ziaka s diagnézou DMD sme sa snazili predlozit’
charakteristiku a popis zakladnych odliSnosti pri edukacii takéhoto Ziaka predovSetkym na
zaklade pohl'adu a skusenosti rodicov.

S cielom ziskania, spracovania a vyhodnotenia udajov a informacii sme ako hlavna
metddu vyuzili metddu nardcie a polostruktirovaného rozhovoru. Sucast'ou vyuzitych metdd
bolo tiez spracovanie sprav z psychologického a Specidlnopedagogického vySetrenia ziaka.

Vyskumnu vzorku tvoria rodi¢ia ziaka s DMD. Zvolili sme moznost’ realizicie
rozhovoru s oboma rodi¢mi sucasne, aby sme zabezpecili moznost’ vzajomnej komunikécie,
komparacie a dopliiania informacii. Z dévodu ochrany osobnych udajov pouZivame vymyslené
meno Ziaka s DMD.

Vysledky pilotného prieskumu

Ako uvadzame v teoretickej Casti prispevku, existuje viacero oblasti edukacie, v ktorych
ziaci s diagn6zou DMD vykazuji nedostatky. Jednotlivé oblasti sme uz uviedli a
charakterizovali podl'a spominanych autorov. V tejto Casti sa zameriavame na to, ako vidia
nedostatky v tychto oblastiach rodicia konkrétneho ziaka trpiaceho tymto ochorenim. Tvrdenia,
ktoré v tejto Casti uvadzame prezentuji ndzory rodiov, vyjadrené poc€as rozhovoru. Informacie
a vyjadrenia rodi¢ov k jednotlivym oblastiam dopliame taktiez vyjadreniami odbornikov
pracujucich s tymto dietatom, ktoré su uvedené v spravach zo Specialno-pedagogického a
psychologického vySetrenia dietat’a.

Socializdcia dietata s DMD

Pri oblasti socializacie ziaka s diagnézou DMD sme sa zamerali predovsetkym na
rozdiel v socializacii pri integrovanej a pri segregovanej forme vzdelavania, nakol’ko si Danko
presiel oboma moznostami. RodiCov sme sa pytali, ako by porovnali jeho zaclenenie do
kolektivu a celkové vztahy s rovesnikmi v Case, kedy Danko navstevoval beznu zékladnu Skolu
a v sucasnosti, kedy je vzdelavany segregovanou formou vzdelavania. Z tvrdenia otca vyplyva,
ze udrziavanie vzajomnych priatel'skych vzt'ahov so spoluziakmi bolo pocas jeho prvych
ro¢nikov ovplyvnené predovSetkym jeho troviiou chddze. Priblizne do obdobia treticho
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ro¢nika, teda v Case, kedy uz bola Dankova chddza zhorSend, ale dokéazal sa eSte pohybovat’
samostatne bez pomoci invalidného vozika, bol vnimany zo strany spoluziakov podla otca
relativne normdlne. K zhorseniu vztahov doslo podl'a rodi¢ov v ¢ase, kedy uz bol Danko
odkazany na vozik. ,,Ako ndhle sa dostal na vozik, tak z celej triedy zostali mozno traja
kamarati, ktori s nim komunikovali, ostatni len ked’ museli, len ked k tomu boli donuteni
asistentkou alebo ucitel’kou.* Na zaklade tohto vyjadrenia rodicov mo6Zeme suhlasit’ s Poyskym
a kol. (2011), ktori, ako sme uviedli v teoretickej Casti prace, tvrdia, Ze nedostatky v socidlnej
oblasti mo6zu byt u tychto Ziakov sposobené fyzickymi a pohybovymi obmedzeniami. Na
zéklade Dankového postupne sa zhorSujuceho pohybového obmedzenia a naslednych
viditeInejSich fyzickych odliSnosti bol postupne aj spoluziakmi horSie vnimany a mene;j
prijimany, ¢o malo vplyv aj na jeho d’alSie socidlne fungovanie a interakcie v kolektive.

V stcasnosti je Danko zacleneny do triedy, v ktorej je ako jediny nechodiaci, avSak

podl'a rodicov sa tam o seba deti navzajom staraji, nehodnotia a neposudzuju jeden druhého,
,vSetci su na jednej lodi“. Dobré vztahy, priatel'stva a vzdjomna pomoc funguji aj medzi
ziakmi, ktori nie su spolu v jednom ro¢niku ani v jednej triede. Deti tu maju vacSie pochopenie
voci vzajomnym rozdielom a individudlnym nedostatkom inych, dokazu s viac vcitit’ do potrieb
inych deti a dokdzu si teda lepSie porozumiet’ a neziStne pomdct’. Dankov otec zhfiia rozdiel v
socializacii svojho syna v dvoch odlisnych formach vzdelavania nasledovne: ,,Je to vlastne
segregacia do Specialnej Skoly, ale tam je urobena té integrécia, tam sa tie decka viac integruju
ako je tomu na beznej zakladnej Skole.*
Zo spravy z psychologického vySetrenia z juna 2015 mozno posudit’ troveit Dankovych
socidlnych schopnosti vo vzt'ahu k dospelym na zaklade tvrdenia psychologicky, ktorad uvadza,
7e pocas vySetrenia ,,socidlny kontakt bol nadviazany spontanne, dieta aktivne nadvizuje a
udrziava ocny kontakt®. S tymto tvrdenim sthlasi aj vyjadrenie v sprave zo S$pecialno-
pedagogického vySetrenia z februara 2016, v ktorej sa uvadza nasledovné: ,Kontakt je
bezproblémovy, Danko je pozitivne ladeny a nepozorujeme ziadne obavy z vySetrenia.” V
sprave sa d’alej uvadza, ze Dankova spolupraca je primerana a vyznacuje sa ochotou vyhoviet
vyzvam a poziadavkdm, ktoré su na neho kladené.

Nevyhnutné upravy a specifické zmeny pri Ziakovi s DMD

Oblast Giprav a zmien, ktoré so sebou tato diagndza prindSa mozno rozdelit na zmeny,
ktoré sa tykaju domaceho prostredia a pripravy na vyuCovanie a zmeny a upravy, ktoré je
potrebné vykonat’ v Skole. Podl'a rodicov mozno vidiet niekolko $pecifik a individualnych
osobitosti pri Dankovej priprave na vyucovanie. ,,Uc¢it sa musi hned’ ako pride zo skoly, hned’
v tom momente ako pride zo Skoly, naje sa a musi robit’ ulohy, dokial’ ta hlava funguje, dokial
je v zabere, pretoze ked’ sa mu da vol'nost’, tak potom ma na vSetko ¢as, nechce sa mu a podobné
veci. Dalej si udenie vyzaduje vacsie sustredenie. To znamend napriklad to, Ze ked’ si Danko
robi ulohy, mladsi Samko je vzadu v izbe, aby ho nerusil. Ak by bol Samko pri iom, Danko by
nespravil ni¢, sustredil by sa na to, ¢o tam robi brat a je celé zle.

Zmeny v triede a Skole, ktoré si pritomnost’ ziaka s DMD vyzaduje, vidia rodi¢ia
predovsetkym v odstrdneni bariér a nutnosti vacSej prispdsobivosti a ustretovosti zo strany
Skoly. Vo vztahu k bezbariérovosti, ktord je nevyhnutna pri pritomnosti ziaka s pohybovym
obmedzeni na Skole, otec uvadza: ,,Snazime sa umelo vytvorit’ podmienky, vybudujeme nejaké
najazdové ploSiny, riaditelia slibia bezbariérové pristupy vSade, pritom nie st schopni
zabezpecit’ ani obycajny schodolez, lebo na to peniaze nemaju.* Podl'a slov rodicov sa v meste,
v ktorom Ziju nachadza iba jedna zakladna $kola, ktora by aspoi ¢iastoéne spiiiala bezbariérové
podmienky umoziujtce integraciu Danka. Ked Danko tato skolu navstevoval, jeho trieda sa
sice nachadzala na prizemi, a teda pristup k nej bol bezproblémovy, avsak cely zvySok budovy
bol plne bariérovy. Podla slov matky bol problém uz aj pri zdkladnej veci, ako je navsteva



33

jedalne, ku ktorej viedlo 36 schodov. Otec tento problém, ktory pri navsteve Skoly pre
nedostatocne upravené podmienky vznikol, d’alej vysvetl'uje nasledovne: ,,Po prvé, na obed by
mal problém vyjst’, ked’ bol na voziku, a po druhé, on sa nesustredi, aby jedol za dvadsat’ mintt
ako ostatné deti, on na to potrebuje svoj Cas.” Na zéklade vyjadreni rodiCov vSak musime
zdoraznit' a doplnit, Ze tieto Upravy nie st nevyhnutné len z hl'adiska mozZnosti pohybu a
presunu ziaka v ramci budovy, ale su vo vztahu s d’alSimi tazkost'ami suvisiacim s touto
diagnozou. Ako tvrdi otec, problémom napriklad pri névsteve jedalne neboli len schody, ktoré
k nej viedli, ale aj samotny ¢as, vymedzeny na obed, nakol'’ko si Danko nie len pre oslabenu
motoriku hornych koncatin, ale aj pre problémy so sustredenim vyZzaduje dlhsi ¢as aj na
zakladné ukony ako je aj obed. Na tomto priklade mézeme vidiet, ze pritomnost’ takéhoto ziaka
v triede a Skole si vyZaduje Siroké spektrum uprav, ktoré nie su izolované, ale navzajom spolu
suvisia a vytvaraju tak Specifické podmienky, ktorym je nutné prisposobit’ sa v ¢o mozno
najvacsej miere a vytvorit' tak ziakovi optimalne prostredie pre jeho vzdeldvanie i celkovy
rozvoj.

Zmenen¢ a prispdsobené musi byt nie len prostredie, ale aj samotny priebeh vzdeldvania
ziaka s DMD. Spdsob, akym je ziakovi predkladané nové ucivo, ¢i akym je skuSany zuz
osvojenych poznatkov musi byt’ upraveny v dosledku problémov s pozornostou, vnimanim c¢i
pamdtou ziaka. Chceme uviest' dolezitost’ faktorov, ktoré sa netykaju materidlneho,
technického ¢i priestorového charakteru, a Casto su teda prehliadané a nekladie sa na nich
dostatocny doraz. Jednym z takychto faktorov, ktory je vel'mi dolezity pre spravne zaclenenie
a fungovanie ziaka so Specidlnymi vychovno-vzdeldvacimi potrebami na Skole je aj pristup a
ustretovost’ ucitel'ov vo vztahu k tomuto ziakovi a taktiez pritomnost’ Specialneho pedagdga na
Skole. Podl'a rodi¢ov je nevyhnutné, aby bol na Skole Specidlny pedagédg, ktorého jeho praca
bavi, ma k nej pozitivny vztah, rozumie sa jej a ma tiez vytvorené optimalne podmienky a
priestor pre tito svoju pracu. Na otazku ako funguje Danko v triede odpovedali rodicia
porovnanim vztahu a pristupu ucitelov na sucCasnej Skole a na Skole, ktord navstevoval
predtym. Dankov otec hovori: ,,Na predoslej Skole mu davali samé jednotky a dvojky, vSetko
bolo v poriadku, a ked’ prisiel polrok, zrazu prepadal. Aby ho povzbudili a motivovali, tak mu
dali jednotky.* Jeho slova dopliiala mama chlapca, ktord uvadza: ,,Ked’ sme sa pytali ako to
ide, tak vSetko je vraj v poriadku, vSetko je super, snazi sa, a na pol roka nas potom zavolal
riaditel’, Ze Danko prepadad, tak aby sme s tym nieco robili, my aby sme s tym nieco robili.*
Otec dalej pokracuje a uvadza, ze predosla Skola pocas celych rokov, kedy ju Danko
navstevoval ani nesplnila podmienky, uréené Specidlnym pedagdégom v individudlnom plane,
podrla ktorych mala mat’ Skola zabezpeceného Specidlneho pedagoga, ktorého vSak podl'a slov
rodi¢ov nemaju na tejto Skole ani v sucasnosti. Pristup ucitel'ov na Dankovej stcasnej skole
popisuje jeho otec nasledovne: ,,Uc¢itelia sa mu na tejto Skole venuju podstatne lepSie, a z nicoho
nic¢ je z problémového Stvorkara a patkara vyborny dvojkar a trojkar, ktory keby viac zabral, je
z neho Cisty dvojkar. Je tam vidiet ten rozdiel, ked’ je v triede Specialny pedagog a vie s tymito
det'mi robit), je to uplne nieco iné, ako ked’ Skola nema Specialneho pedagdga a nema ani zaujem
si ho zabezpecit'.” Na zédklade tychto informécii moZzeme jednoznacne uviest’, ze pritomnost’
Specialneho pedagodga a celkovy pristup ucitel'ov k ziakovi, st v takychto pripadoch nesmierne
vyznamné. Ddlezita rolu v procese edukacie Ziaka s nejakym druhom handicapu hra aj asistent
ucitel'a. Pocas integracie do beznej Skoly mal Danko pridelent aistentku, ktorou bola podla
slov otca ucitel’ka, ,,ktord sa chystala odist’ do dochodku uz pit’ rokov, lenze tym, ze ma takuto
pracu, ktord ju nezatazuje ako ucitel’ku, tak to bude robit’, kym sa tam udrzi*. Na Dankove;j
sucasnej Skole su Styri asistentky ucitel’a, ktoré sa vSak venujui predovsetkym det’om v triedach
s taz$imi diagn6zami. V Dankovej triede je pritomny len jeden ucitel’, nakol’ko ide o triedu so
Siestimi ziakmi, z ktorych je Danko jediny sediaci a vSetky deti su bez vaznejSich diagndz, ktoré
by si nevyhnutne vyzadovali pritomnost’ asistenta v triede pocas celej doby vyucovania. Podla
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tvrdenia rodi¢ov je Dankov triedny ucitel’ vel'mi dobry a vie s nim dobre pracovat’ a v pripade
potreby povedat, ¢o vSetko potrebuje Danko dobehnut’ a prebrat’ doma. Danko vzhl'adom na
adresu trvalého pobytu spada pod Specializované centrum v mieste svojho bydliska, zatial’ co
do $koly dochadza 25 kilometrov. Skola je viak zaroven pedagogicko-psychologickym centrom
s vlastnym logopédom, psycholégom a Specidlnymi pedagdégmi, ktori su podla otca vel'mi
ustretovi a ochotni a spolupraca s nimi funguje dobre aj napriek tomu, Ze Danko pod nich ako
pod poradenské centrum nespada.

Dal$ou zlozkou spadajucou pod nevyhnutné upravy a zmeny, ktorej sme venovali
pozornost’ uz v teoretickej Casti tejto prace je absencia ziaka. Vzhl'adom na Dankov stav su z
¢asu na Cas nevyhnutné rozne zakroky, v dosledku ktorych musi Casto aj na dlhSie obdobie
prerusit’ Skolsktl dochadzku. Dankov otec uvadza: ,,V septembri pdjde na operdciu a mozno az
po Vianociach pdjde do skoly. To je jediné, na ¢o sa on tesi. On svojou hlavou nechape, Ze bude
mat’ sadry, nebude sa moct’ hybat’, bude musiet’ byt’ na posteli, on proste nepochopi toto vsetko
okolo toho, on vie len to, Ze bude mat’ prazdniny predizené.” Takéto pripady si znova vyzaduju
ustretovy pristup zo strany ucitel'ov, nakol'ko sa nejednd o ojedinelé udalosti. Podla slov
rodicov je vSak komunikacia so Skolou pocas Dankovej absencie vel'mi dobra a ucitelia vedia
informovat’ rodicov, ¢o si Danko v takychto pripadoch potrebuje dobrat’ a naucit’ sa.

Poslednou zlozkou, na ktort by sme sa v tejto Casti chceli zamerat’ je telesna vychova.
Ako sme uviedli v teoretickej Casti, v stvislosti s touto oblastou mozno hovorit' o pojme
adaptovanej telesnej vychovy. V naSom vyskume zameranom na konkrétnu rodinu s dietatom
s DMD sme sa pri rozhovore s rodi¢mi tejto oblasti taktiez venovali a uvadzame odpoved
rodi¢ov na otazku, ako je to u Danka s telesnou vychovou: ,,Oblast’ telesnej funguje jednoducho,
oslobodeny od telesnej vychovy. Teraz ked’ sme segregovani a Danko chodi na Specialnu skolu,
tak chodi na nultt hodinu do skoly, ktora sa mu nepocita do hodin Skoly. V tom ¢ase ma vlastne
rehabilitaciu. Tam je fyzioterapeutka, ktord sa tam venuje kazdému, kto to potrebuje. Ma takto
dva krat do tyzdna telesnu a kazdé rano ma vlastne svojich 45 minut ako bonus od skoly. Tam
cvicia rano cokol'vek, o on potrebuje, vacSinou teda cvicia ruky, lebo nohy on uz teraz velmi
neodcvici a precvicuje si prsty a jemnu motoriku, rozhybava si krk a hlavu a také veci tam robi
s tou fyzioterapeutkou. Na predoslej Skole s nim pocas telesnej dobiehali slovenéinu a
matematiku, ktoré nestihal, kym ostatné decké boli na telesne;j.

Vztah DMD a IQ

Z vysledkov stadie Cotton a kol., (2005), ktorej sme venovali pozornost’ v teoretickej
Casti tejto prace vyplyva, ze chlapci s diagn6zou DMD maji tazkosti predovsetkym vo
vyjadrovacich schopnostiach a verbalnych intelektovych schopnostiach, zatial' co vykony v
neverbalnej zlozke st zvyc¢ajne zachované alebo menej zasiahnuté. Podl'a Hendriksena a kol.
(2011) maju chlapci s DMD IQ vo vicsine pripadov v oblasti nizSieho priemeru (80 bodov).
Vo vzt'ahu k Dankovej urovni intelektovych schopnosti uvadzame vyjadrenie psycholéga zo
spravy zo psychologického vysetrenia z juna 2015: ,,Aktudlna Groven intelektovych schopnosti
je profilovana v pasme I'ahkej duSevnej zaostalosti. Myslenie je konkrétne, slovna zdsoba mélo
obsaznd vzhl'adom k fyzickému veku dietat’a. V ramci individualneho rozptylu sa ako najlepsie
rozvinuté, v pasme subnormy javia schopnosti vizualnej diferenciacie, vizuomotorickej
koordinacie, schopnost’ manipulovat’ s predmetmi v priestore a schopnost’ zrakovej analyzy a
syntézy. Ostatné schopnosti celkovo zodpovedaju obrazu lahkej duSevnej zaostalosti.
Schopnosti, ktoré¢ st u Danka charakterizované ako najlepSie rozvinuté, spadaji do oblasti
neverbalnych schopnosti, zatial' co myslenie a slovna zasoba, ktoré su podl'a psycholdga u
Danka slabsie, spadaji do oblasti verbalnych schopnosti. Tento posudok teda podporuje
uvedenu teoriu, podla ktorej maju chlapci s DMD vo verbdlnej zlozke nizSiu uroven
intelektovych schopnosti v porovnani so zlozkou neverbalnou.
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DMD a poruchy ucenia

U ziakov s DMD je aj v dosledku ich ¢asto sa vyskytujucich nedostatkov v réznych
oblastiach, ktorym sme sa venovali v Casti slabé a silné¢ stranky, zvySené riziko vyskytu
pridruzenia niektorej (alebo viacerych) portch ucenia k ich primarnej diagnoze. V pripade
nasho vyskumu vykazuje Danko nedostatky vo viacerych oblastiach spojenych s u¢enim, avSak
ani v jednej oblasti nedosahuje vysledky natol’ko zhorSené, aby sa jednalo o diagnostikovanu
poruchu ucenia. Otec vysvetl'uje tento fakt nasledovne: ,,Diagnostikované priamo papierovo
nemame ni¢, ani jednu poruchu ucenia, ale z kazdého tam troSicku v tom podtexte je. To je
vidiet' na fiom, Ze z kazdej poruchy tam trochu je.“ V sprave zo Specialno-pedagogického
vySetrenia z februara 2016 sa nachddza podrobny popis Dankovych schopnosti v jednotlivych
oblastiach, ktorymi st ¢itatel'ska zruénost’, grafomotorika a matematické schopnosti. ,,Aktualna
uroven Citatel'skych zru¢nosti: v teste Skusky citania (Mikulajova) zaznamendvame vel'mi
pomalé tempo &itania, vo vykone za 2 mintty, ako aj vo vykone za cely text. Citanie je
neplynulé, intondcia oslabena, telegraficka. Danko hlaskuje a slabikuje dlhSie slova, pri unave
aj kratSie. Celkovo vykon v pasme vyrazného podpriemeru. Porozumenie a pochopenie
precitaného textu je v pasme poruchy. V zapise na diktat potrebuje neustdle usmeriiovanie zo
strany examinatora.” Uvedené nedostatky st charakteristickymi znakmi poruchy C¢itania,
dyslexie, avSak u Danka sa tieto nedostatky a t'azkosti sice objavili, no celkovo boli na urovni
slabSieho podpriemeru az podpriemeru, a teda neboli natol’ko zavazné, aby bolo mozné
diagnostikovat’ dyslexiu. Matka ziaka popisuje Dankove problémy v tejto oblasti takto: ,,On
Cita, ale dvanast’ rocny chalan by mal ¢itat’ normalne, plynule a on slabikuje.” Otec ju d’alej
dopliiia: ,,Druha vec je ta, Ze uz ked’ vidi zagiatok slova, prvé pismena, tak si to domysla. Prvé
a posledné pismeno musi sediet’, ostatné mu je jedno ¢o je vo vnutri slova.*

NaruSenie v oblasti pisania je v spominanej Specialno-pedagogickej sprave
charakterizované nasledovne: ,,V diktate zaznamendvame chyby najmid v zamene tvarovo
podobnych pismen, vynechavanie pismen v slove. Tvary pismen fixované. Pri testovani
pozorujeme vysoky rozptyl pozornosti. V grafomotorike zaznamenidvame oslabenie v
priestorovej organizacii... Pismo je neisté, roztrasené, kolisajuci sklon. Dal§ou z moznych a
po dyslexii aj najcastejsie sa vyskytujucich poruch ucenia u deti s DMD je dyskalkulia. Podl'a
Specidlneho pedagdga méa Danko ,,matematické schopnosti oslabené, dobry vykon podava vo
verbalizacii a lexikalizécii, spravne aplikuje matematické operécie v jednoduchych prikladoch,
oslabeny vykon v tlohach zameranych na analogiu a usudok. Pri s¢itani a odcCitani cez zéklad
10 potrebuje pomoc. Celkovy vykon v pasme podpriemeru. Dalsie problémy v matematickej
oblasti popisuje otec chlapca: ,,Co sa tyka &isel, tak to je tak, Ze ked’ ma nejaké vacsie &islo
precitat’, tak maximalne po desiatkach, stovky uz st problém. On napriklad ¢islo 1970 precita
ako 19 a 70, nedokaze to dat’ dokopy.*“ Psychologické vySetrenie, na zaklade ktorého boli
Dankove schopnosti takto diagnostikované bolo vykonané eSte vo februdri 2016. Podla slov
rodi¢ov nie je aktualnejs$i zdznam o pripadnych zmenéch v tychto oblastiach, avSak v blizke;j
buducnosti ¢akaju Danka rediagnostické testy tak psychologické, ako aj Specidlno-
pedagogicke, pre posudenie aktualneho stavu a néasledné prehodnotenie jeho vzdeldvania na
danom type Skoly.

DMD a poruchy spravania

Ako sme uz uviedli, u deti s DMD je vicsia pravdepodobnost’ vyskytu niektorych
poruch spravania, ako je tomu v beznej populacii. Dankov otec toto tvrdenie podporuje svojim
vyjadrenim: ,,Danko mé diagnostikované z portach spravania len ADHD, ale tito chlapci maju
oproti zdravym chlapcom neskuto¢ne zvysené riziko tychto troch portich ako st ADHD/ADD,
PAS a OCD. Zoberme to tak, ze mame urcité¢ percento populacie, ktora ma ADHD, ale v
populécii tychto naSich DMD chlapcov, je ten vyskyt vyssi v porovnani s beznou populéciou.*



36

Poysky a kol. (2011) uvadzaju ako bezné priznaky tejto diagnézy impulzivitu, hyperaktivitu,
nepozornost’, neposednost’, nepokoj, vrtenie a neschopnost’ vydrzat pokojne sediet. U deti,
ktoré maji ADHD diagnostikované stcasne s nejakym pohybovym obmedzenim, akym je
napriklad DMD mozno predpokladat’, ze sa bude ADHD v niektorych oblastiach demonStrovat
inym sposobom, vplyvom zmenenych podmienok v doésledku telesného postihnutia c¢i
obmedzenia v schopnosti pohybu. Rozdiel v prejavoch ADHD u chlapca s DMD popisal aj
Dankov otec v rozhovore: ,,Je tam akurat ten rozdiel, Ze tito su sediaci proste. On keby mohol,
tak to by bolo vel'mi divoké, bol by po celom meste a by sme ho mohli tak akurat zhanat, ze
kde je. Jemu sa t4 hyperaktivita prejavuje hlavne v tej koncentracii a pozornosti. A o sa eSte
tyka hyperaktivity, ja eSte len pridem domov z prace a hned’ prva otazka je, ¢i ideme von. Sadne
na elektricky vozik a dve hodiny sme vonku. V sobotu ostavala ¢asto mamina s menSim doma,
ja som zobral bicykel, Danko vozik a prejazdili sme cel¢ mesto krizom krazom, aby sa on
vyburil.“ Ako uviedol aj otec, v Dankovom pripade sa diagnoza ADHD prejavuje
predovSetkym v koncentracii a pozornosti. ,,Ked’ sa hra, tak prechadza z lega na notebook a z
notebooku zasa na lego, pritom dokaze eSte bez problémov sledovat’ aj televizor, vie kde sa ¢o
Suska, odpoveda mi na to, ¢o sa ja opytam manzelky.* Problémy s koncentraciou a pozornostou
vSak patria medzi Casté prejavy chlapcov s DMD, ako sme uz uviedli pri popise ich silnych
a slabych stranok. Je teda narocné zhodnotit’ a posudit’, ¢i st hyperaktivne prejavy, neposednost’
a nedostatok pozornosti a koncentracie iba sprievodnym javom primarnej diagndzy, ktorou je
DMD, alebo ¢i sa jedna o pridruzent diagné6zu ADHD. V spravach od psycholdga a Specialneho
pedagoga, ktoré ndm rodicia poskytli, a s ktorymi sme mali moznost’ pracovat, sa diagnéza
ADHD nespomina. V sprave zo psychologického vySetrenia dietat’a sa vSak uvadza, ze ,,v
priebehu celého vySetrenia je pritomny psychomotoricky nepokoj®.

Zavery

Vysledkami pilotného prieskumu sa ndm podarilo potvrdit’ vyjadrenia odbornikov o
najcastejSich nedostatkoch pri edukacii tychto ziakov. Z nasho prieskumu vyplyva, ze sa tieto
nedostatky prejavuji najcastejSie v oblastiach socializacie, nedostatkoch v kratkodobej pamaiti,
pozornosti a porozumeni a taktieZ mozno hovorit’ o zvySenom riziku vyskytu portach ucenia a
spravania.

Uvedomujeme si, Ze na zéklade malej vyskumnej vzorky a taktiez vyskumnej metody
zaloZenej len na komunikacii s rodi¢mi diet'at’a a §tadiu diagnostickych sprav nemozno hovorit’
o vSeobecne platnych zaveroch, ale potvrdzuju vyskumy a Studie odbornikov len v tomto
jednom konkrétnom pripade. Z tohto dévodu odporacame rozsirit’ vyskumnu vzorku s cielom
identifikovat’ Specifické oblasti vzdelavania tychto Ziakov.

Ciel'om tejto prace teda nebolo vytvorit’ uceleny pohl'ad na tto problematiku a vytvorit
vSeobecne platné zasady tykajuce sa edukacie ziakov s touto diagnézou, ale poskytnut’ blizsi
nahl'ad na tuto tému analyzou konkrétneho pripadu diet’at’a.
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Abstrakt: Cielom prispevku je poukdzat na osobitosti komunikacnych interakcii deti so sluchovym postihnutim
v obdobi ich véasného vyvinu. Zameriavame sa na charakteristiku primdarnych komunikacnych dyad tychto deti s
pocujucou aj nepocujucou matkou. Poukazeme na suvislost medzi formovanim komunikacnej interakcie matky
a dietata so sluchovym postihnutim s utvaranim jeho neskorsich kompetencii v jazykovej, socialnej aj kognitivnej
oblasti.

Abstract: The aim of this paper will be to highlight the specifics of communication interactions of children with
hearing disabilities during their early development. We focus on the characteristics of primary communication
dyads of these children with the mother which is hearing or which is the deaf. We will point out to a positive
relationship between the formation of the communication interaction of mother and child in shaping their future
competences in the language, social, and cognitive areas.

Klucové slova:
sluchové postihnutie — véasna komunikdcia — komunikacna dyada (matka - dieta)

Key words:
hearing impairment — early communication — communication dyad (mother — child)

Uvod

Potreba komunikécie je pre dieta primdrnou od narodenia. Prvé komunikaéné prejavy
sa objavuju uz pri doj¢eni, kedy novorodenec komunikuje s matkou celym telom (pohybmi ruk,
hlavy, vizudlne, hmatom, mimikou, zvukmi). Poc¢iatky komunikacnej interakcie prinalezia do
najranejSich vyvinovych obdobi dietata a dynamicky prebiehaji najméd v l.roku zivota.
KIicovou osobou je matka, ktord ovplyviiuje postup tohto procesu. Podl'a Papouska,
Papouskovej (Krocanova, 2005) tu uplatituje spravanie vychddzajice ztzv. ,intuitivneho
rodicovstva®, ktor¢ je iracionalne a vedome neriadené.

Vcasnd komunikécia dietata s matkou poskytuje pozitivny priestor pre formovanie ich
vzajomného vztahu, prvych komunikacnych stereotypov, aj buducich osobnostnych Struktar
dietata. Cezjednoduché interakéné epizédy sa matka snazi uputat’ a fixovat' pozornost
dietat’a, aby nedoSlo k preruseniu prebiehajicej komunikacnej situacie. Dolezité je pouzit
stratégiu delenia pozornosti a spajat’ slovny komentar matky s objektom vizualneho zaujmu
dietat’a. Niekedy moze priliSna fixacia zraku na matku interferovat’ s pohl'adom na vizualny
predmet (Koester, 2009).

V ranom komunika¢nom vzt'ahu treba citlivo reagovat’ na potreby dietata a zaroven sa
vyhnit' priliSnému komunikacnému usmernovaniu zo strany matky. Ak méa matka problém
porozumiet” podnetom od svojho dietata a primerane na ne reagovat, ak nepodporuje
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prichadzajice reakcie, nevytvara empaticku interakciu s dietatom. Uz vel'mi skoro je tu
pozorovatel'nd maladaptivna forma interakcie medzi nimi, t. j. chybanie senzitivnosti matky na
jemné signaly diet’at’a, Co moZze sposobit’ zabrzdenie jeho motorickych, socidlnych a verbalnych
prejavov v spontannosti a variabilite. Dieta za¢ina socialne stradat’, dochadza k tzv. socidlno-
emocionadlnemu stiahnutiu, ktoré sa prejavi vyhybanim sa o¢nému kontaktu, nezdujmom
o vokalny dialog ¢i ponukany socidlny kontakt (Krocanova, 2005). Neadekvatne reakcie matky
na potreby novorodenca mozu provokovat' az ambivalentné, hostilné a tazko zvladnutel'né
prejavy spravania dietat’a.

Aktivita matky v prvotnych Stddidch komunikacnej interakcie s dietatom prebieha
v dvoch dimenziach — socialnej a didaktickej. Ich vzdjomné prepojenost’ a vyvazenost je
evidentnd do 6. mesiaca veku dietata. V druhom polroku zivota dietat’a sa socidlne posobenie
matiek v komunikécii oslabuje smerom k vyraznému narastu didaktickej angazovanosti matky.
Oba typy matkinho pdsobenia maji vyvinovy efekt na diet'a (Bornstein, 2014). Synchrénnost’
komunikacie medzi matkou a dietatom a vysoky stupent ich vzajomnych komunikacnych
vymen asociuje v starSom veku s pozitivnym vyvinom dietata v kognitivnej, socidlnej aj
verbalnej oblasti. Naopak oneskorené napredovanie vreCi moze suvisiet s nizkou
komunikac¢nou vzajomnostou medzi matkou a dietatom v ranom vyvinovom obdobi.

Moze sa nespravne zdat’, ze v prvych Stadiach komunikacnej interakcie s matkou, ma
dieta pasivnu rolu a len reaguje na podnety z prostredia. Uz vo vyskumoch Vygotského a
Piageta bolo dokazané, Zze novorodenec ma vrodent schopnost’ reagovat’ na podnety z okolia
adekvatnymi formami ucenia. V prvych troch mesiacoch dietata charakterizuje harmonicku
komunika¢nu dyadu s matkou (Spencer, 2003) vzajomnd intimna vymena signalov a odpovedi
(reakcie na matkinu tvar, na vyraz jej o¢i a Ust, na hlas, a pod.), t. j. komunikacia s matkou
tvarou v tvar. Dieta provokuje matku k reakcidm spojenym s ismevom a recou. Tieto zase
vyvolavaji aprovokuju aktivitu dietata. Vytvara sa vzdjomny kontakt s vysokou
emocionalnou intenzitou, kde matka strieda stimula¢nu (expresivnu) fazu, v ktorej sa dieta
pokusa vydat’ prvé zvuky, s fazou tiSenia a upokojovania (impresia) dietata, v ktorej diet’a
matku viac vnima areaguje napodobiiovanim. V tomto obdobi formuji komunikacnu
interakciu dietata s matkou vzajomné reakcie a sebaimitdcie s neustadlym obojstrannym
obohacovanim komunika¢ného repertoaru. Vo veku 4. az 6. mesiaca prestava prevazovat
v komunikacnom kontakte pozornost’ venovana matke, lebo dieta sa zafina viac vizudlne
zameriavat' na objekty v okoli. Prvy rok Zzivota dietata je typicky dynamickym vyvinom
komunikac¢nych zrucnosti. V troch rokoch sa bezne vyvijajuce dieta dokaze zicastiiovat’ na
plynulej konverzacii a postupne si utvara komunika¢ntt kompetenciu. V obdobi predskolského
veku zvlada komunikaéné situacie vol'ne, komunikacnym pravidlam sa za¢ina prispdsobovat’
az v Skolskych podmienkach.

Specifika sluchovo postihnutych deti v ranom komunika¢nom vzt’ahu s matkou

Deti narodené so sluchovym postihnutim zarad’'ujeme do skupiny deti so Specifickym
komunika¢nym vyvinom. Pritomnost’ sluchovej vady negativne zasahuje do interakénych
vztahov s matkou. Vplyv poruchy sluchu na komunikiciu dietata sa prejavuje
problematickymi socidlnymi charakteristikami (zvySena placlivost,, slaba odozva na podnety
z prostredia, zniZena adaptabilita, stereotypné, povrchné reakcie, zriedkavy vyskyt pozitivneho
socidlneho spravania — ismevy, pohlady). V komunikacnej situdcii dieta s poruchou sluchu
obvykle nereaguje tak ako sa od neho ocakdva. Priblizne v 6. az 8.mesiaci veku dietat’a si
rodi¢ia zacinaju uvedomovat’ napadnost’ jeho neadekvatnych reakcii na sluchové podnety.
V tomto vyvinovom obdobi vyhasina u dietat’a, ktoré méa sluchové postihnutie, spontanne
dzavotanie. Ak uz bola diet’at'u zistena ¢i potvrdené porucha sluchu, moze nastat’ situacia, kedy
poklesne prisun podnetov smerujucich od matky aono sa dostdva do stavu stimulacnej
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podvyzivy uz v ranom veku (Meadow-Orlans, 2002). Na prejavy nezadujmu zo strany matky
reaguju deti so sluchovym postihnutim vel'mi citlivo. L. S. Koester(2009) zistil u nich Casty
vyskyt prejavov rezignicie, neprimeranej kompenzacie a neucelnych motorickych reakcii
(monoténne pohyby ruk, cmul’anie prstov, hipanie sa, ai. ). Praxou je potvrdené, ze prave
v€asnym stimulovanim zvySkov sluchu mézeme u dietat’a dosiahnut’ vyrazné zlepsenie jeho
sluchového vnimania, vzhl'adom na to, Ze zrenie sluchového organu prebieha az do 12.mesiaca
zivota, pri¢om plasticita sluchového systému sa znizuje az po 18. mesiaci jeho veku.

V interak¢nej situacii ma pre diet’a so sluchovou vadou kl'i¢ovy vyznam o¢ny kontakt.
Ked dieta uprie zrak na matku, obyCajne sa matka s dietatom pozerajii na seba navzajom,
pretoze matky byvaji vel'mi responzivne na pohlady dietata. St matky, ktoré sa snazia
kompenzovat’® nedostato¢nii schopnost’ sluchovej percepcie svojho dietata vysielanim
zvySen¢ho mnozstva vizudlnych podnetov formou prehnanej mimiky tvare, kyvanim hlavou,
vyraznou gestikulaciou, a pod. Niektoré matky si naopak neuvedomuji potrebu vizudlnosti
v komunikacii so svojim dietatom. V ocnom kontakte s matkou vSak maju prave deti so
sluchovym postihnutim dlhSie trvajuce a stalejSie pohl'ady v porovnani s intaktnymi (Koester,
2009).

U deti s poruchou sluchu dochadza k spontannemu recovému vyvinu s kontinuitou od
predjazykového Stadia az k jazykovej komunikacii, ak maju moznost komunikovat’ oralne
zaroven s pouzivanim posunkového jazyka. Ak dieta komunikuje len pomocou odzerania (ide
vacsinou o deti zZijuce v pocujucom prostredi), jeho komunikaéné kompetencie sa vyvijaja
s problémami. Ziskavaju vel'a skisenosti s neporozumenim a mézu si vytvorit’ tzv. stratégiu
predstierania, ze porozumeli (prikyvnutie, Gsmev).

Kvalitativna analyza komunika¢nych situacii v dyade matka — diet’a

Problém a ciele

Nasim vyskumnym ciel'om bolo uskuto¢nit’ priame pozorovania komunikac¢ne;j situdcie
matiek v interakcii so svojim dietatom. Zist'ovali sme, nakol'’ko uspesne matky zvladaju bezné
interakcie so svojim dietatom s poruchou sluchu a ¢i dokazu svoj pristup k nemu menit’ podl'a
jeho potrieb. Tiez néas zaujimalo, ako reaguje dieta na komunika¢né podnety matky, na jej
osobu, resp. na iné¢ objekty v danej situacii.

Skimana vzorka

Pracovali sme s matkami aich detmi so sluchovym postihnutim evidovanymi
v klientele Centra Specidlnopedagogického poradenstva pre sluchovo postihnutych
v Bratislave. I$lo o deti raného veku (do 3. roka) s potvrdenym prelingvalnym stredne tazkym
az tazkym obojstrannym percepénym sluchovym postihnutim kompenzovanym 2 nactvacimi
aparatmi. Matky sme nediferencovali podl'a veku alebo vzdelania. Jedinym kritériom bolo, ¢i
iSlo o matku pocujicu alebo nepocujucu. Zohl'adnili sme tiez, ze pochadzali z rodin funkénych,
poskytujucich defom primeranu rodinnu starostlivost’.

Pouzité metody

Pouzili sme metédu pozorovania a frekvencno-obsahovej analyzy videozaznamu.
Pozorovali sme interakéné spravanie matiek a ich deti pocas beznej hrovej ¢innosti z hl'adiska
frekvencie  vyskytu  prijimanych  avysielanych  komunikaénych  podnetov, ato
pocas komunikacnej situécie v trvani 10 minuat. S kazdou z troch dyad (pocujuca matka - diet’a
so sluchovym postihnutim) atroch dyad (matka so sluchovym postihnutim — dieta so
sluchovym postihnutim) sme nasnimali videonahravku, ktort sme kvalitativne vyhodnotili.
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Vysledky

Komunika¢na interakcia pocujica matka — diet’a so sluchovym postihnutim

Pri navodzovani komunikacnej situdcie s vyuzitim hrovych podnetov boli v 85 %—90 %
iniciativne matky v porovnani s detmi (10 %—15 %). PoCujiice matky sa javili ako direktivne
a znacne zasahujuce, v komunikacii diet’a prili§ viedli a prejavovali sa simultanne vizudlno —
akustickym spdsobom. Na zaujatie diet’at’a a na ziskanie jeho pozornosti najcastejSie vyuzivali
dotyky, hru s rukami, vokalizaciu, spev & imitaciu vyrazu tvare dietata. Uspesnost’ podnetov
matiek nebola vysokd — viac ako polovica znich ostala dietatom nepovSimnutd. Podnety
prichadzajuce od matiek k detom so sluchovym postihnutim, ktoré vyvolali interakciu, mali
najéastejsie (v 90 %) kratkodobé trvanie (do 5 s.). Castou pri¢inou bolo, e matky volili pristup,
kedy neoblomne ponukali dietatu podnety, ktoré pokladali za atraktivne pre dieta. Podnety
matiek boli prevazne kombinované (re¢, pohyb, hracka).

Podnety deti so sluchovym postihnutim, ktorych bolo podstatne menej nez podnetov
matiek, sa zvicsa (80 %) orientovali na predmety v komunikacnej situacii — Tie vyvolavali
v 50 % strednodobé¢ interakcie (5-20 s.) a v 30 % dlhodobejsie interakcie (nad 20 s.). Podnety
deti smerujliice na osobu matky (20 %) vyvolali len kratkodobé vzajomné interakcie s trvanim
do 5 s. Na ukor zaujmu o komunikaciu s matkou sme u pozorovanych deti s poruchou sluchu
zaznamenali priklon k interakcidm s predmetmi, prip. ku ,,komunikacii so sebou a hrou
osamote. Komunika¢né dvojice pocujucich matiek a ich deti so sluchovym postihnutim boli
nezriedka poznacené vyraznou asymetriou, asynchroniou a zvysenou zavislostou dietata na
materinskom usmeriiovani. Komunikacia sa tak stavala menej efektivnou. K eSte vicsej
direktivnosti privadzalo pocujiice matky nevhodné alebo oneskorené reagovanie deti, ktoré
dokazali zachytit’ len Cast’ informacie, ked’ sti€asne prijimali vizualny aj verbalny podnet.
Niekedy moze byt matkina direktivnost v komunikécii povazovana za dokaz jej
emocionalneho zaujatia aresponzivnosti. Dieta so sluchovym postihnutim sa ucilo pri
pocujucej matke sledovat’ aj ndhle zmeny, ktoré sa v komunikéacii mézu udiat, o je preitho
narocné. Preto je tymto detom v komunikacii blizSie a prirodzenejSie prispdsobovanie sa nez
iniciativnost’.

Komunika¢na dyada nepocujica matka — nepocujuce diet’a

Matky so sluchovym postihnutim svoje rovnako postihnuté dieta v komunikacnej
situdcii citlivejSie vnimali, viac ho pozorovali, empaticky reagovali na podnety od neho
a sucasne mu poskytovali priestor pre iniciativu a volnost’, na zéklade coho mohla vzniknut
kvalitnejSia vzdjomna komunikdcia. Matky pouzivali viac vizualnych prostriedkov a mali
tendenciu komunikovat’ v sekvencii pohl'ad na objekt — pohl'ad na dieta. Vac¢Sinou vyuzivali
posunkovy jazyk, aj zvyraznené posunkovanie (klopkanie, mavanie apod.). Casto posunkovali
spontanne, uvedomujuc si schopnost’ periférneho videnia svojho dietata so sluchovym
postihnutim. V suhlase s existujucimi poznatkami sme zaznamenali, Ze si matky pred zacatim
posunkovania najprv ziskali pozornost’ dietat’a a umiestiiovali ruky do jeho vizualneho pola.
Matky sa javili v komunika¢nych situaciach ako aktivne s ¢astym pozitivnym vyrazom tvare
(Gsmev, pohlad, posunok). Deti tychto matiek sa javili reaktivnejSie v porovnani s detmi
pocujucich matiek.

Diskusia

Je zrejmé, ze interakcie v komunikacnom procese so sluchovo postihnutym diet'atom
maju svoje osobitosti, nakol’ko tieto deti poskytuju menej deSifrovatelnych komunikacnych
signalov. V komunikac¢nej produktivite vo vztahu k matke sa deti so sluchovou poruchou
prejavuji uz od narodenia vyrazne pasivnejSie v porovnani s beznou detskou populaciou



42

rovnakého veku. VAcsiu pasivitu tychto deti si podl'a Meadow-Orlans (2002) m6zeme vysvetlit
ich znacnym znevyhodnenim v ddsledku zniZzenej moznosti simultdnne vnimat’ samotny
komunikac¢ny proces a prostredie, v ktorom prebieha, sucasne sreCovym prejavom osoby
komunikujicej s nimi. DalSou osobitostou ich interakéného vztahu je, Ze matky deti so
sluchovym postihnutim st vzhladom na matky deti z beznej populacie nitené venovat’ v
komunika¢nych situaciach viac Casu usmeriiovaniu a koordinovaniu spravania aj ¢innosti
svojho diet’ata.

Zo strany matky (najmd pocujicej) je narocné navodit UspeSni komunikaciu
s dietat'om, ktoré ma sluchové postihnutie. Interakéné problémy medzi nimi sa zhorSuju, ak ma
matka tazkosti s akceptaciou svojho dietata s postihnutim a prijima ho ako zataz. Ich
komunikacia sa stdva ndro¢nou a obmedzenou. Naopak, k prirodzenému a postupnému
vyvinovému napredovaniu v komunikacii dietata dochddza, ak je matka vnimava na podnety
prichadzajuce od diet'ata a prijima jeho spdsob komunikacie.

Zaver

Uspesna komunikicia medzi matkou a dietatom predpoklada senzitivnost’ vogéi
potrebam oboch a vzdjomny kontakt vysokej emociondlnej intenzity. Tento proces sa mdze
naru$it, ked’ do komunika¢ného vztahu vstupuje problémova matka ¢i rizikové dieta.
Opodstatnenost’ a vyznam v¢asnych komunikaénych interakcii deti a ich matiek nachadzame v
suvislosti s utvaranim re¢ovych, socialnych, aj kognitivnych kompetencii u deti s postihnutim,
ale aj u deti intaktnych v neskorSom veku.
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PROSTREDKY NEVERBALNI KOMUNIKACE V MLUVNICH
PROJEVECH ZAKU SE ZRAKOVYM POSTIZENIM

LINGUISTIC MEANS OF NON-VERBAL COMMUNICATION IN
SPOKEN LANGUAGE OF VISUALLY IMPAIRED PUPILS
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e-mail: keliaskova@seznam.cz

Abstrakt: V prispevku se budeme zabyvat problematikou neverbalni komunikace v mluvnich projevech Zakii se
zrakovym postizenim. V uvodu pripomeneme zakladni funkce neverbdlnich projevii v mluvené reci a nasledné
pojmenujeme kriticka mista v nerecové komunikaci nevidomych dysfunkcnich pravé diky absenci zrakového viemu.
Vedle samotné produkce se pokusime postihnout také proces percepce neverbalnich signalii v interakci s vidomymi
komunikacnimi partnery. V zavéru prispévku se zamyslime nad soucasnou vyukou nerecové komunikace, ktera je
v RVP v dilcich vystupech pevné zakotvena, ale jeji napliiovani v ceské, zejména inkluzivni $kole v podstaté
neprobiha.

Kli¢ova slova: neverbalni komunikace; funkce neverbalni komunikace, kriticka mista; Zak se zrakovym postizenim

Abstract: In this contribution we will deal with the issue of non-verbal communication in spoken language of
pupils with visual impairment. In the introduction we will review the basic functions of non-verbal communication
in speech and then we will name critical points in non-verbal communication of the blind, that is dysfunctional
due to the lack of visual perception. In addition to the actual production, we will try to capture the process of
perception of non-verbal signals in interaction with sighted communication partners. At the end of the contribution
we will consider the current teaching of non-verbal communication, which is in the FEPs firmly anchored in
partial outputs, but its fulfillment practically does not occur, particularly in inclusive Czech school.

Keywords: non-verbal communication; non-verbal communication functions, critical places, pupil with visual
impairment

Uvod

V modern¢ koncipovaném Skolnim vzdélavani reagujicim na dynamicky rozvoj
znalostni spolecnosti by jisté mélo mit dilezité misto péstovani mluveného projevu zaku.
Klademe si dlouhodobé otazku, v jaké mife je ve Skolach zakladnich a stiednich viibec
realizovano (srov. Cechova, 1998, s. 217). Z pohledu jazykového vyucovani ustupuji potieby
komunikac¢ni vychovy jak v rozvoji verbalni, tak neverbalni komunikace ptedevsim osvojovani
mluvnického uciva na zakladé rliznych jazykovych rozbori ¢i tkoll, pii jejichz feSeni zaci
aplikuji predevsim analyticko-synteticky ptistup a kdy jsou komunikaéni ptresahy opomijeny
(Stépanik, 2017, s. 106). Pro¢ tomu tak je? Diivodi je mnoho, nicméné nejzasadnéj$im
argumentem pro vyucujici jsou centralni zkousky, kdy ptipraveé na né obé&tuji prakticky vétSinu
vyucovacich jazykovych hodin. U€itelim pak pfirozené nezbyva Cas aktivné premyslet nad tim,
jak zprostiedkovat zaktim dovednosti, které by v budoucim zivot¢ jisté vyuzili mnohem vice
nez grafické konstrukce rozvitych souvéti, a ne malo podléhaji tlakiim rodict ¢i vedeni skoly.
Ocekavanou povinnosti uéitele ve vyssich tiidach ZS je pieci pfipravit zaka k pfijimacim
zkouskam (jiz na viceleta gymnazia) a na stfedni Skole ke statni maturitni zkouSce! V modernim
pojeti vyuCovaci koncepce pfitom neni vibec nutné, aby byla komunikacni vychova
realizovéna tradi¢né, tedy v ramci slohového vycviku v hodinach ¢eského jazyka, ale nabizi
ucitelim raznych vzdélavacich predméti Siroky prostor pro mezipfedmétové propojeni
tematickych celkli. Velmi podrobné o tom pise napiiklad Dagmar Strej¢kova (2011), ktera
moznost funkéniho propojeni obsahti predmét dokladuje pii analyze moznosti implementace
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prifezového tématu RVP Medialni vychova. Vyucujici vramci jedné Skoly vSak pfi
zkvalithovani zakovskych mluvnich projevli spiSe nespolupracuji, stale je béznou praxi 2.
stupn& ZS a SS predmétové specializaéni profilovani.

Z dlouholeté¢ jazykové vyucovaci praxe vime, ze ve vetsi mife probihd komunikacni
vychova spiSe v nizSich tfidach zakladni Skoly (srov. Tvofivd dramatika 1990-2017) a na
sttedni Skole je vyrazné¢ opomijena. Na zékladnich Skolach byva nacvik nonverbalnich prvka
casto doplnén aktivitami dramatického krouzku ¢i pti dramatické vychové nebo Skolni recitaci.
Na stfedni Skole se klade zvySeny diiraz spiSe na rétorickd cviCeni s grafickou oporou
v powerpointovych prezentacich. V takovych hodinach vSak zcela chybi rozprava nad
realizovanou promluvou a smysluplnd doporuceni, jak s verbalnimi, paralingvistickymi 1
neverbalnimi prostfedky funkéné pracovat s pfesahem do béZnych komunikacnich situaci.
Samotny obsah powerpointové prezentace je uzce profilovan k jednomu tématu (pi. Plazi;
Tvorba J. K. Tyla; Hospodarstvi v nasem regionu apod.) a pti hodnoceni zakii se mnohem vice
piihlizi k obsahu ¢i formalnim nalezitostem prezentace v prosttedi PowerPoint, nebot’ zde neni
obtizné nastavit jasna kritéria vysledné klasifikace. Bohuzel zhodnoceni trovné fecového
projevu se ¢asto omezuje pouze na informace stran vyskytu tzv. parazitnich slov, nespisovnych
vyrazli, komentovani o¢niho kontaktu ¢i tzv. rukou v kapse. Nevidomi Zaci a Zaci s tézkym
zrakovym postizenim musi verbalni a neverbalni dovednosti systematicky nacvicovat — to je ve
vztahu k jejich handicapu absolutni pfedpoklad.

Pro zaky se zrakovym postizenim je dovednost umét efektivné a vécné komunikovat, fecove
se prosadit, navazat komunika¢ni kontakt a chovat se adekvatné momentélni jazykové situaci
dalezitym ocekdvanym vystupem jazykového vzdélavani (Elidskova, 2017, s. 83), ktery je
navic v RVP jasné vymezen (srov. RVP G, 2007; RVP ZV, 2005). Uvazujeme-li v dimenzich
rovnych prilezitosti a pfistupi ke vzdé€lavani, cituyyme hned dva ocekavané vystupy
vzdé¢lavaciho obsahu Jazyk a jazykova komunikace z RVP pro gymnazia (2007, s. 14):

(a) ,,zak v mluveném projevu vhodné uziva nonverbdalnich prostredkii reci,

(b) ,,zak voli adekvatni komunikacni strategie, zohlednuje partnera a publikum,; rozeznava

manipulativni komunikaci a dovede se ji branit. *
nebo z RVP ZV (2005, s. 17):

(a) ,,voli vhodné verbalni i nonverbalni prostredky reci v béznych Skolnich i mimoskolnich

cinnostech. *

...a nasledné si polozme otazku. Jak jsou vystupy ve vyucovaci praxi — napii¢ predméty —
skute¢né napliiovany? A z pohledu naseho specidlné pedagogického zajmu — do jaké miry je
schopen takové vystupy nevidomy zak naplnit?

I kdyZ jsme vySe konstatovali, Ze na béznych stfednich Skolach je vycvik v komunikaci
spiSe na okraji zjmu, musime si uvédomit, ze intaktni zaci maji moznost ucit se a vnimat
extralingvalni fenomény (mimika, gestika, haptika, kinezika apod.), které¢ jsou nedilnou
soucasti komunikace, pfirozenym pozorovanim. Hajkova (2011) zduaraziuje, jak je pro
komunikaci vyznamny a podstatny vizualni vjem, jehoZ prosttednictvi ,, vnimame, jak a v jakém
prostoru se recnik pohybuje, jaka uziva gesta a jak vyuzZiva mimiky, pusobi na nas i svym
oblecenim a celkovou tipravou zevnéjsku (Hajkova, 2011, s. 149). Zaci nevidomi a t&Zce
zrakove postiZeni tuto pozorovaci schopnost samoziejmé nemaji a absence vizualni informace
podobu jejich mluvniho projevu v mnoha smérech limituje a zdsadné ovliviiuje. Navic dobie
vime, jak se mnohdy zrakové postizeni v tzv. feci téla nepiirozené projevuji. Typické jsou
zmechanizované pohyby téla (napi. samovolné kyvani dopiedu a dozadu), otaceni hlavou do
stran, nekontrolované zvedani rukou ¢i rtizné druhy tikd, které lze v rdmci komunikacni a
slohové vychovy korigovat a zdsadné tak zkvalitnit celkovy projev zaka s téZkym zrakovym
postizenim.
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Neverbalni komunikace byva zjednodusen¢ definovana jako zplsob feci beze slov, ale
jisté lze sahnout 1 po ptesn€jsi definici. Pro vysledny charakter komunikace je pak dulezité,
s jakym zdmérem nonverbalni prostfedky pouzivame, jaka je jejich funkce. DeVita (2008, s.
153-154) jmenuje mezi zakladnimi funkcemi naptiklad zdiraznéni fecového projevu,
nahrazeni verbalniho projevu, popirdni nepravdivého tvrzeni, vyjadfovani emoci a dojmi,
doplnéni verbalniho projevu, Hajkova (2011, s. 150) pak ptidava napiiklad stimulaci a motivaci
ke komunikaci (napf. paralyzujici pohledy aj.) nebo uziti deiktickych prostfedki (pt. ukazovani
smérem rukou, hlavou, o¢ima). Mnohé jmenované a dalsi v lingvistickém prosttedi teoreticky
vymezené funkce jsou v neverbalni komunikaci realizované nevidomymi rtizné a mohou
byt/jsou modifikovany nejenom deficitem ve zrakovém vnimani, ale také Spatnou orientaci
nevidomého v prostoru, v konkrétni komunikaéni situaci a celkovou nejistotou mluvciho.
Uved'me z praxe n¢kolik ptikladu.

Typickym neverbalnim prosttedkem, ktery pouzivame k vyjadieni kontaktu smérem k
druhému ucastnikovi komunikace je podani ruky. Nevidomi se v dané komunikacni situaci
projevuje tak, ze natdhne ruku do volného prostoru pied sebe a ocekdva navazani kontaktu
stiskem ruky vidiciho partnera. Orientace v prostoru je vSak Cisté hlasova, tedy pokud se vidici
komunikac¢ni partner v moment€ nastaveni ruky oto¢i, nevidomy nedokaze objektivné situaci
vyhodnotit a jeho gesto zlistava bez zpétné vazby (Eliaskova, 2017, s. 84). Podobné momenty
nastavaji i v pfipad€ zapojeni deiktickych prostiedki, nebot’ neverbalni naznacovani sméru je
pro nevidomého velmi naro¢né, stejné jako zapojeni o¢niho kontaktu k jakékoli funkci projevu
(kontakt pfi proslovu, vynuceni komunikace uhran¢ivym pohledem apod.). Zajimavou oblasti,
ktera by jist¢ zasluhovala komplexni interdisciplindrni psycholingvisticky a specialné
pedagogicky vyzkum je funkce neverbalni komunikace tézce zrakove postizenych pii vytvareni
,»prvniho dojmu* o druhych lidech. Zdravi lidé ziskavaji z prvniho dojmu cetné informace o
druhé osobé, je-li divéryhodna, ptitazliva apod., nevidomi si pfirozené utvaieji tzv. prvni dojem
na zaklad¢ kompenzacnich aspektii.

Z uvedenych piikladl je zfejmé, Ze nevidomi maji zasadni problémy v percepci
neverbalnich signalii komunikac¢nich partnerti. Jedné-li se o Cisté neverbalni projevy bez
napftiklad zdiraziujici funkce (bouchnuti do stolu, tlesknuti apod.), nemaji v podstaté moznost
je ptijmout a smysluplné analyzovat ve vztahu k pfijimanému sdéleni. Pro nas ostatni vidici
komunikac¢ni partnery plati stile zdsada verbalizovat vSe, co nemtize nevidomy komunikacni
partner vnimat. K tomu by méli byt vedeni i spoluzaci nevidomého zdka. Diisledna slovni
deskripce musi byt samoziejmosti integrované vyuky.

Nevidomi Zaci v teCové produkci samoziejmé¢ pouzivaji neverbalni prostiedky,
ptfirozené¢ nebo promyslené je do projevl zatazuji, ale odpovidaji jejich moznostem a také
individudlnim osobnostnim piedpokladim. Nejbéznéji definované skupiny neverbalnich
projevi jsou vizika, gestika, mimika, kinezika, posturologie, proxemika, fyzické a jiné¢ aspekty
vzhledu (BabuSova, 2013). Obecné lze fici, ze vyznamnymi modifikatory nonverbalnich
projevu tézce zrakové postizenych jsou predevSim prostor, pohyb a o¢ni kontakt, i v oblasti
gestiky se mohou mluvni projevy nevidomych vyznacovat zdrzenlivou nejistotou. Ptiklad
z praxe. Je-li nevidomy Zak vyzvan, aby v ramci nacviku neverbalni komunikace zdlraznil své
verbalni sdéleni naptiklad bouchnutim do stolu, je v odhadnuti silu ideru na plochou desku
nejisty a spise udeti opravdu slabé. Celkové lze fici, ze v mluvnich projevech nevidomych zaka
je gestikulace velmi umétend, casto chybi zcela. Setkavame se 1 s tim, ze zaci maji radéji ruce
zalozeny v klin€, ukotveny v pevném bodé€ na lavici nebo volné svéSeny podél téla.

Z mluvenych projevt zaki s tézkym zrakovym postizenim lze vypozorovat, Ze zasadni
problém je absence oéniho kontaktu s komunikaénim partnerem. Zaci se divaji zpravidla
smérem ke zdroji svétla (napt. oknu), ale mnohem castéji reaguji otocenim se za sluchovym
podnétem (promluva ucitele, pozndmka spoluzaka k tématu apod.). Kdyz naptiklad pribéh
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komunika¢niho procesu narusi z pohledu vidicitho nepodstatny zvukovy podnét (zakaSlani
pasivniho posluchace, vrznuti lavice apod.), staci k nému nevidomy intuitivné oc¢ni kontakt, i
kdyz se mu ne vzdy podaii zachytit spravny smér nebo i kdyZ je to v dané fazi probihajici
feCové komunikace nevhodné. I v produkci extraligvistickych fenoménti aktivizuji nevidomi
zaci kompenzacni smysly (hmat, sluch, ptipadné ¢ich a chut’). Napiiklad pfi rozpoznavani
vhodné vzdalenosti v ramci prostorové a teritoridlni komunikace (Hajkova, 2011, s. 150),
kineziky, aktivizuji hmat v kombinaci s pfedsunutou rukou, jejiz pomoci detekuji nejblizsi
okoli (intimni nebo osobni zénu). Takové projevy jsou napiiklad bézné pozorovatelné, kdyz
jde zék k tabuli a hleda ptirozenou zénu vzdalenosti ve vztahu k uciteli.

Obecné je znamo, ze zptsob, jakym se jedinec pohybuje, vypovida mnohé o ném samém
(H4kova, 2011, s. 151) — vzhledem k objektivnim piekdzkdm v prostorové orientaci
nevidomého v neznamém prostfedi nelze pohyb nevidomého ftecnika v nonverbélnich
analyzach vnimat béZznym zptsobem. V konecném dusledku pfi vyuce vedeme zéka k fixaci
pomoci pevného bodu (stolu, tabule, popi. fe¢nického pultiku apod.), nebot’ pfirozeny postoj
ve volném prostoru reflektujici bézné rétorické pozadavky na neverbalni prosttedky je pro
nevidomého v kombinaci s piednesem naro¢ny.

Stale vSak hovofime o izolovanych neverbalnich projevech nevidomého Zaka, které
muze ucitel cilenym vycvikem a zapojovanim mluvnich cviceni do jisté miry kultivovat,
minimaln¢ ve specialnich Skolach to ucitelé délaji. Musi a chtéji! Nacvik nonverbalni prvki v
feCovém projevu nevidomého zdka ma zpravidla velmi bazalni povahu a intaktnim spoluzakiim
muze piipadat az smésny (EliaSkova, 2017, s. 85-86), coz se pii neformalnich rozhovorech
suciteli integrovanych nevidomych zakad potvrzuje. Proto takové podnétné, zajimavé a
z pohledu specialné pedagogické intervence nezbytné vyukové aktivity radéji vynechaji, i kdyz
ve vystupech RVP predepsany jsou a neni zddny diavod je vzhledem k zakim s tézkym
zrakovym postiZzenim vylucovat.

Mame-li zaznamenany néjaké pozitivni zkusenosti z inkluzivni praxe, a jsou skute¢né velmi
ojedinglé, ucitelé integrovanych nevidomych zakt ¢i zaki s tézkym zrakovym postizenim
procviCuji vzhledem k vysSe feCenym divodim a obtiznosti realizace uciva ve vyuce
nevidomych maximalné ndcvik verbalnich ¢i paraligvistickych prostfedkii. Nabizi se proto
mnoho otazek reflektujici souasnou vyucovaci praxi integrovanych zaki s tézkym zrakovym
postizenim:

e Muze specialné pedagogicky nepfipraveny ucitel napliovat optimalné vzdélavaci
vystupy tam, kde vyuka neni precizovana ani v rdmci hlavniho vzdélavaciho proudu a
piekazky ve vztahu ke zrakovému postizeni jsou vice nez ziejmé?

e Miuzeme na poli didaktik jednotlivych piedmétii, netoliko pouze ceského jazyka,
garantovat, ze skutecné — 1 bez specidlné¢ pedagogické priapravy v metodikéch
jednotlivych predmétii — jsou objektivné napliiovany vzdélavaci vystupy definované
v RVP riiznych typi Skol?

e Je soucasna specialni pedagogika skutecné partnerem a radcem ve vztahu k vyuce
Skolnich predmétl, nebo spise monotoénné tesi, kde vzdelavat namisto jak (srov. Titzl,
2016)?

Zavér

Jsme piesvédceni, ze komunikacni vychova je v cCeskych Skolach redukovéna,
neodpovidad soucasnym ndrokiim komunikacni praxe a ve vyucovani stale ustupuje potiebam
tradiéniho upeviiovani jazykového uéiva (srov. Babusova, 2013; Stépanik, 2017 aj.). Pitom
RVP na trovnich zékladni i stiedni Skoly v ramci svych pozadavkl ocekévaji, ze zaci a studenti
vramci Skolni vyuky upeviiuji a zdokonaluji své komunikac¢ni dovednosti. Vnimame-li
komunikac¢ni vychovu jako cestu k osvojeni Sirokého komplexu ¢innosti zalozené na percepci,
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porozuméni a nasledné produkci komunikatu, je vice nez nutné zéky v danych dovednostech
zdokonalovat. U zaka se zrakovym postizenim ma navic dalsi ,,pfidané hodnoty*. Na jedné
stran¢ se pii péstovani mluveného projevu u zakl se zrakovym postizenim nabizi efektivni
prostor pro specialné pedagogickou intervenci v podob¢ kultivace jejich ,,zmechanizovanych
neadekvatnich ndvyka* (pf. kyvani téla, krouceni hlavy, podupavani nohou, mnuti o¢i apod.) a
na strané druhé mohou byt zakiim simulovany rizné fecCové situace a predkladany vzorové
modely jejich feSeni. Proto se ukazuje jako jednoznacné Zadouci vycvik v komunikacnich
dovednostech nepodcenovat, naopak vénovat mu zvlasté u zaka s tézkym zrakovym postizenim
maximalni moZnou pozornost po celou dobu vychovy a vzdélavani v systému naseho skolstvi,
tedy 1 inkluzivniho. A dé&je se tak?
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S POROZUMENIM — CHITT A VYBRA'NYCH KOGNITIVNYCH
SCHOPNOSTI

RELATIONSHIP BETWEEN PERFORMANCE IN SCREENING TEST
OF READING COMPREHENSION — CHITT AND SELECTED
COGNITIVE SKILLS

Eva SOBOTKOVA
Vyskumny ustav detskej psychologie a patopsychologie, Bratislava, Slovensko,
e-mail: eva.sobotkova@vudpap.sk

Abstrakt: Skriningovy test citania s porozumenim CHITT je ndstrojom urcenym na pedagogicku diagnostiku
Citatelskych sposobilosti v slovenskom jazyku u Ziakov s inym nez slovenskym materinskym jazykom, Ziakov
s poruchami ucenia a ziakov so sluchovym postihnutim. V ramci vyvoja tohto ndstroja prebieha validizacna Studia,
ktorej cielom je posudit vztah vykonu v aktudlnej verzii testu s vybranymi kognitivanymi schopnostami u réznych
cielovych skupin. Predkladany prispevok referuje o priebeznych vysledkoch validizacnej studie realizovanej na
vzorke Ziakov 5. rocnika ZS s materinskym jazykom rémskym (N=37) a madarskym (N=29). Zameriava sa na
suvislost vykonu v teste CHITT svykonmi v teste RAN (rychle automatické pomenovanie farieb) av
dvoch subtestoch WISC-1II, Zoradovanie obrazkov (neverbalny usudok) a Hladanie symbolov forma B
(psychomotorické tempo, pozornost, vizudlna diferenciacia). Vysledky korelacnej analyzy ukazali, Ze v oboch
skupinach existuje Statisticky vyznamna suvislost medzi vykonmi v CHITT a v subteste Hladanie symbolov (mad.
r=0,397, rom. r=0,341). Signifikantna korelacia medzi celkovym vykonom v CHITT a Zoradovanim obrazkov bola
zistend v skupine Ziakov s materinskym jazykom romskym (r=0,582, p<0,001), no nie madarskym. Vyznamny
korelacny vztah s testom RAN nebol zisteny ani v jednej zo skumanych skupin.

Abstract: Screening test of reading with comprehension CHITT is a tool intended for pedagogical diagnostic of
reading competencies in Slovak language in pupils with mother tongue other than Slovak, pupils with learning
disabilities and pupils with hearing impairment. As a part of the tool development, validation study is being
conducted. Its goal is to assess a relationship between the performance in CHITT test and selected cognitive skills
in different target groups of children. This article reports on present results of validation study conducted on the
sample of fifth grade pupils whose first language is Romani (N=37) and Hungarian (N=29). It focuses on the
relationship between the performance in CHITT test and performances in RAN test (rapid automatized naming of
colours) and two subtests of WISC-1II, Picture arrangement (nonverbal reasoning) and Symbol search form B
(psychomotor speed, attention, visual differentiation). The results of correlation analysis showed that there is a
statistically significant relationship between the scores in CHITT and Symbol search in both groups (Hungarian
r=0,397, Romani r=0,341). Significant correlation between the score in CHITT test and Picture arrangement
subtest was found in pupils with Romani mother tongue (r=0,582, p<0,001), but not in pupils with Hungarian
mother tongue. Significant correlation between CHITT test and RAN test was not found in any of the examined

groups.
KUPucové slova: citanie s porozumenim, skrining, CHITT

Key words: reading comprehension, screening, CHITT

Uvod

Citanie s porozumenim je proces, ktory spoéiva v ,stlasnej extrakcii a konstrukcii
vyznamu prostrednictvom interakcie s pisanym textom* (RAND Reading Study Group, 2002,
s. 11). Porozumenie pisanému jazyku je pre dieta v Skolskom kontexte nevyhnutné pre
naplianie vzdelavacich ciel'ov a pre rozvijanie jeho vlastného potencidlu. KI'i¢ovy vyznam
vSak ma aj mimo prostredia Skoly a sluzi nielen k ziskavaniu informacii, ale v SirSom kontexte
aj k uspesnému zvladaniu kazdodennych prekazok, k napiiianiu osobnych cielov, ¢i k aktivnej
ucasti na spolo¢enskom zivote. Vysledky medzinarodnych merani PISA i prax naznacuju, Ze
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Citanie s porozumenim u nasich Ziakov je témou, ktord si vyzaduje pozornost’. Na Vyskumnom
ustave detskej psychologie a patopsycholédgie sa tejto problematike dlhodobo venujeme. Po
skusenostiach s vyskumom c¢itania u rémskych ziakov sa rozhodol autorsky tim vyvinat
skriningovy test Citania s porozumenim, ktory by bol vyuziteIny aj pre iné skupiny deti.
Vznikol tak test CHITT, ktory bol podrobeny polozkovej analyze, faktorovej analyze, analyze
reliability a diskriminativnosti (Kmet, Doc¢kal, zadané). V sucasnosti prebieha vyskum, ktory
je zamerany na vztah medzi vykonom v teste CHITT a vykonom vo vybranych skuskach
kognitivnych schopnosti, ktory prispeje k validizacii tejto metodiky. Porozumenie pisanému
jazyku je komplexnou schopnostou, ktord zahfiia niekol’ko réznych kognitivnych procesov.
V tomto prispevku sa zameriame na neverbalny usudok, psychomotorické tempo a pozornost,
a tzv. rychle automatické pomenovanie.

Citanie s porozumenim a neverbalny disudok

Dolezitym predpokladom pre citanie s porozumenim je schopnost usudzovat'.
V pisanom prejave nebyvaji uvedené explicitne vSetky detaily, inak by sa texty stali prilis
dlhymi a nezazivnymi. Pri tvorbe adekvatnej a kohéznej mentalnej reprezentacie textu ma preto
dolezity vyznam usudzovanie, ktoré umozituje Citatelovi dopliiat chybajiice informacie
anachadzat’ vztahy medzi jednotlivymi Castami textu (Cain, Oakhill, 2007). V prospech
predpokladu, ze usudzovanie zohrdva v Citani s porozumenim dolezitu ulohu, svedc¢ia aj
zahrani¢né¢ vyskumné zistenia a zdéa sa, Ze sa to tyka ako verbalneho, tak aj neverbalneho
usudzovania. Nation, Clarke a Snowling (2002) porovnavali skupinu deti vo veku 7-9 rokov
s nizkym porozumenim pisanému textu sich rovesnikmi s dobrym porozumenim, ktori
dosahovali rovnaktl urovent dekddovania a presnosti Citania. Autori zistili, Ze deti s nizkou
uroviiou c¢itania s porozumenim mali hor$i vysledok nielen vo verbalnych kognitivnych
ulohéach, ale aj v tlohach neverbalneho usudzovania. Vyskumy tieZ naznacuju, Ze vyznam
neverbalneho usudzovania pre Citanie s porozumenim vzrastd s vekom. Ukazuje sa, Ze
v §tvrtom ro¢niku je neverbdlny usudok vyznamnym prediktorom Ccitania s porozumenim,
pricom v druhom ro¢niku tomu tak este nie je (Ribeiro, Cadime, Freitas, Viana, 2016). Na
zaCiatku strednej Skoly sa usudzovanie stdva uz vyznamnej$Sim prediktorom citania
s porozumenim ako plynulost’ ¢itania (Tighe, Schatschneider, 2014).

Citanie s porozumenim a rychlost’ spracovania podnetov

O rychlosti spracovania podnetov sa takisto uvazuje ako o jednej z premennych, ktora
ma prostrednictvom d’alSich medidtorov vplyv na Citanie s porozumenim. ZniZzena rychlost’
spracovania moZze negativne vplyvat’ na rychle automatické pomenovanie a na rozpoznavanie
slov, prostrednictvom ¢oho zhorSuje porozumenie ¢itanému textu (Kail, Hall, 1994). U deti
s poruchami citania bola opakovane zistena znizend rychlost’ spracovania podnetov a to aj
v ulohach neverbalnych, s motorickym vystupom (Shanahan et al., 2006; Catts, Gillispie,
Leonard, Kail, Miller, 2002).

Citanie s porozumenim a pozornost’

Citanie s porozumenim od Ziaka vyZzaduje aj dostato¢ni mieru koncentracie, stability
a intenzity pozornosti. Pozornost’ stivisi s ¢itanim s porozumenim u zru¢nych ¢itatel'ov. Takyto
vztah bol zisteny v skupine tureckych Stvrtakov (Yildiz, Cetinkaya, 2017). No podobné
vysledky nachddzame aj u deti s problémami v oblasti ¢itania. Podl'a vyskumu z amerického
prostredia existuje u prvakov s rizikom vyvinu Citatel'skych tazkosti vyznamny vzt'ah medzi
pozornostou a neskorSou uroviiou ¢itania s porozumenim. Tento vztah bol mediovany ich
pokrokom v schopnosti Citat’ frekventované slova (Miller et al., 2014). Vyznam dobrej Grovne
pozornosti pre porozumenie pisanému textu podciarkuje aj vyskum zamerany na overenie
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efektu programu na rozvoj pozornosti. Absolvovanie takto Specializovaného 12-tyzdnového
programu viedlo v skupine Siestakov s podpriemernymi Citatel'skymi vykonmi k vyznamnému
zlepSeniu Citania s porozumenim (Solan, Shelley-Tremblay, Ficarra, Silverman, Larson, 2003).

Citanie s porozumenim a rychle automatické pomenovanie

Rychle automatické pomenovanie je kognitivna schopnost’ spocivajuca v rychlom
pomenovavani znamych vizualnych podnetov, najCastejsie ide o pismena, Cislice, alebo farby.
Vo vyskumnych zisteniach sa rychle automatické pomenovanie ukézalo opakovane ako
prediktor citatel'skych schopnosti, vratane citania s porozumenim, hoci pre tato doménu
CitateI'skych schopnosti nejde o tak silny prediktor ako napr. pre techniku ¢itania slov ¢i viet
(Aratjo, Reis, Petersson, Faisca, 2015).

Vyskumny ciel’

Ciel'om nasho vyskumu je overit,, Ci existuje suvislost medzi Citanim s porozumenim
a neverbalnym tsudkom, psychomotorickym tempom a pozornostou a rychlym automatickym
pomenovanim. Na zdklade vyssie uvedenych poznatkov predpokladame, ze medzi vykonom v
teste CHITT a vykonmi v nami vybranych testoch kognitivnych schopnosti bude vyznamny
vztah.

Vyskumné metody

Test citania s porozumenim CHITT

- je skriningovy néstroj na pedagogickt diagnostiku Citatel'skych spdsobilosti primarne uréeny
pre ziakov s materinskym jazykom inym nez slovenskym, ziakov s poruchami ucenia a ziakov
so sluchovym postihnutim. V skupine intaktnych ziakov so slovenskym materinskym jazykom
je CHITT test vyuzitelny v 2. roéniku ZS. CHITT test tvoria tieto 4 subtesty:

A. Konanie podla pisomnej instrukcie
Ulohou Ziaka je vykonat’ ¢innost’ podla instrukcie, ktort si precita. Subtest tvori jedna
zacviénd a sedem testovych uloh.

B. Elimindcia slova a jeho nahradenie
V tomto subteste je lohou ziaka eliminovat’ zo Styroch pontuknutych slov jedno slovo,
ktoré do skupiny vyznamovo nepatri a dopisat’ iné slovo, ktoré¢ do skupiny patri. Subtest
tvori jednd zacvicnd a sedem testovych uloh.

C. Odpovede na otazky k textu
Ziak &ita potichu vlastnym tempom suvisly text — rozpravku. Po do¢itani odpoveda na
sedem otazok. Ich spravne zodpovedanie vyZzaduje porozumenie precitanému textu
a vybavenie niektorych faktov z pamiiti.

D. Odpovede na otazky k vetam
V subteste D si ziak precita kratku oznamovaciu vetu a nasledne jednym slovom alebo
predlozkovou frazou odpovedd na otazku. Odpoved je pritom priamo obsiahnutd
v uvedenej oznamovacej vete. Subtest je inSpirovany G-skuSkou M. Milana (1969) a tvori
ho jedna zacvicna a sedem testovych tloh.

Okrem celkového skore je v CHITT teste sledovany celkovy Cas rieSenia testu a ¢as Citania
textu v subteste C.

Zoradovanie obrazkov (WISC-111)

Ulohou dietata v tomto subteste WISC-III, rozsireného nastroja na diagnostiku intelektovych
schopnosti deti vo veku 617 rokov, je zoradit’ sibor obrazkov predkladanych v pomieSanom
poradi tak, aby obrazky vytvarali zmysluplny pribeh. Subtest meria uroveil neverbalneho
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socialneho tusudku, schopnost’ zrakovej percepcie a koncentracie pozornosti (Svoboda,
Krejcitova, Vagnerova, 2009). Vysledky v tomto subteste nie st prili§ zavislé na kultirne
nadobudnutych znalostiach (Svoboda, Krej¢ifova, Vagnerova, 2009).

Hladanie symbolov (WISC-I1I)

Vzhl'adom na vek ziakov vo vyskumnom subore sme administrovali naro¢nejSiu formu B
subtestu Hl'adanie symbolov. Ulohou diet’at’a je uréit, &i sa niektory z dvoch vyhl'adavanych
symbolov nachadza v skupine symbolov v danom riadku alebo nie. Dobry vykon v tomto
subteste si vyzaduje rychle psychomotorické tempo, dobru schopnost’ vizudlnej diferenciacie
a vytrvali pozornost’ (Svoboda, Krej¢ifova, Vagnerova, 2009).

Test RAN (rychle automatické pomenovanie)

Ulohy RAN spocivaju v ¢o najrychlejsom pomenovéavani série znamych vizualnych podnetov.
V nasej testovej batérii sme zvolili rychle automatické pomenovanie farieb. Diet'a menuje ¢o
najrychlejsie v smere zl'ava doprava po riadkoch 5 farieb, ktoré st prezentované v nahodnom
poradi tak, aby sa nenachadzali dve rovnaké farby za sebou. Kazda farba sa opakuje osemkrat,
podnetov je teda celkovo 40 (Mikulajova, Varyova, Vencelova, Caravolas, Skrabakova, 2012).
Pod vykon v RAN sa podpisuje cely rad procesov, vratane pozornostnych, fonologickych,
ortografickych, pamétovych, motorickych a artikulatnych (Papadopoulos, Spanoudis,
Georgiou, 2016). O rychlom automatickom pomenovani sa hovori aj ako o mikrokozme
procesov, ktoré sa neskor vyvijaji a zabezpecuju ¢itanie (Norton, Wolf, 2012).

Vyskumny subor

Vyskumny subor tvorili Ziaci 5. roénika ZS s materinskym jazykom mad’arskym (N =
29, 21 chlapcov a 8 dievcat) a romskym (N = 37, 19 chlapcov a 18 dievcat). VSetci ziaci
navstevovali Skolu s vyu€ovacim jazykom slovenskym. Do vzorky neboli zaradeni ziaci zo
socidlne znevyhodiujuceho prostredia.

Vysledky

Udaje sme analyzovali oddelene pre mad’arskid arémsku vzorku Ziakov, nakolko
v skupine deti s romskym materinskym jazykom neadministrujeme v CHITT teste subtest A.
Ten v tejto skupine deti nedosahuje pozadovanu reliabilitu (Kmet', Doc¢kal, zadan¢). Celkové
skore v CHITT teste, ako miera dosiahnutej Grovne ¢itania s porozumenim, je preto v skupine
mad’arskych deti vyjadrend suctom skore v subtestoch A + B + C + D a v skupine romskych
deti sictom skore B + C + D. Ziskané data sme podrobili korela¢nej analyze. Podla vysledkov
Shapiro-Wilkovho testu normality sme volili vypocet Pearsonovho alebo Spearmanovho
korela¢ného koeficientu.

CHITT test a Zoradovanie obrazkov

V subteste Zorad'ovanie obrazkov dosiahli piataci s materinskym jazykom madarskym
priemerné skore M = 29,66 (SD = 10,18), ¢o je vykon zodpovedajuci veku 11,5 roka (Dockal,
Kretova, Kundratova, Sedladkova, Tesaf, 2006). Ziaci s materinskym jazykom rémskym
dosiahli priemerné skore M = 11,54 (SD = 7,07), teda vykon zodpovedajuci podl'a dostupnych
narodnych noriem veku 6,5 roka (Dockal et al., 2006).

CHITT a | CHITT b | CHITTc¢ | CHITTd | CHITT skére
mat. jazyk madarsky | 0,102 (S) | 0,071 (S) | 0,440* (P) | 0,272(S) | 0,362 (S)
mat. jazyk romsky | - 0,217 (S) | 0,442%* (S) | 0,520%* (P) | 0,582** (P)
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Tab.1: Korelacné vztahy medzi dosiahnutym skore v subteste Zoradovanie obrazkov a skore
v jednotlivych subtestoch CHITT a celkovym skore v CHITT teste v skupine Ziakov
s materinskym jazykom madarskym a romskym.
* korelacia je signifikantna na urovni p<0,05

** korelacia je signifikantna na urovni p<0,01

(S) Spearmanov korelacny koeficient
(P) Pearsonov korelacny koeficient

U deti s materinskym jazykom rémskym sme zistili signifikantny vzt'ah medzi celkovym skore
vteste CHITT askore v subteste Zoradovanie obrazkov. Koeficient determinicie R? ma
hodnotu 0,34, ¢o znamend, Ze Citanie s porozumenim a neverbalny usudok zdielaju v tejto
skupine deti 34% rozptylu. U deti s materinskym jazykom mad’arskym nebol zisteny vyznamny
vzt'ah medzi tymito dvoma premennymi.

CHITT test a Hladanie symbolov

Ziaci s materinskym jazykom mad’arskym dosiahli v subteste Hl'adanie symbolov priemerné
skore M =21,79 (SD =4,67), ¢o je vysledok zodpovedajtici podl'a narodnych noriem testovému
veku 7,5 roka (Dockal et al., 2006). Ziaci s materinskym jazykom rémskym dosiahli skore M
= 14,89 (SD = 6,41), teda vykon zodpovedajuci veku pribl. 6 rokov (Dockal et al., 2006).

CHITT a | CHITT b | CHITT ¢ | CHITT d | CHITT skére
mat. jazyk madarsky | 0,267 (S) | 0,243 (S) | 0,324 (P) | 0,267 (S) | 0,397* (S)
mat. jazyk romsky | - 0,259 (S) | 0,048 (S) | 0,360* (P) | 0,341* (P)

Tab.2: Korelacné vztahy medzi dosiahnutym skore v subteste Hladanie symbolov a skore
v jednotlivych subtestoch CHITT a celkovym skore v CHITT teste v skupine Ziakov
s materinskym jazykom madarskym a romskym.
* korelacia je signifikantna na urovni p<0,05 (S) Spearmanov korelacny koeficient

(P) Pearsonov korelacny koeficient

Medzi celkovym skore v teste CHITT askore v subteste Hl'adanie symbolov bol zisteny
signifikantny korelacny vzt'ah v oboch skiimanych skupinach.

CHITT test a RAN test

Priemerny dosiahnuty ¢as v teste RAN bol u deti s mad’arskym materinskym jazykom 40,24
sek. (SD = 8,63) a u romskych deti 41,24 sek. (SD = 8,16). Z naSich skusenosti ide o pomalsie
vykony v porovnani s piatakmi so slovenskym materinskym jazykom (M = 29,73, SD = 6,11,
N=22).

CHITTa |CHITTb |CHITTc | CHITTd | CHITT skore
mat. jazyk mad’arsky | -0,388% (S) | -0,171 (S) | -0,328 (P) | -0,105 (S) | -0,285 (S)
mat. jazyk romsky | - -0,143 (S) | -0,152(S) | -0,110 (P) | -0,192 (P)

Tab.3: Korelacné vztahy medzi dosiahnutym casom v teste RAN a skore v jednotlivych
subtestoch CHITT a celkovym skore v CHITT teste v skupine Ziakov s materinskym jazykom
madarskym a romskym.

* korelacia je signifikantnd na urovni p<0,05 (S) Spearmanov korelacny koeficient

(P) Pearsonov korelacny koeficient

Medzi celkovym skore v teste CHITT a vysledkom v teste RAN nebol zisteny vyznamny
korela¢ny vztah ani v jednej zo skimanych skupin.
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Diskusia

Vysledky analyzy vzt'ahu testu CHITT a vybranych kognitivnych schopnosti su v sulade
s naSimi predpokladmi, s vynimkou vztahu k neverbdlnemu tusudku v skupine Ziakov
s materinskym jazykom mad’arskym a vztahu k rychlemu automatickému pomenovaniu farieb.
V pripade subtestu Zorad’ovanie obrdzkov udeti s materinskym jazykom madarskym
naznacuje hodnota korelatného koeficientu ocakdvany smer zavislosti, no Statistickd
vyznamnost’ nebola preukazana. Vztah medzi ¢itanim s porozumenim a neverbalnym usudkom
budeme d’alej overovat’ na vacsich vzorkach a v d’alSich jazykovych skupinéch.
Test RAN bol ziakom administrovany v slovenskom jazyku, teda v jazyku, ktory nie je ich
materinskym. Je mozné oCakavat’, ze za takychto okolnosti test nemeria rovnaké kognitivne
procesy ako pri administracii v materinskom jazyku. Pod zisteny vysledok sa takisto mohol
podpisat’ i vek naSich participantov. Metaanalyza autorov Araujo, Reis, Petersson a Faisca
(2015) totiz naznacuje, ze so zvySujucim sa vekom ateda s narastajucimi Citatel'skymi
zruénostami sa vztah medzi rychlym automatickym pomenovanim a niektorymi ukazovatel'mi
CitateI'skych spdsobilosti oslabuje.

Zaver

Vysledky nasho vyskumu podporuju predpoklad, Ze na trovni 5. ro¢nika ZS suvisi
Citanie s porozumenim s psychomotorickym tempom a pozornostou; a v skupine Ziakov s
materinskym jazykom romskym aj s neverbalnym usudkom. Vztah vykonu v teste CHITT
s vybranymi kognitivnymi schopnostami budeme d’alej overovat’ v jednotlivych cielovych
skupinach ziakov, pre ktor¢ je test CHITT urceny.
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SLOV (MIKULAJOVA a spol.) U ZIAKOV 5. ROCNIiKA ZS

COMPARISON OF RESULTS OF READING COMPREHENSION
SCREENING TEST (CHITT) WITH RESULTS OF READING WITH
ADDING WORDS TEST (MIKULAJOVA et al.) IN PUPILS
ATTENDING THE 5th GRADE OF PRIMARY SCHOOL
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Vyskumny ustav detskej psycholédgie a patopsychologie, Cyprichova 42, 831 05 Bratislava,
Slovensko, e-mail: martin.kmet@vudpap.sk

Abstrakt: V ramci procesu podrobnejsej validizacie autorského skriningového testu Citatelskej gramotnosti —
Citania s porozumenim (CHITT) pre Ziakov s inym ako slovenskym jazykom, ponuka autor ciastkové zistenia
o vztahu s Testom citania s dopliiovanim slov (dvoch slov) od autorky Mikulajovej a kol. Na vzorke ziakov 5. roc.
beznej ZS s materinskym jazykom rémskym a madarskym (N = 66) poniika niekolko zisteni. Porovndva HS
v CHITT-e, ktoré je rozhodujiicou mierou citania s porozumenim s vyslednym skore citatelského vykonu a skore
presnosti Citania v Teste Citania s doplitovanim slov. Na zaklade ziskanych vysledkov mézeme konstatovat, zZe pri
inojazycnych detoch, vykony v tychto testoch vyznamne stredne az silno korelujii (p< 0,001), a napriek odlisnej
konstrukcii a administracii oboch ndstrojov, oba meraju podobné globdlne procesy Citatelskej gramotnosti
potrebné na Citanie s porozumenim.

Abstract: Within the frame of process of more detailed validation of author’s screening test of reading literacy —
reading comprehension (CHITT), the author offers partial findings regarding the relationship with Reading with

adding words (two words) test by Mikulajova et al. The author proposes several findings based on the sample of
pupils attending the 5th grade of common primary school with mother tongue of Roma and Hungarian (N= 66).

The author compares HS in CHITT, which is a critical criterion of reading comprehension with the final score of
reading performance and score in reading accuracy in the Reading with adding words test. On the basis of
obtained results, it can be concluded that, in the case of children with other mother tongue, the performance in

these tests significantly moderately or strongly correlates (p < 0,001), and despite of different construction and
administration of both instruments, both of them measure similar global processes of reading literacy necessary
for reading comprehension.

Kli¢ova slova: citatelska gramotnost, ¢itanie s porozumenim, validizacia

Keywords: reading literacy, reading comprehension, validation

Uvod

V ramci procesu podrobnejsej validizacie autorského skriningového testu Citatel'skej
gramotnosti — Citania s porozumenim (CHITT) nés zaujimalo, ¢i je vztah medzi nami
vytvorenou a Standardizovanou metodikou — Testom ¢itania s dopliiovanim slov (dvoch slov)
od autorick M. Mikulajovej, L. Vencelovej a M. Caravolas. Tzn. Ci, do uréitej miery odli§né
metodiky meraju podobné procesy Citatel'skej gramotnosti potrebné na ¢itanie s porozumenim.
Na tomto mieste pontikame niektoré Ciastkové zistenia.

Celkovo na Slovensku sledujeme trend znizovania Citatel'skej gramotnosti (tzv.
funkénej gramotnosti), konkrétne klesa uroven porozumenia Citanému textu. Na tento fakt
poukazuju aj zavery vyskumnych studii PISA (15rocny ziaci) z poslednych rokov (Korsindkova
et al., 2010; Ferencova et al., 2015; Miklovicova et al., 2017). Vysledky slovenskych ziakov su
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signifikantne nizSie nez priemer dosiahnuty v krajinach OECD, v roku 2015 sa umiestnili na
32. mieste spomedzi 34 zacastnenych krajin OECD.

Aj Slovensko patri medzi krajiny, v ktorych sa ako najcastej$i zdroj poznatkov pouZzivaju
tlacené ucebnice, a ziak, ktory nedostato¢ne rozumie Citanému textu, ma teda obmedzenu
moznost’ uspesSne napredovat’ v Stadiu. Vyrazny podiel slovenskych deti v rizikovej skupine
(32,1 % — pozri Miklovicova et al., 2017) je negativnym signalom, ktory nas nabada zaoberat’
sa systematicky touto problematikou.

Tieto skutocnosti, ako aj poziadavky sSkolskej praxe nas inspirovali k pokusu vytvorit

jednoduchy diagnosticky néstroj, ktorym by bolo mozné uz v pociato¢nych rokoch Skolskej
dochadzky odhalit’ deti s problémami v Citani s porozumenim, aby im bolo mozné poskytnut
pri osvojovanti si CitateI'skych spdsobilosti v slovenskom jazyku potrebni pomoc.
Ulohu realizoval tim pracovnikov VUDPaP-u v obdobi 2015-2016. Jej ciefom bolo vytvorit
casovo nendro¢ny skriningovy nastroj sjednoduchou administraciou, ktory by sluzil na
zistovanie aktualnych citateI'skych sposobilosti so zameranim na porozumenie textu a bol
primérne uréeny pre cielovi skupinou Ziakov prvého stupiia ZS. Predpokladali sme, Ze nijde
uplatnenie pri posudzovani Citatel'skych spdsobilosti deti zo socidlne znevyhodneného
prostredia, deti s naruSenou komunikacnou schopnost'ou, s vyvinovymi poruchami ucenia
atiez deti so sluchovym postihnutim. Nastroj sme konstruovali tak, aby bol pre dieta
z majoritnej populacie l'ahko zvladnutelny, tzn. Ze ziak s materinskym jazykom slovenskym
s beznou psychomotorickou vybavou a zru¢nostami by nemal mat’ pri jeho vypracovéavani
problém. To ndm umoznilo vyskusat’ pouZitie testu aj v skupinéch deti s inym ako slovenskym
materinskym jazykom, s ktorymi sa v naSich Skolach stretdvame a Coraz cCastejSie budeme
stretavat’. K problematike jazykovej kompetencie romskych Ziakov, ktorej sa tiez venujeme na
naSom pracovisku, sme publikovali niekol'ko prispevkov (napr. Kmet’, Dockal 2012, Kmet’,
2013)

Citanie je zlozity proces, na ktorom sa v roznej miere podiel’ajii viaceré schopnosti.
V stru¢nosti ide o dekddovanie znakov — grafém spéjanych do slov, viet a porozumenie takejto
grafickej forme re¢i. Za prediktory citania sa povazuju kliCové kognitivne procesy,
fonematick¢ uvedomovanie, poznanie pismen aschopnost’ rychleho automatického
pomenovania (Mikulajova a kol., 2012). Dalimi determinantmi procesu rozvoja Gitatel'skej
sposobilosti st primerand uroveil zrakového a sluchového vnimania, motoriky, jazykovych
schopnosti, podnetnost’ prostredia atd’.

Na zistovanie Urovne Citatel'skej gramotnosti sa pouzivaju rdézne metodiky, podla
zamerania a cielovej skupiny, pre ktort su urcené. Medzinarodné vyskumné Stadie PISA
a PIRLS pouzivaju tlacené texty, ktoré si maju ziaci precitat’ a neskor odpovedat’ na otazky,
pricom sa jednotlivé texty liSia nielen obsahom (opis, rozpravanie, argumentacia,
navod, rozlicné protokoly a zapisnice), ale aj formou (texty suvislé¢, nesuvislé,
kombinovang, zlozené). Jednotlivé metodiky vyskumu PIRLS st zamerané na zistovanie
procesov porozumenia, ciel'ov ¢itania a &itatel'skych zvyklosti a postojov. Co sa tyka procesov
porozumenia, ¢lenia sa na vyhladavanie informacii, nasledné vyvodzovanie zéaverov, ich
interpretaciu a hodnotenie obsahu, jazyka atextovych prvkov. Ciele Ccitania obsahuju
podkategorie ako Citanie pre literarny zazitok a Citanie pre ziskavanie a vyuzivanie informacii.
Pomocou jednoduchych otazok v dotazniku sa zistujii aj postoje deti k Citaniu. Testy
v spominanych vyskumnych stadiach sa orientuju na Citanie textu a jeho naslednti interpretaciu
pripolozenych otazkach. Z hl'adiska moznosti individualnej diagnostiky je nevyhodou podobne
kons$truovanych testov ¢asova narocnost’ testovania i vyhodnocovania vysledkov.

Okrem starSich diagnostickych nastrojov na zistovanie urovne c¢itania, dodnes
pouzivanych v nasSich podmienkach, ako su Sturova (1968), Matej¢ekova (1987) skuska
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Citania, prip. ,, Skuska G* od autora M. Milana (1969), ktorych normy je potrebné aktualizovat’,
treba spomenut testova batériu Cl(s)TA autorov E. Zovinca a A.Dufekovej (2014)
s orientacnymi normami. Tato testova batéria pozostava z Dyslektického dotaznika pre starSich
a dospelych, Siestich textov urCenych na zistenie schopnosti ¢itat’ s porozumenim, ulohy
Delenie slov advoch subtestov zameranych na zistovanie fonematického uvedomovania.
Odportca sa doplnit’ ju textom Latys zo spomynaného Matejcekovho ¢itacieho testu (Matéjcek
a kol., 1987).

Za komplexni metodiku s aktualnymi normami, ktora na nasom trhu dlho chybala,
mozno povazovat batériu testov spristupnenti v praci Mariny Mikulajovej s kolektivom (2012)
Citanie, pisanie a dyslexia. Batéria obsahuje test prediktorov gramotnosti, skusky ¢itania pre
mladsi Skolsky vek, test ¢itania s doplilovanim slov, hodnotenie pravopisnych schopnosti
mladSich a starSich ziakov vratane dotaznikov pre ucitel'ov na hodnotenie gramotnosti. Prave
uvedeny Test Citania s dopliiovanim slov (dvoch slov) sme pouzili na porovnanie s nami
vytvorenym skriningovym testom (CHITT).

Vzorka a metodika

Vyskumny subor tvorilo 66 deti ztoho 37 sromskym materinskym jazykom a 29
s materinskym jazykom madarskym vzdeldvajicich sa na beznych zakladnych Skolach.
(Tabulka 1.), jedna sa zatial’ o Ciastkové vysledky, planovana je pocetnejSia vzorka. Testovali
sme ziakov 5. roCnika, bez dorazu na vek, pretoze postupovy rocnik sa na rozdiel od
biologického veku preukazal ako dolezitejsi faktor pri uspesSnosti v Citani (Kmet’, Dockal,
2012). V 5. roéniku ZS sme predpokladali uz utvrdent techniku a sposob &itania, teda moZzeme
hovorit’ o automatizécii Citania. Porovnavali sme vykon — hrubé skére v CHITT-e a skore
vykonu a presnosti v Teste dopiiiania dvoch slov.
CHITT — skriningovy test Citania s porozumenim skladajuci sa z nasledujucich subtestov:
A. Konanie podla pisomnej inStrukcie: Zacvik a sedem tloh, v ktorych mé respondent
vykonat’ ¢innost’ podl'a inStrukcie — pokynu, ktory si precita. Priklad: Po precitani inStrukcie
,ukaz na dvere* diet'a ukaze na dvere. Za spravne splnent ulohu ziskava dva body, za ¢iastocne
splnenu (v uvedenom priklade sa na dvere iba pozrie, alebo ukaze na okno) ziskava jeden bod.
B. Eliminacia slova a jeho nahradenie: Zacvi¢na uloha a sedem hodnotenych uloh, v ktorych
ma respondent zo skupiny Styroch slov vylucit’ (preciarknutim) jedno slovo, ktoré k ostatnym
nepatri, a na vol'né miesto dopisat’ 'ubovolné iné slovo, o ktorom si mysli, Ze sa k ostatnym
hodi. Spravna odpoved’ okrem porozumenia precitanym slovam vyzaduje uplatnenie
induktivneho myslenia (dieta potrebuje poznat’ spolo¢né znaky pojmov), minimalnu slovnu
zasobu a expresiu (dieta hl'add vhodny vyraz na doplnenie skupiny slov). Priklad: v zadanej
skupine slov ,,brat, sestra, ucitel’, otec* dieta preciarkne slovo ,,uitel** a namiesto neho napise
napriklad slovo ,,matka®. Za spravnu eliminéciu sa pridel'uje bod, za doplnenie jeden (¢iastocne
spravna odpoved’) alebo dva (bezchybna odpoved’) body.
C. Odpovede na otazky k textu: V tejto ulohe si dieta najprv precita suvisly text (rozpravku).
Administrator ho vzdy upozorni, aby ¢italo pozorne, pripadne i dvakrat, lebo néasledne bude
pisomne odpovedat’ na otazky. Sedem polozenych otazok sa zameriava na reprodukciu faktov
z textu a porozumenie — dieta nemusi odpovedat’ doslovne, hodnoti sa pochopenie vyznamu.
Priklad: na otadzku ,kto mal troch synov* napise ,,.kovac*. Presnd odpoved’ je za dva, priblizna
za jeden bod.
D. Odpovede na otiazky k vetam: Respondent ma pisomne (jednym slovom alebo
predlozkovou frazou) odpovedat’ na otazky k vetam, ktoré si precita. Subtest ma opat’ zacvik
asedem uloh. InSpirovany je G-skuSkou M. Milana (1969). Na zvladnutie je potrebné
porozumenie, orientacia v texte a jazykovy cit. Priklad: Po precitani vety ,,Nad stromami leti
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vtak* a otazky ,,Nad ¢im leti vtak* diet’a odpoveda: ,,Nad stromami*. Bezchybna odpoved’ je
hodnotena dvoma bodmi, vecne spravna ale gramaticky chybnd odpoved’ jednym bodom.

Administracia testu je individualna trva cca 10-25 min. Testuje sa v zdsade bez
casového obmedzenia, Cas potrebny na vypracovanie testu (a jeho jednotlivych subtestov) vSak
moze tiez sluzit’ ako zretel'a hodny udaj pri kvalitativnej interpretacii. Test ma 28 poloziek
v Styroch subtestoch a hoci kazdy zo subtestov posudzuje porozumenie precitanému inym
sposobom, sleduje jedini premennu - Citanie s porozumenim, povaZujeme test za
jednofaktorovy s rozhodujicou mierou vyslednym HS.

Test citania s doplnovanim (dvoch slov) (Mikulajova a kol.)
Test ma 23 poloziek, pricom kazdu tvori veta alebo niekol’ko viet, v ktorych st vynechané slova
. Ulohou dietata je potichu si pre¢itat’ vety (Gryvky) a doplnit’ chybajtice slova. Ide o nutenti
vol'bu, pre kazdé chybajice slovo ma ziak k dispozicii pat’ moznosti, z ktorych ma vybrat’ t
spravnu. Slovo ktoré chce do vety doplnit’ pod¢iarkne. Pouzili sme verziu s doplnenim dvoch
slov, ur¢enu pre 5. ro¢nik
Priklad: Mlieko méZes A z pohdara alebo 7 B

Zjest’ vidiet’ hodit’ pit’ natriet’

A. Ulice travy kravy kolaca hrnceka

(Caravolas, M - Mikulajova, M - Vencelova,L: Test €itania s dopliiovanim slov. In Mikulajova,
M a kol: Citanie, pisanie a dyslexia. Bratislava, 2012)

Autorky predpokladaju, ze test s dopliiovanim slov aktivuje predovsetkym sémantické
a lexikalne jazykové schopnosti deti. ,,Pre uspesné zvladnutie Glohy je nevyhnutna aj ista
automatizacia dekodovania pri Citani, resp. Citanie vyuZzivajice nielen sublexikéalnu, ale aj
lexikalno-sémanticku cestu ¢itania® (tamtiez). Pracuje sa v ¢asovom limite (6 min.), zdcvicné
ulohy sa rieSia s administratorom potom sa zane merat’ ¢as. Ziskavaju sa dve skore - Skore
¢itatel’'ského vykonu, pocet spravne vyplnenych slov, hrubé sumarne skore zahfna presnost’
¢itania slov, rychlost’ ¢itania aj roveil porozumenia. - Skére presnosti ¢itania, ktoré vypoveda
o urovni porozumenia bez ohl'adu na rychlost’ Citania. Ziskame ho tak Zze pocet spravnych
odpovedi delime poctom vsetkych odpovedi a ndsobime ¢islom 100. (tamtieZz)

Obe metodiky sme administrovali v ramci batérie spolu s inym subtestami, testovanie
prebehlo individualne, neprevadzali sme skore na precentily pracovali sme s hodnotou HS.

Vysledky

Ziskané udaje sme Statisticky spracovali korelacnou analyzou (pearsonov a spearmanov
korela¢ny koeficient) Porovnavali sme hrubé skére CHITT-u a skore vykonu aj presnosti
v Teste s dopliianim slov . Vysledky naznaduju, e vykony v tychto testoch vyznamne stredne
az silno koreluju (p< 0,001), amozno sa domnievat, Ze napriek odliSnej konStrukcii
a administracii oboch nastrojov, oba meraji podobné globalne procesy Citatel'skej gramotnosti
potrebné na ¢itanie s porozumenim.
Tabulka: Koreldcie CHITT s Testom citanie s doplnovanim dvoch slov (Mikulajova a kol.)

vykon presnost’
Mad’ari N= | r-pearson ,604 *** | 654 F**
Rémovia N= | r-pearson ,841 *H*
p- spearman ,052 *H*

P <001
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Zaver

1. Konstatujeme vysokl mieru zhody medzi pouzitymi nastrojmi (subezna validita), aj
napriek rozdielom v obsahu a administracii.

2. Domnievame sa, Ze oba ndstroje meraji podobné globdlne procesy Citatel'skej
gramotnosti potrebné na Citanie s porozumenim.

3. Napriek naSim ¢iastkovym zisteniam nepredpokladdme, Ze skrinigovy test CHITT bude
nahradzat’ Standardizované diagnostické néstroje na meranie urovne Citania u starSich
ziakov.

Zéklady citania si deti osvojuji na 1. stupni zakladnej Skoly. Kym spociatku sa sustredia na
techniku ¢itania, postupne je Coraz ddlezitejsie, aby precitanému porozumeli. Preto diagnostiku
Citania s porozumenim pokladame za doleziti uz v mladSom skolskom veku.

Diskuse — moZzné limity a pFinosy vyzkumu

Na rozdiel od techniky citania, ktort moézeme posudzovat’ priamo na zaklade rychlosti
a poctu chyb (Matéjcek a kol., 1987), na porozumenie precitanému textu mozno usudzovat’ iba
z vykonov, ktoré okrem samotného ¢itania suvisia s uplatnenim d’al$ich psychickych funkcii,
zvicsa kognitivnych. Vysledok testovania teda nikdy nie je ,Cisty*: dosiahnuté skore je
ovplyvnené technikou ¢itania, porozumenim a tymi funkciami, ktoré na zdklade porozumenia
muselo testované diet'a do svojej odpovede zapojit’.

Pri predpoklade automatizicie dekoédovania, vzhl'adom k postupovému ro¢niku sa
v nasom teste CHITT porozumenie manifestuje motorikou a psychomotorickou koordinaciou
(subtest A), induktivnym myslenim, generalizaciou a schopnost'ou vyberat’ z lexikalnej zasoby
(subtest B), pozornostou, orientaciou v texte ajazykovym citom (subtest C), chapanim
suvislosti a pamétovou reprodukciou (subtest D). Porozumenie textu je vSak pre moznost’
vyrieSenia kazdej ulohy podstatné. V Teste s doplfianim slov, sa obe skore ziskavaju pri
predpoklade primeranych predovsetkym sémantickych a lexikalnych jazykovych schopnosti,
autorky povazuju za nevyhnutné vyuzivanie nielen sublexikalnej, ale aj lexikalno-sémanticke;j
cesty cCitania (Mikulajovd akol. 2012). Napriek rozdielom v pouzitych diagnostickych
nastrojoch konstatujeme vysokl mieru zhody medzi nimi (subeznd validita). Ziskané Ciastkové
vysledky podporuju nasu nadej, ze nami vytvoreny skriningovy test modze napomoct’ k
zaCHITTeniu rizikovej skupiny Citatel'ov.
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S TYMTO OCHORENIM

THE IMPACT OF MUSCULAR DYSTROPHY ON EDUCATIONAL
PROCESS OF PUPIL WITH THIS DISEASE

Kristina NAGYOVA, Zuzana PETRICAKOVA
Katedra Specialnej pedagogiky, Pedagogicka fakulta, Univerzita Komenského v Bratislave,
Slovenska republika, e-mail: nagyova.kristina@gmail.com

Abstrakt: Prispevok sa zaobera Specifikami edukdcie Ziakov s nevyliecitelnym a zivot limitujucim ochorenim —
Duchenovou svalovou dystrofiou. Prezentované su zdakladné poznatky a informdcie o Duchenovej svalovej
dystrofii, osobitosti, ktoré tieto diagnoza prindasa a rovnako aj ciastkove vysledky pilotného prieskumu, ktorého sa
zucastnila rodina s dietatom s Duchenovou svalovou dystrofiou. Cielom pilotného prieskumu bolo identifikovat
osobitosti Ziaka s Duchenovou svalovou dystofiou v Specifickych oblastiach — socializacia, nevyhnutné upravy
a Specifické zmeny, vztah diagnozy a 1Q, vztah diagnozy a poriich ucenia, vztah diagnozy a poruch spravania.

Abstract: The paper deals with the specifics of educating pupils with incurable and life-limiting illness — Duchenne
muscular dystrophy. Presented are the basic knowledge and information about Duchenne muscular dystrophy and
the specificities that this diagnoses bring. In the paper are also presented partial results of the pilot research,
which was attended by a family with a child with Duchenne muscular dystrophy. The aim of the pilot research was
to identify the specificities of the pupil with Duchenne muscular dystrophy in specific areas — socialization,
necessary adjustments and specific changes, relationship of diagnosis and 10, relationship of diagnosis and
learning disorders, relationship of diagnosis and behavioural disorders.

Kl'ucové slova: Duchenova svalova dystofia, edukdcia, osobitosti edukdcie Ziaka s Duchenovou svalovou
dystofiou, rodicia, pedagogika telesne postihnutych, chorych a zdravotne oslabenych.

Keywords: Duchenne muscular dystrophy, education distinctiveness of pupil with Duchenne muscular dystrophy,
parents, pedagogy of physical disabled, ill and health declined.

Uvod

Vzdeldvanie ziakov s rozlicnymi druhmi postihnutia je vzdy velmi individuélne.
V ramci pedagogiky telesne postihnutych, chorych a zdravotne oslabenych mozno hovorit’ o
vel'mi Sirokej ciel'ovej skupine, a teda aj o vel’kom mnoZzstve rozdielov, ktoré so sebou vychova
a vzdelavanie tychto Ziakov prinasa. Specificka povaha diagnézy, akou je muskularna dystrofia,
so sebou prindSa viacero faktorov, ktoré je nutné zohladnit. Tato diagndza predstavuje
chronické svalové ochorenie, ktorého progredujici charakter ma za nasledok telesné
postihnutie. V doésledku takéhoto stavu je nutné pri vychove a vzdeldvani brat’ do tvahy
Specifikd edukécie Ziakov s chronickym ochorenim, s telesnym postihnutim a tiez s letalnym
ochorenim. Zaroven je pri tejto problematike nevyhnutny multiodborovy pristup, zahfnajaci
oblasti medicinske, psychologické, pedagogické i socidlne. Vzhl'adom k tymto skuto¢nostiam,
je len malo odborne;j literatary, ktord by sa zameriavala konkrétne na tému edukacie ziakov s
diagnézou muskuldrnej dystrofie. Z tohto dévodu bolo nevyhnutné pri tvorbe tejto prace
vyuzivat odborné zdroje z roznych oblasti, nie len z oblasti pedagogickej C¢i
Specialnopedagogicke;.
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Duchennova muskularna dystrofia

Duchennova muskulérna dystrofia (d’alej len DMD) je najcastejSie sa vyskytujucim
letalnym genetickym ochorenim diagnostikovanym v detstve. Charakterizuje ju, tak ako ostatné
typy svalovych dystrofii, postupné strata svalovej funkcie a nezavislosti. Tento typ sa vSak
prejavuje predovsetkym u chlapcov vSetkych etnik a kultur a postihuje priblizne 1 z 3500
chlapcov. Na celom svete sa kazdy rok narodi asi 20 000 deti s tymto ochorenim. Vo vicsSine
pripadov je za vznik zodpovednd dedi¢nost, priblizne 35% pripadov je vSak vysledkom
spontannej mutéacie génov (Parent Project Muscular Dystrophy, 2010b).

Jankovsky (2006) tento typ definuje ako dedi¢né ochorenie postihujuce muzské
pohlavie, ktoré vedie k postupnému ubytku svalstva, v rdznej miere a postupnosti, vo vsetkych
svaloch. Prvé priznaky sa zacinaju prejavovat’ v 2. az 3. roku Zivota a celkova progndza tohto
ochorenia je nepriazniva.

Genetickl podstatu tohto ochorenia charakterizuju Hendriksen a kol. (2011) ako
mutaciu génu kodujiceho svalovi bielkovinu dystrofin. Tato mutacia nasledne sposobuje
svalovu slabost’, ktord ma za nasledok problémy s motorickymi funkciami. Nakol'ko sa jedné o
ochorenie progresivneho charakteru, telesné nasledky hraju tstrednu rolu v kazdodennom
fungovani chlapcov s DMD.

Podl'a Vondracka, Petraskovej a kol. (2007) tieto chyby v dystrofinovom géne sposobuju, ze
telo postihnutého jednotlivca nie je schopné produkovat’ dystrofin. Ak v tele dystrofin nie je
pritomny, svalové bunky iba odumieraji a nové sa uz netvoria.

Tempo priebehu a zdvaznost’ symptomov sa u kazdého z chlapcov s DMD lisia, avSak
vSetci prechddzaji urcitymi Stadiami ochorenia, nezavisle od individudlnych osobitosti, ktoré
sa u nich moézu prejavit. Na zdklade publikéacie Parent Project Muscular Dystrophy (2010c¢)
obvykle rozoznadvame Styri Stadia DMD:

5. Vcasnd faza — od urcenia diagnézy do priblizne 7. roka Zivota
Dieta sa pohybuje pomalSie a s viacSimi problémami ako jeho rovesnici. Moze sa zdat
nemotorné a Casto padat’. Jeho lytka mozu posobit’ zvicSene a nadmerne vyvinuto vzhl'adom
na vek. Skakanie v stoji moze byt pre tieto deti takmer nemozné.

6. Prechodnd faza — od 6. do 12. roka Zivota
V tomto obdobi méa diet’a obvykle problém s chodzou, pretoze jeho svaly stehna st uz oslabené.
Toto oslabenie mu sposobuje problémy s rovnovahou, ked’ sa snazi uniest’ svoju vahu a chodit’.
Mo6zZe sa pohybovat’ so zatatymi chodidlami alebo na Spickach a mierne sa kolisat’.

7. Obdobie straty schopnosti chodze — u vacsiny chlapcov medzi 8. az 14. rokom Zivota
Okolo 12. roka zivota uz potrebuje vac¢sina chlapcov s DMD vozik, pretoze su ich svaly
oslabené a I'ahko sa unavia. Po strate schopnosti chdodze sa stava proces oslabovania svalstva
viac viditeI'ny. Aktivity vyzadujlice zapojenie ruk, néh alebo trupu si vyzaduju asistenciu, alebo
mechanicku podporu. Véc¢sina chlapcov je v tomto obdobi este stale schopna vyuzivat’ prsty,
takze dokazu udrzat’ pero, pisat’ a pouzivat’ pocitac.

8. Vrcholna faza — od 15. roka zivota
V obdobi dospievania sa zaCinaju viac prejavovat zivot ohrozujuce srdcové a respiracné
problémy. Medzi hlavné priznaky srdcovych a plucnych komplikécii patri dychaviénost,
ukladanie tekutiny v pl'aicach a opuch néh a chodidiel, ktoré st sposobené zadrziavanim
tekutiny v dosledku zlyhavania srdca. Mladi muzi s DMD obvykle umieraju nasledkom
podobnych komplikacii pred dosiahnutim 30. roka zivota.

Pre porovnanie uvadzame aj iny druh klasifikacie priebehu ochorenia z publikacie
vydanej OMD v SR (2012), Duchennova svalova dystrofia: Diagnostika a liecba, ktora
namiesto 4-stupniovej §kaly pouZziva 5-stupniové ¢lenenie §tadii DMD:
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6. Presymptomatickd faza
V tejto faze sa vicsSina pripadov este nediagnostikuje, okrem pripadov rodin, v ktorych sa DMD
uz vyskytla. Ak st symptémy pritomné, v tomto Stadiu sa eSte nejavia vyznamne a vacSinou
nebyvaji spozorované.

7. Rané faza chodenia
V druhej faze ochorenia st uz typické symptémy ochorenia pritomné a rozpoznateI'né. Deti eSte
zvladaju chodzu do schodov, ale pri stapani prikladaju jednu nohu k druhej, namiesto
pravidelného striedania oboch ndh.

8. Neskora faza chodenia
Chodza sa stava ¢oraz narocnejSou a objavuju sa ¢oraz vicsie problémy pri stupani do schodov
a vstavani zo zeme do vzpriamenej polohy.

9. Rané faza po strate schopnosti chodit’
V tejto faze je uz pre stratu schopnosti chodit’ nutné pouzivanie invalidného vozika. Najskor ho
chlapci dokazu ovladat’ aj samostatne a udrzat’ sa v iom vo vzpriamenej a stabilnej polohe.

10. Neskora faza po strate schopnosti chodit’
V poslednej faze je uz samostatné udrzanie polohy a ovladanie vozika postupne coraz
narocnejsie, az sa napokon stdva nemoznym. Vznikaji aj d’alSie problémy a komplikacie
spojené s ochorenim.

Obe klasifikacie st si podobné, nachadza sa v nich vSak aj niekol’ko odli$nosti. V prvej
klasifikécii sa jedna o zdkladné delenie, ktoré mozno rozdelit’ na dve vyznamové Casti podl'a
toho, ¢i je dieta eSte schopné samostatne chodit’ (1. a 2. $tddium) alebo sa uz samostatne
pohybovat’ nedokédze a potrebuje invalidny vozik (3. a 4. Stddium). V druhej klasifikacii
modzeme vidiet podrobnejSie rozloZenie jednotlivych S$tddii nie len podla schopnosti ¢i
neschopnosti dietat’a chodit’, ale aj podl'a konkrétnej urovne chodze. V 2. a 3. §tadiu eSte diet’a
dokédze chodit’ samostatne, avSak mdézZeme pozorovat’ rozdiely v chddzi, ktora sa postupne
zhorSuje. V 3. a 4. §tadiu uz diet’a nie je schopné samostatného pohybu, no znova mozno vidiet’
¢lenenie podl'a toho, aki pomoc si vyzaduje pri pouzivani invalidného vozika. M6zeme teda
tvrdit’, Ze aj napriek vel'mi podobnym klasifikdcidm badat’ rozdiely v presnosti, s ktorou sa
zameriavajli na uroven pohybovych schopnosti dietata v tom ktorom Stadiu.

Specifika edukacie jednotlivcov s Duchennovou muskulirnou dystrofiou

Edukacia ziakov s DMD je Specifickym pripadom edukécie, ktory je charakteristicky
mnohymi osobitostami. Ziakov s touto diagnézou mozno v kontexte edukacie za¢lenit’ medzi
ziakov s telesnym postihnutim, chorobou a zdravotnym oslabenim a zaroveil mozno ich
edukdciu charakterizovat’ aj vo vztahu k letdlnosti tohto ochorenia. V tejto Casti sme sa
sustredili konkrétne na edukéciu ziakov s DMD ajej Specifika vzhl'adom k narocnosti
vymedzenia jednej konkrétnej oblasti, kam by mohla spadat’. Na zaklade Stidia a analyzy
odbornej literatry uvadzame jednotlivé oblasti, ktoré najcCastejSie a najvyznamnejSie
ovplyviuji edukacny proces ziaka s DMD.

Socializacia Ziaka s DMD

Podl'a Vagnerovej (2008) v Skolskom prostredi dochadza ku konfrontécii postihnutého diet’at’a
s jeho spoluziakmi, ¢o predstavuje dolezity prvok pre socializaény vyvoj tohto dietat’a. Dieta
sa musi naucit’ chapat’ a prijimat’ svoje obmedzenejSie schopnosti, odliSn socialnu rolu a
niekedy ziskava aj skliisenosti s odmietanim ¢i negativnym hodnotenim zdravymi rovesnikmi.
Handicapované diet'a mdze byt’ v triede prehliadané, méze byt v izolécii alebo dokonca aktivne
odmietané.

Deti s DMD mo6zu mat’ CastejSie problémy v spravani a v socialnej oblasti ako takej. Tieto
tazkosti vznikaju v désledku kognitivnych nedostatkov vychadzajucich z ich diagnézy. Mozu
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sa u nich objavit' tazkosti s flexibilnym uvazovanim, v ddsledku ¢oho sa niekedy mozu
tvrdohlavo upnut’ na vlastné nazory a myslienky a odmietat’ zmeny. Taktiez mézu mat’ problém
s interpretaciou rozdielnych pohl'adov a nazorov inych l'udi a s porozumenim vyznamu mimiky
a gestiky (Parent Project Muscular Dystrophy, 2010a).

Poysky a kol. (2011) uvadzajt, Ze az jedna tretina chlapcov s DMD zvykne mat’ vyrazné
problémy v socialnej oblasti, ako napriklad nadvdzovanie kontaktu a vztahu s rovesnikmi,
socidlna nezrelost a podobne. Tieto problémy moézu byt spdsobené tak fyzickymi a
pohybovymi obmedzeniami, ako aj nedostatkami v kognitivnej oblasti, ako si problémy s
reCovym prejavom, impulzivita, hyperaktivita alebo nedostatok socidlneho tsudku, chdpania
vztahov a spravania inych ¢i problém s adekvatnymi a primeranymi reakciami na rdzne
situdcie.

Nevyhnutné upravy a Specifické zmeny pri Ziakovi s DMD
Pritomnost’ ziaka s DMD v triede so sebou prindSa mnozstvo uprav, ktoré je potrebné
uskutocnit’ v priestoroch ucebne ¢i v celej budove skoly, ale jednd sa aj o d’alSie Specifické
zmeny, ako je prispdsobenie hodin potrebam ziaka, komunikacia o diagndze s ostatnymi
ziakmi, reSpektovanie zvySenej miery absencie ziaka a podobne. Na zéklade dostupnych
zdrojov sme sa pokusili vybrat’ a charakterizovat’ zdkladné kategorie, v ktorych sa pri ziakoch
s DMD objavujt urcité osobitosti, ktoré by mal jeho ucitel’ poznat’ a reSpektovat’.

e Pohyb
Vzhl'adom k dennodennému kontaktu s diet'atom, mdze byt’ ucitel’ prvy, kto si v§imne postupné
zmeny v urovni pohyblivosti a chddze Ziaka. Ucitel’ by mal byt trpezlivy a dopriat’ ziakovi viac
Casu napriklad pri presune na obed ¢i z obeda alebo medzi jednotlivymi triedami. Je tiez dobré
zvolit’ pre takéhoto Ziaka spolo¢nika, ktory by sa s nim presuval a premiestiioval jeho tempom
a robil mu tak spolocnost’. Takyto spdsob participacie ma pozitivny vplyv nie len na ziaka s
postihnutim, ktory sa neciti vyluceny z kolektivu, ale aj na jeho ostatnych intaktnych
spoluziakov, ktori sa ucia nevylucovat’ ho, ale pomahat’ mu a asistovat’ (Muscular dystrophy
association of New Zealand, 2013).

e Miesto v triede
Ak sa uz ziak pohybuje vyhradne za pomoci invalidného vozika, je ddlezité prispdsobit’ tomu
aj zariadenie v triede. Rozlozenie lavic ¢i iného nabytku by malo byt také, aby Zziakovi
umoziovalo pohybovat’ sa bez obmedzeni. Rovnako je ddlezity aj vyber miesta pre dan¢ho
ziaka. Ak ziak eSte nevyuZziva invalidny vozik, jeho miesto na sedenie by malo byt pohodlné a
prisposobené jeho individudlnym potrebam, ako je opora chrbta, ramien, ruk a néh. Ddlezita je
aj vySka a prispdsobenie pracovného stola potrebam ziaka. V triede je nevyhnutné vytvorit
ziakovi také podmienky a prostredie, aby mohol pracovat co najnezavislejSie a
najsamostatnejSie (Muscular dystrophy association of New Zealand, 2013).

e Unava
Vicsina ziakov s DMD je vplyvom liekov a d’alSich faktorov CastejSie unavena a vyzaduju si
Castejsi odpocinok. Unava a s fiou aj automaticky spojend nizsia sustredenost’ prichadza
predovsetkym v poobedniajSich hodinach. Je preto dobré upravit’ si Strukturu dia v skole tak,
aby sa vicsina nového a tazSieho materidlu preberala pocas rannych a dopoludnajsich hodin a
na popoludnajsie hodiny volit’ aktivity vyzadujuce si menSiu koncentraciu. Je tiez mozné, Ze si
ziak s DMD bude potrebovat’ z ¢asu na ¢as prave v popoludiajsom case oddychnut’ a uplne
vynechat’ ticast’ na aktivitach s triedou. Je dobré umoznit’ a vyhradit’ mu na to priestor a ¢as a
dbat’ na to, aby pocas tohto ¢asu neprichadzal o ddlezité ¢i zdbavné aktivity s triedou, ¢o by v
nom vyvolavalo pocit odlucenia od kolektivu (Muscular dystrophy association of New Zealand,
2013).
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e Absencia
Ziak bude mat vzhPadom k jeho progresivnemu ochoreniu viac vymeskanych hodin ako
viacsina jeho rovesnikov. Je to zapri¢inené predovSetkym navStevami nemocnice,
rehabilitdciami ¢i roznymi nevyhnutnymi lie€ebnymi procedirami ktoré podstupuje. Je dolezité
viest’ si evidenciu jeho absencie a dbat’ na to, aby ziak zameskané poznatky spétne ziskal. Je
tiez dobré komunikovat’ s rodi¢mi aj kvoli informovanosti o pripadnych zmenéch v zdravotnom
stave (Muscular dystrophy association of New Zealand, 2013).

e Asistencia
Aj napriek tomu, ze je ziak na invalidnom voziku, neznamena to, Ze si vyzaduje neustalu
asistenciu, je nesamostatny a odkazany na pomoc druhych. Z tohto dévodu je ddlezité najskor
sa ziaka opytat’, ¢i pomoc potrebuje a ak 4no s ¢im presne. Automaticky poskytovand pomoc
ziakovi bez jeho opytania moze byt aj napriek dobrému tumyslu viac na Skodu ako na pomoc,
nakol’ko moze u ziaka vzbudzovat pocit nesamostatnosti. Je dobré viest' samostatny rozhovor
s rodi¢mi a so ziakom o moZnostiach a situaciach, v ktorych si pomoc vyzaduje 1 o tom, do akej
miery ju potrebuje (Muscular dystrophy association of New Zealand, 2013).

e Oc¢ny kontakt
Je ddlezité viest’ rozhovor so ziakom, ktory je na invalidnom voziku ako rovnocenny partner.
Oc¢ny kontakt je nevyhnutny a zabezpecime ho, ak sa k ziakovi sklonime alebo si sadneme na
stolicku vedl'a neho, aby sme dostali o¢i do rovnakej urovne (Muscular dystrophy association
of New Zealand, 2013).

e Informovanost’ spoluziakov
Pre adekvatne zaclenenie ziaka s DMD do kolektivu triedy je nevyhnutna primerana
informovanost’ ostatnych ziakov o zdravotnom stave integrovaného dietata. Deti dokazu
zvladat’ témy zdravotného stavu a liecby spoluziaka s DMD tym lepSie, ¢im viac o veciach
vedia. Z vysledkov vyskumov tiez vyplyva, Ze Ziaci, ktori boli informovani o diagndze a jej
dosledkoch na ich spoluziaka s DMD, majt tendenciu tohto spoluziaka skor chranit’
a pomahat’ mu, ako si z neho utahovat ¢i ho Sikanovat. Mozno teda tvrdit, ze informovanost’
spoluziakov formou primeranou ich veku nevedie k vysmievaniu, ale prave naopak, pomaha
ostatnym Zziakom porozumiet’ situacii, v ktorej sa ich spoluziak nachadza (Parent Project
Muscular Dystrophy, 2010a).

e Adaptovana telesna vychova
Aj ked’ je DMD nervovo-svalovym ochorenim a svaly ziaka postupne ochabuju, nebolo by
spravnym rieSenim uplne ho izolovat’ od akejkol'vek ucasti na hodinédch telesnej vychovy.
Okrem in¢ho to ma vplyv aj na zvySovanie pocitu menejcennosti, uzkosti a podobne.
Adaptovana telesna vychova je termin pre telesnt vychovu, ktorej osnovy st upravené pre ziaka
s fyzickymi schopnostami odliSnymi od jeho rovesnikov. Vyuziva alternativne formy
skupinovych aktivit a alternativne zariadenia a stratégie, ktoré umoziiuji maximalne mozné
zapojenie Studenta s DMD do hodiny telesnej vychovy. Je nevyhnutné pred upravami a
prisposobeniami hodiny telesnej vychovy najskor prediskutovat’ vSetky moznosti a obmedzenia
ziaka s jeho rodi¢mi a d’alS§imi zainteresovanymi osobami.

Vztah DMD a IQ

Podla Hendriksena a kol. (2011) mozno celkové 1Q, a teda uroven intelektovych
schopnosti, rozdelit’ na verbalne a vykonové (neverbalne). Verbalne 1Q je spojené s reCou a
jeho vyska suvisi so schopnostou riesit’ urCité tipy uloh. Vykonové (neverbalne) 1Q suvisi s
predstavivostou, myslenim a pohybovymi ulohami. VSeobecne mozno tvrdit, Ze chlapci s
DMD majui IQ zvycajne v oblasti nizSiecho priemeru (80 bodov). Zaroven vSak plati, Ze na
rozdiel od postupného ubytku svalového potencialu, inteligencia s pribudajucim vekom
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neklesa. 1Q chlapcov s DMD zostava v Case stabilné, dokonca sa mierne zvysuje vo verbalne;j
oblasti.

Vondracek, Petraskova a kol. (2007) uvadzajt, ze podla niektorych odbornikov je za
znizenym intelektom emocionélna uzkost’ dietata a rodiny, zhorSend pohyblivost’ a nasledny
nedostatok Zivotnych skusenosti. Dalsim dévodom méze byt aj vplyv postoja niektorych
rodicov a ucitelov, ktori si myslia, Zze vzdelanie pre takéto dieta nie je podstatné, pretoze
pravdepodobne nikdy nebude mat moznost uplatnenia poznatkov v zamestnani. Za
rozhodujuci faktor ale mozno povazovat nedostatocnu pritomnost’ az nepritomnost’ dystrofinu
v oblastiach mozgu, kde by sa mal za normélnych okolnosti vyskytovat’. Tymito oblastami st
cortex (mozgova koéra), cerebellum (mozocek) a hippocampus. Cortex je u ¢loveka najvyssim
riadiacim a integraénym centrom, cerebellum zaistuje koordindciu pohybu a udrziavanie
rovnovahy a hippocampus je centrom mozgu pre ucenie a pamaét’.

V roku 2005 bola realizovana $tudia skiimajica vztah medzi intelektovymi funkciami
a vekom u deti a mladych dospelych s DMD. Vyskumnt vzorku tvorilo 1224 deti s DMD.
Pouzivany bol Standardizovany Wechslerov Inteligenény test (Skdla) a Stanford-Binetov
inteligencny test (Skala). Této Studia je zamerana na deti rozdelené do 5 vekovych skupin. Deti
do 9 rokov, 9 az 11 ro¢né deti, 11 az 14 ro¢né, 14 az 19 rocné a mladi dospeli vo veku 20 a viac
rokov. Porovnavali sa zhromazdené udaje ako zdvaznost’ ochorenia, predpokladana celkova
uroven inteligenénych schopnosti a inteligencnd S$kala na zéklade Wechslerovych
inteligenc¢nych testov (Cotton a kol., 2005). Z vysledkov stadie vyplyva, ze najCastejSie su na
zaklade DMD nepriaznivo ovplyvnené vyjadrovacie schopnosti a verbalna inteligencia, zatial’
¢o vykony v neverbalnej zlozke st zachované. Bol zisteny signifikantny rozdiel vo verbalnych
schopnostiach, vzhl'adom na vek deti. Vysledky Studie podporuju predstavu, ze mladsie deti s
DMD majui nedostatky vo verbalnom uvazovani a spracovavani informacii. U starSich deti s
DMD, od 14 rokov vyssie, boli tieto problémy menej viditel'né. Percento deti s celkovym 1Q
mensim alebo rovnym 70, ¢o predstavuje hrani¢ntt hodnotu medzi normou a 'ahkou mentalnou
retardaciou, s narastajucim vekom klesa. Najviacsi rozdiel bol zisteni pri porovnani verbalneho
1Q, kedy takmer 40 % deti vo veku do 9 rokov malo namerané hodnoty mensSie alebo rovné 70,
v porovnani s viac ako 13% deti vo veku 20 a viac rokov. Najstarsia vekova skupina, 20 rokov
a viac, prekonala ostatné vekové skupiny vo vécSine subtestov. Na zdklade Stadie mozno
povedat’, Ze s pribudajucim vekom deti s DMD sa zvySuje aj ich uroven intelektovych
schopnosti. Pozitivne zmeny v urovni intelektovych schopnosti sa vSak nejavia ako globalne,
skor sa zdaju ako izolované predovsetkym v urcitej oblasti schopnosti. Nestlad medzi tymito
uroviniami bol skor vysvetlovany poklesom trovne neverbalnych schopnosti. Sucasné Stadia
toto tvrdenie nepodporuje, nakol’ko sa troven neverbalnych schopnosti ukazala ako relativne
stabilnd naprie¢ vekovymi skupinami. Pokles rozdielu medzi verbalnymi a neverbalnymi
schopnostami teda mozno chapat’ ako dokaz zvySovania Grovne verbélnej zlozky inteligencie
(Cotton a kol., 2005).

Této studia d’alej podporuje nazor, ze u deti s DMD sa m6Zu v zvySenej miere vyskytnat
Specifické poruchy ucenia. Dokazov podporujicich toto tvrdenie je viac. Prvym z nich je fakt,
7e iba ¢ast’ deti s DMD spiiia kritéria mentalneho postihnutia, vi¢§ina ma IQ v norméalnom
rozmedzi, no napriek tomu vykazuji znamky problémov s uCenim ato v konkrétnych
oblastiach. Dokazom podporujicim toto tvrdenie st aj tazkosti zvlast mladsich deti s DMD v
oblasti aritmetiky, pocitania, slovnej zasoby a spracovavania a ukladania informéacii, ktoré su
obycajne spajané so specifickymi poruchami ucenia (Cotton a kol., 2005).

DMD a poruchy ucenia
Na zaklade Specifického kognitivneho profilu silnych a slabych stranok, ktoré st spdsobené
Specifickou povahou diagndzy a jej vplyvu nie len na svaly, ale aj na mozog, je u ziakovs DMD
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zvysend pravdepodobnost’ vyskytu Specifickych portich ucenia. Je vSak ddlezité zdoraznit', ze
tak ako pri silnych a slabych strankach, aj tu plati, Ze sa jedna o zvySené riziko vzniku tychto
problémov v porovnani s intaktnou populaciou, a nie o automaticky profil nedostatkov vsetkych
ziakov s diagn6zou DMD. Tieto poruchy sa mozu objavit’ u ziakov s réznou troviou intelektu,
¢o potvrdzuju aj Poysky a kol. (2011), ktori uvadzaji, Ze za vznikom Specifickych portch
ucenia u deti s DMD st predovsetkym spominané nedostatky vo verbalnej paméti, kratkodobe;j
pamati a fonologickych procesoch a m6zu nastat’ u deti s r6znou troviou IQ.

e Dyslexia u ziakov s DMD
Podl'a Hendriksena a kol. (2011) je dyslexia porucha ucenia, ktora sa vyznacuje predovsetkym
technickymi problémami pri ¢itani a/alebo hlaskovani. Tato porucha nie je sposobend nizkymi
rozumovymi schopnost’ami ani zmyslovymi vadami, nesposobuje ju ani nedostatok vzdelania
¢i chybna vyucba. Deti s dyslexiou st charakteristické bud’ pomalym a presnym ¢itanim, alebo
naopak rychlym a nepresnym.
Pravdepodobnost’” vyskytu problémov s ¢itanim je u chlapcov s DMD vyssia ako v beznej
populacii. Hendriksen uvéadza, ze az 20 % chlapcov s DMD ma vaZzne problémy s ¢itanim a
dalSich 20 % problémy stredné. Celkovo ma teda problém s ¢itanim az 40 % hodnotenych
chlapcov aj napriek inteligencii v norme. Pricom Lechta (1990, in Har¢arikova, 2010) uvadza
prevalenciu tejto poruchy v beznej populéacii na urovni 2-3%
Vondracek, Petraskova a kol. (2007) v suvislosti s ulohou ucitel'a ziaka s DMD, ktory ma
navySe diagnostikovanu dyslexiu uvadzajt, Ze je vhodné, ak si ucitel’ zavedie stupnicu, na
ktorej je mozné merat’ pokrok, a tiez pravidelne prehodnocovat uroveii Citania ziaka v priebehu
roka. Hendriksen a kol. (2011) d’alej povazuji za zaklad prace s takymto Ziakom podavanie
novych informdcii ustnou formou, aby ich Ziak nemusel Citat. Rovnako je dobré umoznit
ziakovi namiesto pisania testov odpovedat’ istne a v pripade pisomného sktiSania ponechat’ viac
¢asu na vypracovanie ulohy.

e Dyskalkulia u ziakov s DMD
Pod pojmom dyskalkulia rozumieme podl'a Hendriksena a kol. (2011) poruchu ucenia, ktora sa
vyznaCuje vaznymi problémami s osvojovanim a pouzivanim matematickych znalosti a
pravidiel. Osoby s touto poruchou si matematické pravidla osvojuja, vybavuju a aplikuju prilis
pomaly. Podobne ako pri dyslexii nestoji za touto poruchou zla vyucba, ¢i neochota diet’at’a
ucit’ sa, ale chybné procesy vybavovania informacii v mozgu. Prevalencia tejto poruchy je v
beznej populacii priblizne 2—4 %, pri€om u Ziakov s DMD boli zistené vaZne problémy s
matematikou u 10 % ziakov, a d’al§ich 10% ziakov malo stredne vel'ké problémy.
Podl'a Vondracka, Petraskovej a kol. (2007) su najvyznamnejSie problémy v oblasti priame;j
umery, postupnosti, vnimania smeru a priestoru, pocitania z pamiti. Ddlezitym prvkom pre
pomoc dietat'u v prekonavani tychto tazkosti je pretvaranie matematickych problémov na ¢o
najkonkrétnejSiu formu, a teda ich vizualizdcia napriklad pouzitim peiiazi, kociek, koralok ¢i
vizualizacia zlomkov za pomoci nakreslenia kolac¢a. Hendriksen a kol. (2011) uvadzaju d’alsiu
radu pre ucitel'ov, ktori by nemali zabtidat’ na pravidelné opakovanie a volenie alternativnych,
a pre dieta zabavnych a zaujimavych foriem osvojovania vedomosti. Rovnako je dodlezité
neucit’ dieta prili§ velkému mnozstvu moznych rieSeni jednej ulohy, nakol’ko mu viacero
moznosti neponuka moznu alternativu pri rieSeni, ale naopak, vyvolava chaos a frustraciu.

DMD a poruchy spravania

Podl'a Vondracka a Petraskovej (2007) emocionéalne problémy a problémy v spravani,
ktoré suvisia s DMD st porovnatel'né ako u inych neurovyvinovych poruch. Niektoré problémy
v spravani mézu byt spdsobené vrodenou etioldgiou, iné zasa moézu byt reakciou na priebeh
ochorenia. Depresivne ¢i izkostné prejavy, ktoré mézu néasledne viest’ k problémom v spravani
tak doma ako aj v Skole m6zu byt’ spojené s tym, ako sa s diagnézou vyrovnavaju rodicia tychto
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deti. Z toho vyplyva, Ze ¢im lepSie sa rodicia s ochorenim svojho syna vyrovnaju, tym je mensia
pravdepodobnost’ vyskytu depresivneho a frustrovaného spravania u ich deti.

Medzi poruchy spravania o ktorych vieme, Ze sa u chlapcov s DMD vyskytuju relativne
Casto patria podl'a Hendriksena a kol. (2011) poruchy autistického spektra (dalej len PAS),
porucha pozornosti s hyperaktivitou (d’alej len ADHD) a obsedantno-kompulzivna porucha
(dalej len OCD). Tieto poruchy spravania sa vyskytuji u chlapcov s DMD castejSie ako
v beznej populdcii, avSak aj napriek tomu zasahuju len malé percento deti s touto diagndézou.
Mozno teda tvrdit, ze aj ked’ je ich prevalencia CastejSia ako je tomu v intaktnej populacii,
nemozno ich povazovat’ za charakteristicku ¢rtu, ktord by automaticky sprevadzala diagndézu
DMD. Hendriksen a kol. (2011) predpokladajua, Ze vo zvySenom vyskyte tychto behavioralnych
portch u tychto chlapcov opét’ hra rolu nedostatok dystrofinu, a jeho nasledny vplyv na
zmenené funkcie mozgu. K rozvoju porich mézu tiez prispiet psychické a psychosocialne
faktory ako stres z diagnozy, unava, napétie, problémy v rodine ¢i s uenim.

Edukaécia Ziaka s Duchennovou svalovou dystrofiou

V ramci Stadia problematiky bol uskuto¢neny pilotny prieskum v rodine s dietatom
s diagn6zou Duchennova svalova dystofia. Za ciel’ prieskumu sme si stanovili komparaciu
teoretickych poznatkov medzindrodnych projektov venujucich sa edukacii ziakov
s Duchenovou svalovou dystrofiou so Specifikami a osobitostami edukacie konkrétneho ziaka
s diagnozou DMD. Sustredili sme sa predovSetkym na osobitosti Ziaka v konkrétnych
oblastiach, ktorymi st socializécia dietata s DMD, nevyhnutné Upravy a Specifické zmeny,
vztah DMD a 1Q, DMD a poruchy uc¢enia a DMD a poruchy spravania.

Na zaklade osobného kontaktu s rodi¢mi ziaka s diagnézou DMD sme sa snazili predlozit’
charakteristiku a popis zakladnych odliSnosti pri edukacii takéhoto Ziaka predovsetkym na
zaklade pohl'adu a skusenosti rodicov.

S cielom ziskania, spracovania a vyhodnotenia udajov a informacii sme ako hlavnu
metddu vyuzili metddu naracie a polostruktirovaného rozhovoru. Sucast'ou vyuzitych metdd
bolo tiez spracovanie sprav z psychologického a Specidlnopedagogického vySetrenia ziaka.

Vyskumnu vzorku tvoria rodi¢ia ziaka s DMD. Zvolili sme moznost' realizicie
rozhovoru s oboma rodi¢mi sucasne, aby sme zabezpecili moznost’ vzajomnej komunikécie,
komparacie a dopliania informacii. Z dévodu ochrany osobnych udajov pouZivame vymyslené
meno Ziaka s DMD.

Vysledky pilotného prieskumu

Ako uvadzame v teoretickej Casti prispevku, existuje viacero oblasti edukacie, v ktorych
ziaci s diagn6zou DMD vykazuji nedostatky. Jednotlivé oblasti sme uz uviedli a
charakterizovali podl'a spominanych autorov. V tejto Casti sa zameriavame na to, ako vidia
nedostatky v tychto oblastiach rodicia konkrétneho ziaka trpiaceho tymto ochorenim. Tvrdenia,
ktoré v tejto Casti uvadzame prezentuji ndzory rodiov, vyjadrené poc€as rozhovoru. Informacie
a vyjadrenia rodi¢ov k jednotlivym oblastiam dopliame taktiez vyjadreniami odbornikov
pracujucich s tymto dietatom, ktoré su uvedené v spravach zo Specialno-pedagogického a
psychologického vySetrenia dietat’a.

Socializacia dietata s DMD

Pri oblasti socializacie ziaka s diagnézou DMD sme sa zamerali predovsetkym na
rozdiel v socializacii pri integrovanej a pri segregovanej forme vzdelavania, nakol’ko si Danko
presiel oboma moznostami. RodiCov sme sa pytali, ako by porovnali jeho zaclenenie do
kolektivu a celkové vztahy s rovesnikmi v Case, kedy Danko navstevoval beznu zékladnu Skolu
a v sucasnosti, kedy je vzdelavany segregovanou formou vzdelavania. Z tvrdenia otca vyplyva,
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ze udrziavanie vzajomnych priatel'skych vztahov so spoluziakmi bolo pocas jeho prvych
rocnikov ovplyvnené predovsetkym jeho uroviiou chodze. Priblizne do obdobia treticho
ro¢nika, teda v Case, kedy uz bola Dankova chddza zhorSend, ale dokéazal sa eSte pohybovat’
samostatne bez pomoci invalidného vozika, bol vnimany zo strany spoluziakov podla otca
relativne normdlne. K zhorseniu vztahov doslo podl'a rodi¢ov v ¢ase, kedy uz bol Danko
odkazany na vozik. ,,Ako ndhle sa dostal na vozik, tak z celej triedy zostali mozno traja
kamarati, ktori s nim komunikovali, ostatni len ked’ museli, len ked k tomu boli donuteni
asistentkou alebo ucitel’kou.* Na zaklade tohto vyjadrenia rodicov mo6Zeme suhlasit’ s Poyskym
a kol. (2011), ktori, ako sme uviedli v teoretickej Casti prace, tvrdia, Ze nedostatky v socidlnej
oblasti mo6zu byt u tychto Ziakov sposobené fyzickymi a pohybovymi obmedzeniami. Na
zéklade Dankového postupne sa zhorSujuceho pohybového obmedzenia a naslednych
viditeI'nejSich fyzickych odliSnosti bol postupne aj spoluziakmi horSie vnimany a mene;j
prijimany, ¢o malo vplyv aj na jeho d’alSie socidlne fungovanie a interakcie v kolektive.

V stcasnosti je Danko zacleneny do triedy, v ktorej je ako jediny nechodiaci, avSak

podl'a rodicov sa tam o seba deti navzajom staraji, nehodnotia a neposudzuju jeden druhého,
,vSetci su na jednej lodi“. Dobré vztahy, priatel'stva a vzdjomna pomoc funguji aj medzi
ziakmi, ktori nie su spolu v jednom ro¢niku ani v jednej triede. Deti tu maju vacsSie pochopenie
voci vzajomnym rozdielom a individudlnym nedostatkom inych, dokazu s viac vcitit’ do potrieb
inych deti a dokdzu si teda lepSie porozumiet’ a neziStne pomdct’. Dankov otec zhfiia rozdiel v
socializacii svojho syna v dvoch odlisnych formach vzdelavania nasledovne: ,,Je to vlastne
segregacia do Specialnej Skoly, ale tam je urobena té integrcia, tam sa tie deckd viac integruju
ako je tomu na beznej zakladnej Skole.*
Zo spravy z psychologického vySetrenia z juna 2015 mozno posudit’ Groveit Dankovych
socidlnych schopnosti vo vzt'ahu k dospelym na zaklade tvrdenia psychologicky, ktora uvadza,
ze pocas vySetrenia ,,socidlny kontakt bol nadviazany spontanne, dieta aktivne nadvizuje a
udrziava ocny kontakt®. S tymto tvrdenim sthlasi aj vyjadrenie v sprave zo S$pecialno-
pedagogického vySetrenia z februara 2016, v ktorej sa uvadza nasledovné: ,Kontakt je
bezproblémovy, Danko je pozitivne ladeny a nepozorujeme ziadne obavy z vySetrenia.” V
sprave sa d’alej uvadza, ze Dankova spolupraca je primerana a vyznacuje sa ochotou vyhoviet
vyzvam a poziadavkdm, ktoré su na neho kladené.

Nevyhnutné upravy a specifické zmeny pri Ziakovi s DMD

Oblast Giprav a zmien, ktoré so sebou tato diagndza prindSa mozno rozdelit na zmeny,
ktoré sa tykaju domaceho prostredia a pripravy na vyuCovanie a zmeny a upravy, ktoré je
potrebné vykonat’ v Skole. Podl'a rodicov mozno vidiet niekolko $pecifik a individualnych
osobitosti pri Dankovej priprave na vyucovanie. ,,Uc¢it sa musi hned’ ako pride zo skoly, hned’
v tom momente ako pride zo Skoly, naje sa a musi robit’ ulohy, dokial’ ta hlava funguje, dokial
je v zabere, pretoze ked’ sa mu da vol'nost’, tak potom ma na vSetko ¢as, nechce sa mu a podobné
veci. Dalej si udenie vyzaduje vacsie sustredenie. To znamend napriklad to, Ze ked’ si Danko
robi ulohy, mladsi Samko je vzadu v izbe, aby ho nerusil. Ak by bol Samko pri iom, Danko by
nespravil ni¢, sustredil by sa na to, ¢o tam robi brat a je celé zle.

Zmeny v triede a Skole, ktoré si pritomnost’ ziaka s DMD vyzaduje, vidia rodi¢ia
predovsetkym v odstrdneni bariér a nutnosti vacSej prispdsobivosti a ustretovosti zo strany
Skoly. Vo vztahu k bezbariérovosti, ktord je nevyhnutna pri pritomnosti ziaka s pohybovym
obmedzeni na Skole, otec uvadza: ,,Snazime sa umelo vytvorit’ podmienky, vybudujeme nejaké
najazdové ploSiny, riaditelia slibia bezbariérové pristupy vSade, pritom nie st schopni
zabezpecit’ ani obycajny schodolez, lebo na to peniaze nemaju.* Podl'a slov rodicov sa v meste,
v ktorom Ziju nachadza iba jedna zakladna $kola, ktora by aspoi ¢iastoéne spiiiala bezbariérové
podmienky umoziujtce integraciu Danka. Ked Danko tato skolu navstevoval, jeho trieda sa
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sice nachadzala na prizemi, a teda pristup k nej bol bezproblémovy, avsak cely zvySok budovy
bol plne bariérovy. Podla slov matky bol problém uz aj pri zdkladnej veci, ako je navsteva
jedalne, ku ktorej viedlo 36 schodov. Otec tento problém, ktory pri navsteve Skoly pre
nedostatocne upravené podmienky vznikol, d’alej vysvetl'uje nasledovne: ,,Po prvé, na obed by
mal problém vyjst’, ked’ bol na voziku, a po druhé, on sa nesustredi, aby jedol za dvadsat’ mintt
ako ostatné deti, on na to potrebuje svoj Cas.” Na zéklade vyjadreni rodiCov vSak musime
zdoraznit' a doplnit, Ze tieto Upravy nie st nevyhnutné len z hl'adiska moznosti pohybu a
presunu ziaka v ramci budovy, ale su vo vztahu s d’alSimi tazkost'ami suvisiacim s touto
diagnozou. Ako tvrdi otec, problémom napriklad pri navsteve jedalne neboli len schody, ktoré
k nej viedli, ale aj samotny ¢as, vymedzeny na obed, nakol'’ko si Danko nie len pre oslabenu
motoriku hornych koncatin, ale aj pre problémy so sustredenim vyZzaduje dlhsi ¢as aj na
zakladné ukony ako je aj obed. Na tomto priklade mézeme vidiet, ze pritomnost’ takéhoto ziaka
v triede a Skole si vyZaduje Siroké spektrum uprav, ktoré nie su izolované, ale navzajom spolu
suvisia a vytvaraju tak Specifické podmienky, ktorym je nutné prisposobit’ sa v ¢o mozno
najvacsej miere a vytvorit' tak ziakovi optimalne prostredie pre jeho vzdeldvanie i celkovy
rozvoj.

Zmenen¢ a prispdsobené musi byt nie len prostredie, ale aj samotny priebeh vzdeldvania
ziaka s DMD. Spdsob, akym je ziakovi predkladané nové ucivo, ¢i akym je skuSany zuz
osvojenych poznatkov musi byt upraveny v dosledku problémov s pozornostou, vnimanim c¢i
pamdtou ziaka. Chceme uviest dolezitost’ faktorov, ktoré sa netykaju materidlneho,
technického ¢i priestorového charakteru, a Casto su teda prehliadané a nekladie sa na nich
dostatocny doraz. Jednym z takychto faktorov, ktory je vel'mi dolezity pre spravne zaclenenie
a fungovanie ziaka so Specidlnymi vychovno-vzdeldvacimi potrebami na Skole je aj pristup a
ustretovost’ ucitel'ov vo vztahu k tomuto ziakovi a taktiez pritomnost’ Specialneho pedagdga na
Skole. Podl'a rodi¢ov je nevyhnutné, aby bol na Skole Speciadlny pedagédg, ktorého jeho praca
bavi, ma k nej pozitivny vztah, rozumie sa jej a ma tiez vytvorené optimalne podmienky a
priestor pre tito svoju pracu. Na otazku ako funguje Danko v triede odpovedali rodicia
porovnanim vztahu a pristupu ucitelov na sucasnej Skole a na Skole, ktord navstevoval
predtym. Dankov otec hovori: ,,Na predoslej Skole mu davali samé jednotky a dvojky, vSetko
bolo v poriadku, a ked’ prisiel polrok, zrazu prepadal. Aby ho povzbudili a motivovali, tak mu
dali jednotky.* Jeho slova dopliiala mama chlapca, ktord uvadza: ,,Ked’ sme sa pytali ako to
ide, tak vsetko je vraj v poriadku, vSetko je super, snazi sa, a na pol roka nas potom zavolal
riaditel’, Ze Danko prepadd, tak aby sme s tym nieco robili, my aby sme s tym nieco robili.*
Otec dalej pokraCuje a uvadza, ze predosla Skola pocas celych rokov, kedy ju Danko
navstevoval ani nesplnila podmienky, uréené Specidlnym pedagdégom v individudlnom plane,
podrla ktorych mala mat’ Skola zabezpeceného Specidlneho pedagoga, ktorého vSak podl'a slov
rodi¢ov nemaju na tejto Skole ani v sucasnosti. Pristup ucitel'ov na Dankovej stcasnej skole
popisuje jeho otec nasledovne: ,,Uc¢itelia sa mu na tejto Skole venuju podstatne lepSie, a z nicoho
nic¢ je z problémového Stvorkara a patkara vyborny dvojkar a trojkar, ktory keby viac zabral, je
z neho Cisty dvojkar. Je tam vidiet ten rozdiel, ked’ je v triede Specialny pedagog a vie s tymito
det'mi robit), je to uplne nieco iné, ako ked’ Skola nema Specialneho pedagdga a nema ani zaujem
si ho zabezpecit'.” Na zédklade tychto informécii moZzeme jednoznacne uviest’, ze pritomnost’
Specialneho pedagodga a celkovy pristup ucitel'ov k ziakovi, st v takychto pripadoch nesmierne
vyznamné. Ddlezita rolu v procese edukacie Ziaka s nejakym druhom handicapu hra aj asistent
ucitel'a. Pocas integracie do beznej Skoly mal Danko pridelent aistentku, ktorou bola podla
slov otca ucitel’ka, ,,ktord sa chystala odist’ do dochodku uz pit’ rokov, lenze tym, ze ma takuto
pracu, ktord ju nezat'azuje ako ucitel’ku, tak to bude robit’, kym sa tam udrzi*. Na Dankove;j
sucasnej Skole su Styri asistentky ucitel’a, ktoré sa vSak venujui predovsetkym det’om v triedach
s taz$imi diagn6zami. V Dankovej triede je pritomny len jeden ucitel’, nakol’ko ide o triedu so
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Siestimi ziakmi, z ktorych je Danko jediny sediaci a vSetky deti st bez vaznejsich diagnoz, ktoré
by si nevyhnutne vyzadovali pritomnost’ asistenta v triede pocas celej doby vyucovania. Podl'a
tvrdenia rodiov je Dankov triedny ucitel’ vel'mi dobry a vie s nim dobre pracovat’ a v pripade
potreby povedat, ¢o vSetko potrebuje Danko dobehnut’ a prebrat’ doma. Danko vzhl'adom na
adresu trvalého pobytu spada pod Specializované centrum v mieste svojho bydliska, zatial’ co
do $koly dochadza 25 kilometrov. Skola je viak zaroven pedagogicko-psychologickym centrom
s vlastnym logopédom, psycholégom a Specidlnymi pedagdégmi, ktori su podla otca velmi
ustretovi a ochotni a spolupraca s nimi funguje dobre aj napriek tomu, Ze Danko pod nich ako
pod poradenské centrum nespada.

Dal$ou zlozkou spadajucou pod nevyhnutné upravy a zmeny, ktorej sme venovali
pozornost’ uz v teoretickej Casti tejto prace je absencia ziaka. Vzhl'adom na Dankov stav su z
¢asu na Cas nevyhnutné rozne zakroky, v dosledku ktorych musi Casto aj na dlhSie obdobie
prerusit’ Skolsktl dochadzku. Dankov otec uvadza: ,,V septembri pdjde na operaciu a mozno az
po Vianociach pdjde do skoly. To je jediné, na ¢o sa on tesi. On svojou hlavou nechape, Ze bude
mat’ sadry, nebude sa moct’ hybat’, bude musiet’ byt’ na posteli, on proste nepochopi toto vsetko
okolo toho, on vie len to, Ze bude mat’ prazdniny predizené.” Takéto pripady si znova vyzaduju
ustretovy pristup zo strany ucitel'ov, nakol'ko sa nejednd o ojedinelé udalosti. Podla slov
rodicov je vSak komunikacia so Skolou pocas Dankovej absencie vel'mi dobra a ucitelia vedia
informovat’ rodicov, ¢o si Danko v takychto pripadoch potrebuje dobrat’ a naucit’ sa.

Poslednou zlozkou, na ktort by sme sa v tejto Casti chceli zamerat’ je telesna vychova.
Ako sme uviedli v teoretickej Casti, v stvislosti s touto oblastou mozno hovorit' o pojme
adaptovanej telesnej vychovy. V naSom vyskume zameranom na konkrétnu rodinu s dietatom
s DMD sme sa pri rozhovore s rodi¢mi tejto oblasti taktiez venovali a uvadzame odpoved
rodi¢ov na otazku, ako je to u Danka s telesnou vychovou: ,,Oblast’ telesnej funguje jednoducho,
oslobodeny od telesnej vychovy. Teraz ked’ sme segregovani a Danko chodi na Specialnu skolu,
tak chodi na nulti hodinu do Skoly, ktora sa mu nepocita do hodin Skoly. V tom ¢ase ma vlastne
rehabilitaciu. Tam je fyzioterapeutka, ktord sa tam venuje kazdému, kto to potrebuje. Ma takto
dva krat do tyzdia telesna a kazdé rdno ma vlastne svojich 45 minut ako bonus od skoly. Tam
cvicia rano cokol'vek, o on potrebuje, vacSinou teda cvicia ruky, lebo nohy on uz teraz velmi
neodcvici a precvicuje si prsty a jemnu motoriku, rozhybava si krk a hlavu a také veci tam robi
s tou fyzioterapeutkou. Na predoslej Skole s nim pocas telesnej dobiehali slovenéinu a
matematiku, ktoré nestihal, kym ostatné decké boli na telesne;j.

Vztah DMD a IQ

Z vysledkov stadie Cotton a kol., (2005), ktorej sme venovali pozornost’ v teoretickej
Casti tejto prace vyplyva, ze chlapci s diagn6zou DMD maji tazkosti predovsetkym vo
vyjadrovacich schopnostiach a verbalnych intelektovych schopnostiach, zatial' co vykony v
neverbalnej zlozke st zvyc¢ajne zachované alebo menej zasiahnuté. Podl'a Hendriksena a kol.
(2011) maju chlapci s DMD IQ vo vicsine pripadov v oblasti nizSieho priemeru (80 bodov).
Vo vzt'ahu k Dankovej urovni intelektovych schopnosti uvadzame vyjadrenie psycholéga zo
spravy zo psychologického vysetrenia z juna 2015: ,,Aktudlna Groven intelektovych schopnosti
je profilovana v pasme I'ahkej duSevnej zaostalosti. Myslenie je konkrétne, slovna zdsoba mélo
obsaznd vzhl'adom k fyzickému veku dietat’a. V ramci individualneho rozptylu sa ako najlepsie
rozvinuté, v pasme subnormy javia schopnosti vizualnej diferenciacie, vizuomotorickej
koordinacie, schopnost’ manipulovat’ s predmetmi v priestore a schopnost’ zrakovej analyzy a
syntézy. Ostatné schopnosti celkovo zodpovedaju obrazu lahkej duSevnej zaostalosti.
Schopnosti, ktoré st u Danka charakterizované ako najlepSie rozvinuté, spadaji do oblasti
neverbalnych schopnosti, zatial' co myslenie a slovna zasoba, ktoré su podl'a psychologa u
Danka slabsie, spadaji do oblasti verbalnych schopnosti. Tento posudok teda podporuje
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uvedenu teodriu, podla ktorej maju chlapci s DMD vo verbalnej zlozke nizZSiu uroven
intelektovych schopnosti v porovnani so zlozkou neverbalnou.

DMD a poruchy ucenia

U ziakov s DMD je aj v dosledku ich Casto sa vyskytujucich nedostatkov v roznych
oblastiach, ktorym sme sa venovali v Casti slabé a silné stranky, zvySené riziko vyskytu
pridruzenia niektorej (alebo viacerych) poruch ucenia k ich primarnej diagndze. V pripade
nasho vyskumu vykazuje Danko nedostatky vo viacerych oblastiach spojenych s u¢enim, avsak
ani v jednej oblasti nedosahuje vysledky natol’ko zhorSené, aby sa jednalo o diagnostikovanu
poruchu ucenia. Otec vysvetl'uje tento fakt nasledovne: ,,Diagnostikované priamo papierovo
nemame ni¢, ani jednu poruchu ucenia, ale z kazdého tam troSicku v tom podtexte je. To je
vidiet’ na nom, ze z kazdej poruchy tam trochu je.”“ V sprave zo Specidlno-pedagogického
vySetrenia z februara 2016 sa nachaddza podrobny popis Dankovych schopnosti v jednotlivych
oblastiach, ktorymi su ¢itatel'ska zru¢nost’, grafomotorika a matematické schopnosti. ,,Aktudlna
uroven Citatel'skych zrucnosti: v teste Skusky citania (Mikulajovd) zaznamendvame vel'mi
pomalé tempo ¢&itania, vo vykone za 2 minuty, ako aj vo vykone za cely text. Citanie je
neplynulé, intonécia oslabena, telegraficka. Danko hlaskuje a slabikuje dlhSie slova, pri tnave
aj kratSie. Celkovo vykon v pasme vyrazného podpriemeru. Porozumenie a pochopenie
precitané¢ho textu je v pdsme poruchy. V zéapise na diktat potrebuje neustale usmeriiovanie zo
strany examinatora.” Uvedené nedostatky st charakteristickymi znakmi poruchy Citania,
dyslexie, avSak u Danka sa tieto nedostatky a t'azkosti sice objavili, no celkovo boli na Grovni
slabsieho podpriemeru az podpriemeru, a teda neboli natol’ko zavazné, aby bolo mozné
diagnostikovat’ dyslexiu. Matka Ziaka popisuje Dankove problémy v tejto oblasti takto: ,,On
Cita, ale dvanast’ ro¢ny chalan by mal ¢itat’ normélne, plynule a on slabikuje. Otec ju d’alej
doplia: ,,Druha vec je ta, ze uz ked’ vidi zaGiatok slova, prvé pismena, tak si to domysla. Prvé
a posledné pismeno musi sediet’, ostatné mu je jedno ¢o je vo vnutri slova.*

Narusenie v oblasti pisania je v spominanej Specidlno-pedagogickej sprave
charakterizované nasledovne: ,,V diktite zaznamenavame chyby najmid v zdmene tvarovo
podobnych pismen, vynechdvanie pismen v slove. Tvary pismen fixované. Pri testovani
pozorujeme vysoky rozptyl pozornosti. V grafomotorike zaznamenavame oslabenie v
priestorovej organizacii... Pismo je neisté, roztrasené, kolisajici sklon. Dal$ou z moznych a
po dyslexii aj najcastejSie sa vyskytujucich poruch ucenia u deti s DMD je dyskalkulia. Podl'a
Specidlneho pedagdga ma Danko ,,matematické schopnosti oslabené, dobry vykon podava vo
verbalizacii a lexikalizécii, spravne aplikuje matematické operacie v jednoduchych prikladoch,
oslabeny vykon v tlohach zameranych na analdgiu a tsudok. Pri s¢itani a odc¢itani cez zéklad
10 potrebuje pomoc. Celkovy vykon v pasme podpriemeru®. Dalsie problémy v matematickej
oblasti popisuje otec chlapca: ,,Co sa tyka &isel, tak to je tak, Zze ked’ méa nejaké vicsie ¢islo
precitat’, tak maximalne po desiatkach, stovky uz su problém. On napriklad ¢islo 1970 precita
ako 19 a 70, nedokaze to dat’ dokopy.“ Psychologické vySetrenie, na zaklade ktorého boli
Dankove schopnosti takto diagnostikované bolo vykonané eSte vo februdri 2016. Podl’a slov
rodicov nie je aktualnej$i zdznam o pripadnych zmenéch v tychto oblastiach, avSak v blizkej
buducnosti ¢akaju Danka rediagnostické testy tak psychologické, ako aj Specialno-
pedagogické, pre posudenie aktualneho stavu a nasledné prehodnotenie jeho vzdeldvania na
danom type skoly.

DMD a poruchy spravania

Ako sme uz uviedli, u deti s DMD je vicSia pravdepodobnost’ vyskytu niektorych
poruch spravania, ako je tomu v beznej populéacii. Dankov otec toto tvrdenie podporuje svojim
vyjadrenim: ,,Danko ma diagnostikované z portch spravania len ADHD, ale tito chlapci maju
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oproti zdravym chlapcom neskuto¢ne zvysené riziko tychto troch portich ako st ADHD/ADD,
PAS a OCD. Zoberme to tak, ze mame urcit¢ percento populacie, ktora ma ADHD, ale v
populécii tychto naSich DMD chlapcov, je ten vyskyt vyssi v porovnani s beznou populéciou.*
Poysky a kol. (2011) uvadzaji ako bezné priznaky tejto diagnozy impulzivitu, hyperaktivitu,
nepozornost, neposednost’, nepokoj, vrtenie a neschopnost’ vydrzat' pokojne sediet. U deti,
ktor¢ maju ADHD diagnostikované sucasne s nejakym pohybovym obmedzenim, akym je
napriklad DMD mozno predpokladat’, ze sa bude ADHD v niektorych oblastiach demonstrovat’
inym spdsobom, vplyvom zmenenych podmienok v ddésledku telesného postihnutia ¢i
obmedzenia v schopnosti pohybu. Rozdiel v prejavoch ADHD u chlapca s DMD popisal aj
Dankov otec v rozhovore: ,,Je tam akurat ten rozdiel, Ze tito su sediaci proste. On keby mohol,
tak to by bolo vel'mi divoké, bol by po celom meste a by sme ho mohli tak akurat zhanat, ze
kde je. Jemu sa ta hyperaktivita prejavuje hlavne v tej koncentracii a pozornosti. A ¢o sa este
tyka hyperaktivity, ja este len pridem domov z prace a hned’ prva otézka je, ¢i ideme von. Sadne
na elektricky vozik a dve hodiny sme vonku. V sobotu ostavala ¢asto mamina s menSim doma,
ja som zobral bicykel, Danko vozik a prejazdili sme celé mesto krizom kraZzom, aby sa on
vyburil.“ Ako uviedol aj otec, v Dankovom pripade sa diagnoza ADHD prejavuje
predovsetkym v koncentracii a pozornosti. ,,Ked’ sa hra, tak prechadza z lega na notebook a z
notebooku zasa na lego, pritom dokaze eSte bez problémov sledovat’ aj televizor, vie kde sa ¢o
Suska, odpoveda mi na to, ¢o sa ja opytam manzelky.“ Problémy s koncentraciou a pozornostou
vSak patria medzi Casté prejavy chlapcov s DMD, ako sme uz uviedli pri popise ich silnych
a slabych stranok. Je teda naro¢né zhodnotit’ a posudit,, ¢i su hyperaktivne prejavy, neposednost’
a nedostatok pozornosti a koncentracie iba sprievodnym javom primarnej diagndzy, ktorou je
DMD, alebo ¢i sa jednd o pridruzenti diagnézu ADHD. V spravach od psychologa a Specidlneho
pedagdga, ktoré nam rodic¢ia poskytli, a s ktorymi sme mali moznost’ pracovat’, sa diagndza
ADHD nespomina. V sprave zo psychologického vySetrenia dietata sa vSak uvadza, ze ,,v
priebehu celého vySetrenia je pritomny psychomotoricky nepokoj*.

Zavery

Vysledkami pilotného prieskumu sa nam podarilo potvrdit' vyjadrenia odbornikov o
najcastejSich nedostatkoch pri edukacii tychto ziakov. Z naSho prieskumu vyplyva, ze sa tieto
nedostatky prejavuju najcastejsie v oblastiach socializacie, nedostatkoch v kratkodobej pamiti,
pozornosti a porozumeni a taktiez mozno hovorit’ o zvySenom riziku vyskytu poruch ucenia a
spravania.

Uvedomujeme si, Ze na zédklade malej vyskumnej vzorky a taktiez vyskumnej metddy
zalozenej len na komunikacii s rodi¢mi diet’at’a a $§tidiu diagnostickych sprav nemozno hovorit’
o vSeobecne platnych zaveroch, ale potvrdzuju vyskumy a Stadie odbornikov len v tomto
jednom konkrétnom pripade. Z tohto dovodu odpori¢ame rozsirit’ vyskumnu vzorku s cielom
identifikovat’ Specifické oblasti vzdelavania tychto ziakov.

Ciel'om tejto prace teda nebolo vytvorit uceleny pohl'ad na tto problematiku a vytvorit
vSeobecne platné zdsady tykajice sa edukécie ziakov s touto diagnézou, ale poskytnat’ blizsi
nahlad na tuto tému analyzou konkrétneho pripadu diet’at’a.
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HERNI AKTIVITY V KONTEXTU ROZVOJE JEMNE MOTORIKY A
GRAFOMOTORICKYCH DOVEDNOSTI U DETI SE SPECIFICKYMI
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Abstrakt: 'V pribéhu roku 2017 bylav PPP a SPC Olomouckého kraje realizovana specialné-pedagogicka
vySetieni, v jejichz ramci se posuzovala uroven grafomotorickych dovednosti spolu s urovni jemné motoriky.
Teéchto vysetieni se zucastnily déti se SPU a tato Setreni navazovala na predchozi zakladni vyzkum, ktery probehl
na zakladnich Skolach a v interaktivni muzejni expozici ,, 0zivieho modelarstvi“. Prispévek seznamuje s vysledky
vyzkumu, ktery se pokusil prokazat spojitost mezi rozvojem jemné motoriky a presné cilenymi hernimi aktivitami
u skupiny deti s diagnostikovanymi specifickymi poruchamiuceni

(10pt)

Abstract: In the course of 2017, special-pedagogical examinations were carried out in the PPP and SPC Olomouc
Region, where the level of graphomotor skills was assessed, along with the level of fine motoring. These
examinations were attended by children with SPU, and these investigations were based on previous basic research,
which took place at elementary schools and the interactive exhibition of "animated modeling". The article
introduces the results of research that attempted to demonstrate the link between the development of fine motoring
and precisely targeted game activities in a group of children with diagnosed specific learning disabilities.

Kli¢ova slova: Jemna motorika,; grafomotorika; herni aktivita, ozivlé modelarstvi
Keywords: Fine motor skills; graphomotor skills, game activities, animated modeling

Uvod

Autor ptispévku informuje o realizovaném vyzkumu, ktery navazuje na rozsahlé Setfeni
probéhlé v letech 2016/17. Cilem tohoto piedchoziho vyzkumu bylo dolozit vzijemnou
korelaci mezi motorickymi aktivitami déti pfi jemné manipulaci v trojrozmérném prostoru
(zavodéni miniaturniho "lyZafe" tazeného na niti v plastickém terénu) a jejich vykonnost byla
posléze porovnavana s urovni jejich grafomotorickych dovednosti, kdy pracovni plochu tvofil
pouhy rovny papir s nartnutymi drédhami a pohyb tuzky byl tedy omezen pouze na
dvojrozmérny prostor os x a y.

Motivaénim prvkem byla v obou experimentech soutéziva hra, kdy se posuzovala
rychlost a pfesnost provedeni. V prvém piipadé musel lyzat projet slalom mezi tyckami od
startu az do cile a ve druhém dil¢im ukolu zvladnout bez padu pravostranné obloucky kolem
tyCek (Spendlikti). Oba tyto tkoly byly simultdinné pirevedeny na pracovni plochu papiru, kdy
déti projizdély po nacrtnuté slalomové draze tuzkou. Déti mély vzdy na provedeni tkolu k
dispozici tii pokusy, autor Setfeni registroval pro nasledujici vypocty vzdy jejich nejlepsi
vykon.

V tomto piedchozim Setieni tvotily vyzkumny vzorek déti 3. a 4. ro¢niku zakladni Skoly
(N =55). Vysledky vyzkumu byly ptekvapivé. Neprokazala se o¢ekavana korelace mezi obéma
rozdilnymi druhy hernich aktivit a autor musel konstatovat, ze se nepodatilo dolozit vzajemnou
souvislost mezi trojrozmérnymi hernimi aktivitami a grafomotorickymi dovednostmi. Jinymi
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slovy - déti, které uspé$né zvladaly prvni dva tkoly s malym "lyzafem" v plastickém terénu
nepatiily vzdy mezi Gspesné pii metenych grafomotorickych ¢innostech.
Vzajemné korelace jednotlivych hernich aktivit ilustruje tabulka €. 1.

Tabulka. ¢. 1

Korelace Mot. slalom | Mot.kruh Graf. slalom | Graf kruh
(MS) (MK) (GS) (GK)

Mot. slalom | X 0,352 0,204 -0,201

(MS)

Mot. kruh (MK) | 0,352 X 0,29 0,047

Graf. slalom | 0,204 0,29 X 0,234

(GS)

Graf. kruh (GK) | -0,201 0,047 0,234 X

V nésledujicim vyzkumu autor vyuzil svého témét rocniho plisobeni v pedagogicko
psychologické poradné a pokusil se najit analogickou korelaci a zavislost mezi hernimi
aktivitami "v terénu" a "na papife" u vzorku déti se specifickymi poruchami uceni, zvlasté u
déti s diagnostikovanou specifickou poruchou uceni dysgrafie. Béhem svého devitimesi¢niho
ptusobeni v PPP vzdy na konci standardniho specidlné-pedagogického vysSetfeni nechal déti
zavodit v obou aktivitdich a méfil a zapisoval jejich vykonnost. Jako motivaci pro oba druhy
hernich aktivit vyuzil interakéni expozice Muzea oziviého modelafstvi iiiLand, které se nachazi
ve Sternberku u Olomouce. P¥i koncepci tohoto $etieni vyuzil poznatky A. Brabcové (2008),
ktera ve své publikaci Brana muzea oteviena vyzdvihuje interaktivni charakter muzei, ktera
nejsou pouze statickou expozici, ale kterd nabizeji také riznorodé zapojeni navstévnika véetné
moznosti si s exponaty pohrat.

Vyzkum byl inovovan také zménou podminek hernich aktivit. Oproti pfedchozi verzi
byly ukoly v terénu zjednoduSeny. Nyni déti opét tahaly za nitku a pohybovaly tak s malym
lyzatfem, ale lyzaf jel po rovné ploSe, kterou tvofil polystyrén, upraveny nahoie latexem tak,
aby pifipominal snih. Lyzaf se pii slalomu pouze vyhybal zabodnutym Spendlikiim, jez byly
umistény v jedné piimce. Nemusel tedy projizdét uméle vytvotfené prohlubné a dalsi
nerovnosti. U druhého ukolu byla situace podobnd, déti vsak musely kolem zabodnutych tycek
(Spendlik®l) krouzit ve sméru hodinovych rucicek. I v tomto ptipadé jely po rovné plose. I ptes
tyto zmény déti pti tahani lyZafe pohybovaly volné celou rukou v prostoru. Neopiraly se loktem
o pracovni plochu stolu tak, jako tomu bylo v nasledujicich analogickych grafomotorickych
ukolech. Zde autor vyuzil modifikovanych cviceni své vlastni publikace slouzici k rozvoji
elementarnich grafomotorickych dovednosti (Svoboda, 2010). V prvnim piipad¢ se tedy
jednalo o vytvareni vinovky, ve druhém o kresbu (jizdu) v posouvajicim se kruhu. Takto vlastné
vznikd v pisemném projevu tzv. horni klicka. Pro zjednoduseni popsani nasledujicich tabulek
tuto aktivitu autor oznacil jako motoricky, resp. grafomotoricky kruh (MK, GK).

Jako teoretickd vychodiska poslouzily autorovi vyzkumy a ndméty B. Sindelarové, (in
Micékova. 2009) H. Tymichové (1987) a V. Pokorné ((2000). VSechny tyto autorky zdaraziuji
ve svych publikacich vyznam rozvoje hrubé motoriky (v podstaté ,trojrozmérnd™ cviceni)
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v po¢atecnich fazich psani. Program rozvoje grafomotoriky za pomoci i1 nékterych
,hegrafomotorickych® cviceni sestavily i Y. Heyrovska (1995) a M. Lipnicka (2007).
Pohybova cvi€eni rozvijejici irovenn hrubé motoriky také tvoii prvni fazi znamé Metody
dobrého startu, kterou v Ceské republice rozsitila J. Swierkoszova (1993).

Vybérovy soubor

Vyzkumu se zucastnili zaci zakladnich Skol okresu Olomouc. Jejich celkovy pocet byl
46. Divek bylo 10, chlapct 36. Nejmladsi zak mél 7 rokt, nejstarSimu bylo 15 let. Mezi détmi
s diagnostikovanou SPU dygrafii mélo nejmladsi z nich 9 let a nejstarsi 14 rokd. Tabulka €. 2
ilustruje namétené vykony déti v hernich motorickych aktivitach (MS = motoricky slalom, MK
= motoricky kruh) a v hernich aktivitach grafomotorickych (GS = grafomotoricky slalom, GK
= grafomotoricky kruh). Cas vykonu je uvadén v sekundach, ve grafomotorickych tikolech se
détem pripocitavala k vyslednému cCasu jedna vtetina za kazdé ptejeti vyhrazené cary. Vek déti
byl zaokrouhlen na roky. V diagnézach prevladaly SPU (dg = dysgrafie, dx = dyslexie, do =
dysortografie), nasledovaly poruchy pozornosti (ADHD, ADD), sniZeni intelektu (ve vSech
pripadech se jednalo o IQ v rozmezi pasma mirného podpriméru, tj. 80 - 84) a pak nekteré dalsi
méné obvyklé diagndzy (zdr = zdravotni oslabeni, eto = problémové chovani, viz = oslabeni
vizualni percepce, fon = oslabeni fonematického vnimani).

Tabulka ¢. 2

zak ¢ MS MK GS |GK pohlavi | vék diagnoéza

1 4,66 9,61 7,69 1546 |M 11 ADHD

2 5,34 12 6,99 10,19 |7 11 dx

3 10,07 |13,07 |8,53 8,36 M 11 ADHD

4 5,99 10,03 |7,07 12,18 |M 12 dg

5 5,23 11,97 10,95 17,93 |M 9 do, zdr, eto
6 11,03 1124 |7, 1032 |7 11 1Q

7 6,61 9,62 6,3 9,28 M 12 dx

8 4,47 15,4 7,76 1684 |M 12 dg

9 5,98 28 7,14 18,09 |M 10 dg

10 9,02 12,32 8,56 13,53 |M 12 1Q,ADD
11 7,35 12,37 |8,37 11,62 |M 9 do

12 525 9,89 4,79 7,93 M 13 dg

13 4,75 16,77 |8,75 18,16 |Z 10 do

14 5,63 9,27 8,69 13,18 |M 10 dg

15 4,57 11,15 |6,61 12,06 |M 10 viz, fon

16 6,8 2741 7,22 24,76 |7 9 do

17 5,76 10,47 10,75 |1521 |M 10 do, dg

18 4,25 6,3 8,41 1441 |M 10 do, ADHD
19 6,66 8,87 11,69 |18,47 |M 7 ADHD

20 5,41 14,13 |7,9 1234 |M 9 ADHD, IQ
21 4,47 9,6 5,51 8,64 M 14 dg, dx

22 7,66 12,48 9,44 21,15 |M 9 dg

23 5,41 14,13 |7,9 1234 |M 9 ADHD, IQ
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24 6,39 11,09 [8,79 14,12 |7 9 dx

25 6,23 10,19 |5,74 11,94 |7 10 do

26 6,26 1028 |7.41 18,63 |7 9 do, viz

27 7,26 12,9 8,17 10,52 |M 10 dg, do, IQ
28 6,55 10,69 [8,03 17,16  |M 10 ADHD
29 4,8 8,21 7,67 1041 |M 12 dg

30 8,51 10,44 14,65 [1859 |M 8 dx

31 3,89 55 4,48 7,91 V4 15 dg

32 3,88 6,14 5,67 9,41 M 13 dg

33 5,74 13,53 10,66 1487 |M 11 dg

34 4,99 5,87 1042 |11,15 |M 10 dg, dx

35 7,29 28,2 9,01 16,5 V4 8 IQ

36 5,57 7,25 6,7 16,53 |M 12 dg, dx

37 3,92 6,56 7,04 6,74 M 13 dg

38 3,81 7,17 7 10,66 |M 12 dg

39 4,23 6,85 4,76 8,58 M 14 IQ

40 4,27 8,7 12,63 19,98 |M 9 dg

41 4,54 7,62 7,01 8,97 M 12 dg, do,
42 8,52 1343 11,59 [18,69 |M 9 1Q, zdr
43 9,81 16,34 |5,56 8 M 10 dg

44 5,93 7,87 6,35 1525 |7 10 dg, dx, do
45 525 8,82 9,73 2097 |M 12 dg, dx, do
46 5,66 6,11 6,08 22.1 V4 14 dx, dg

Po logické analyze dat byly déti pro nésledujici komparaci rozdéleny do tii skupin. V prvni
skuping byli zaci s diagnostikovanou SPU dysgrafie (N = 23), ve druh¢ skupiné zbyvajici (N =
23). Tato skupina byla posléze jesté rozdélena na déti s diagnostikovanou poruchou pozornosti
(N =9) a na zbyvajici (N = 14). Toto rozdéleni zvolil autor kviili nasledujicimu porovnavani
vykonnosti déti v kontextu jejich diagndz. Smyslem bylo najit piipadné korelace a uptesnit silu
téchto korelaci.

Metodologie komparaci

V prvni fazi vyzkumu byly stanoveny Pearsonovy korelace v celé zdkladni skupiné
zkoumanych déti (Chraska, 2007). Toto Setfeni mélo odpovédét na vyzkumnou otazku, zda
existuji néjaké korelace mezi vysledky motorickych aktivit a grafomotorickych dovednosti.
Autor vyzkumu pométoval nejprve korela¢ni vztah mezi vysledky v motorickém slalomu a
grafomotorickém slalomu (MS:GS), nasledné pak mezi motorickym kruhy a grafomotorickymi
kruhy (MK:GK) a nakonec mezi zbyvajicimi dvéma korelacemi, tj. MS:GK a MK:GS.
Tyto korelace byly poté nasledn¢ provedeny 1 ve vSech tiech dil¢ich skupinach obsahujicich
déti se SPU dysgrafie, déti s ADHD + ADD a ve skupiné zbyvajicich déti

Vysledky korelaci uvadi tabulka €. 3.



79

Tabulka ¢. 3

Korelace | Cely soubor (N | Zaci se SPU dg | Zaci s ADHD+ADD | Zbyvajici (N =
=46) (N=23) (N=8) 15)

MS:GS | 0,232 0,027 0,199 0,370

MK:GK | 0,429 0,350 -0,604 0,612

MS:GK | 0,102 0,151 -0,446 0,094

MK:GS | 0,092 0,065 -0,349 0,105

Na zaklade¢ téchto vysledkt autor vyzkumu obratil pozornost znovu na skupinu déti s poruchami
pozornosti (ADHD+ADD) a zaméfil se jeSté na posouzeni jejich chybovosti. V ramci
motorickych trojrozmérnych aktivit zapocital détem vSechny zkazené pokusy (lyZaf na nitce
spadl nebo neprojel vytycenou trat) a v ramci grafomotorickych aktivit zapocital jako chyby
kazdé vyjeti tuzkou z nacrtnuté drahy. Primérny pocet chyb u vSech skupin uvadi tabulka €. 4.

Tabulka ¢. 4

Chyby | Cely soubor (N | Zaci se SPU dg | Zaci s ADHD+ADD | Zbyvajici (N =
= 46) (N=23) (N=8) 15)

Motorika | 2,86 2,82 3,87 2,40

Grafom. | 6,97 7,13 8,62 5,86

Dal$im vyzkumnym ukolem bylo zjistit, zdali spolu né&jak koreluji chyby motorické a
grafomotorické. Viz nasledujici tabulka €. 5

Tabulka ¢. 5

Korelace chyb Cely Zaci se SPU dg | Zaci s ADHD+ADD | Zbyvajici (N =
soubor (N=23) (N=8) 15)
Motorika/grafom. | 0,262 0,140 0,787 0,029

Interpretace vysledki
Korelace vysledki

Pti poméfovani korela¢nich vztahli se v celém souboru objevila pouze stiedné silna
zavislost mezi "motorickym kruhem" a "grafomotorickym kruhem". Znamena to, Ze tispéSnost
zaka v obou aktivitdich spolu souvisela (korelovala) stfedné siln€. V souboru déti se SPU
dysgrafie se v tomto piipadé¢ (MK:GK) prokédzala pouze nizka zavislost. Pfekvapivé vysledky
se naproti tomu ukazaly u déti s diagnostikovanymi poruchami pozornosti (ADHD+ADD). Zde
se objevily opacné korelace. Opacné stfedni zavislost se objevila opét mezi schopnosti
dosahnout tspésného vysledku mezi mezi "motorickym kruhem" a "grafomotorickym kruhem".
Vysledek ovSem znamena, Ze ty déti, které byly Gspésné v jedné z téchto disciplin, nasledné
"pohotely" v disciplin¢ druhé. Stfedné silna zavislost opacné smérovand se zde jesté objevila
mezi disciplinami "motorickym slalomem" a "grafomotorickym kruhem". Nizka opacna
zavislost pak mezi "motorickym kruhem" a "grafomotorickym slalomem". Ve zbyvajici
skupiné déti s rozlicnymi diagnézami zaujal pouze vysledek stfedné silné zavislosti mezi
vysledky v disciplinach "motoricky kruh" a "grafomotoricky kruh".
Posouzeni stupné korelaci ukazuje nasledujici tabulka (Chréska, 2007)
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Tabulka €. 3: Interpretace korelaci

Koeficient korelace | Interpretace

r=1 Naprosta zavislost
1,00 >r>0,90 Velmi vysoké zavislost
0,90 >r> 0,70 | Vysoka zavislost
0,70> r> 0,40 |Stfedni zavislost

0,40 > r> 0,20 |Nizka zavislost

0,20> r> 0,00 |Velmi slaba zavislost

r=0 Naprosta nezavislost

Poznamka: Pti zadporném znaménku lze hovofit o ,,opacné naprosté zavislosti®, ,,opacné velmi
vysoké zavislosti...

Korelace chyb

Korelace chybovosti nizké zavislosti se objevily pouze u celého souboru, velmi slaba
pak u déti se SPU dysgrafie. Piekvapivé vysoka korelace chyb se ukéazala u déti s poruchou
pozornosti (ADHD a ADD) a naopak — velmi nizkd u déti s rozlicnymi diagnézami (tzv.
zbyvajici skupina, viz tabulka €. 5). Pfi dalSim rozboru chybovosti se potvrdil ocekavany
predpoklad tykajici se nejvétsi chybovosti u déti s poruchami pozornosti, a to jak v hernich
aktivitach motorickych, tak i v grafomotorice (viz. tab. €. 4).

Zavéry a diskuze

Mezi hernimi motorickymi aktivitami (trojrozmérny pohyb) a grafomotorickymi
elementarnimi dovednostmi existuje u déti, které tvoti klientelu PPP velmi slabd nebo nizka
zavislost. Vyjimku tvoii korelace mezi motorickym kruhem a grafomotorickym kruhem, ktera
je stfedné silnd v celém souboru (0,429) a u déti s rozlicnymi diagnézami dokonce atakuje
hranici vysoké zavislosti (0,612). U déti s diagnostikovanou poruchou pozornosti (ADHD a
ADD) je tato korelace ptrekvapivé opacna (viz. tab. €. 3). V tomto ptipadé se zde opét jako
nejvyraznéj$i opacna korelace objevil vztah mezi herni aktivitou motoricky kruh a
grafomotoricky kruh.

Na zéklad¢ téchto vysledka Ize soudit, Zze herni aktivity, které podporuje pii svém
pusobeni interakéni expozice Muzea iiiLandu, jsou vhodné i pro déti se SPU. A to nejenom pro
déti s diagnostikovanou SPU dysgrafie, ale také pro skupinu déti s ostatnimi obligatnimi
diagnézami. Tyto aktivity koreluji s jejich grafomotorickymi dovednostmi a lze tedy
predpokladat, Ze tyto motivacné piitazlivé hry tyto grafomotorické dovednosti 1 rozviji a jsou
tedy pro n¢ uzite¢né ptinejmensim ze Skolniho hlediska. Zajimavé a zatim ne pln¢ vysvétlitelné
jsou pouze vysledky mensi skupiny déti s diagnostikovanou poruchou pozornosti. Autor Setfeni
se v tomto pfipadé domniva, ze zde, pii soutézivych disciplinach, existuje néjaky silny faktor
tykajici se zvySené neurotické ¢i emocni lability téchto déti, ktery jim znemoziiuje dosdhnout v
obojich sledovanych aktivitach uspé$nych a vzajemné korelujicich vysledki.
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SPRISTUPNENIE FRAGMENTOV KULTURNEHO DEDICSTVA
NEVIDIACIM A SLABOZRAKYM NA’VSTEVNiKOM NA PRIKLADE
MUZEJNEJ VYSTAVY

ACCESSIBILITY OF FRAGMENTS OF THE CULTURAL HERITAGE
OF BLIND AND PARTIALLY SIGHTED VISITORS ON THE
EXAMPLE OF A MUSEUM EXHIBITION

Daniela PRELOVSKA, Silvia ELIASOVA
Katedra muzeologie Filozofickej Fakulty Univerzity KonStantina Filozofa v Nitre,
Slovensko,dprelovska@ukf.sk, e-mail: seliasova2@ukf.sk

Spristuptiovanie muzei hendikepovanym a socidlne znevyhodnenym navstevnikom
predstavuje napiianie prava Sirokej verejnosti v otdzke participacie na kultarnych prejavoch.
Snaha o kultirnu demokratizaciu je jasne demonStrovand v postojoch Statnych kultirnych
politik jednotlivych krajin a viziu postupnej debarierizacie kultirnych institiicii mozno vnimat’
ako vSeobecne platnu v globalnom rozmere. Hovorime o snahe o rovnomernejSie zastiipenie
roznych socialnych skupin medzi navstevnikmi ,,vysokej* kultary Slovenské muzed sa
problematikou spristupnenia muzei a galérii osobam so Specifickymi podmienkami zacali
intenzivne zaoberat v roku 2002. Aktudlne patri sledovana problematika medzi ustredné
prioritné zamery vladneho dokumentu.

V zmysle vladou deklarovaného dokumentu sa v ramci ciel'a 4 a bodu ,,Spristupiiovanie
expozicii a vystav osobdm so zdravotnym postihnutim, seniorkdm/seniorom a skupindm
obyvatel'stva patriacim k socidlne znevyhodnenym spoloc¢enstvam* konStatuje, Ze je nutné
upriamit’ pozornost’ na potrebu spristupnenia expozicii a vystav 'udom — osobam so
zdravotnym postihnutim, seniorkdm/seniorom a skupindm obyvatel'stva patriacim k socidlne
znevyhodnenym spolocenstvam (I'udom ohrozenym chudobou a socidlnym vylacenim,
marginalizovanym romskym komunitdm, migrantkdm /migrantom, l'ud'om bez prace a 'udom
bez domova a d’alSim). M4 ist’ o fyzicka a informacnt debarierizaciu v stlade s ¢lankom 30
Dohovoru o pravach 0sob so zdravotnym postihnutim. V strategickom ramci sa d’alej uvadza,
ze je potrebné vytvorit podmienky pre planovanie a realizaciu projektov, ktoré zvySia
pristupnost’ expozicii a vystav osobam so zrakovym, sluchovym, mentalnym postihnutim napr.
prostrednictvom umelych vodiacich linii a zvukovych sprievodcov (hovoriace boxy a mobilni
audio sprievodcovia — mobile audio guide), reliéfnych alebo 3D modelov exponatov s
popiskami v Braillovom pisme, ako aj formou virtudlneho (elektronického, digitalneho)
tlmoc¢nika do posunkovej reci alebo zjednoduSenymi textami pre I'udi s mentalnym postihnutim
(bulletiny apod.). Expedientom sa odporuca pri vytvarani tlacenych informacii (popisky,
bulletiny) dodrziavat’ pravidla ,jasnej tlade®. Zaroven sa apeluje na zvySenie pristupnosti
informacii o exponatoch v muzeach a galéridch I'udom so zdravotnym postihnutim aj
prostrednictvom informadcii Sirenych internetom (Stratégia rozvoja muzei a galérii v Slovenskej
republike do roku 2018, s. 10)°.

5 http://unss.sk/subory/2012-sme-medzi-vami/brozura-spristupnovanie-informacii-pre-vsetkych.pdf

6V zmysle nastroja $tatnej kultirnej politiky sa mal: ,,Iniciovat’ spolupricu s organizdciami 0sdb so zrakovym,
telesnym, sluchovym, mentalnym postihnutim a spracovat’ prehl'ad pristupnosti expozicii a vystav v mizeach a v
galériach pre osoby so zrakovym, telesnym, sluchovym, mentdlnym postihnutim, pristupné prostrednictvom
umelych vodiacich linii a zvukovych sprievodcov (hovoriace boxy a mobilni audio sprievodcovia — mobile audio
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Uvedenu problematiku sa snazi svojou metodikou a zdoraznovanim principov rovnosti
riesit’ ,,inklizivnd muzejna pedagogika® (Pozri: JagoSova 2013, s. 24). Jej cielom je rozvijat
inkluzivné mizeum v zmysle konceptu otvoreného muzea (Jagosova, Jiva, Mrazova 2010, s.
103). Podl’a Jiivu je zamerom integracie v oblasti kultury vytvorenie podmienok umoznujucich
zapojenie jedincov so Specifickymi potrebami do vSetkych kultirnych ponuk na rovnakej
urovni so zdravymi navstevnikmi (Jiva, 2004, s. 156).

Podl'a Hasaja (2015) medzi zékladné zasady spristupiiovania expozicii pre nevidiacich
a slabozrakych navstevnikov patria nasledovné opatrenia:

1. bezbariérovy pristup k exponatom, vodiaca linia prirodzena alebo ucelovo vyrobena,
2. relié¢fha mapa priestorov vystavy, umiestnena pri vstupe a doplnena popisom vystavy a
legendou jednotlivych exponatov v Braillovom pisme,
3. popisky exponatov v Braillovom pisme a zvicSenej Ciernotlaci,
4. vyber charakteristickych exponatov a vyroba ich kopii ur¢enych na dotykanie,
5. zhotovenie katalogu celej alebo spristupnenej vystavy s popisom exponatov a reliéfnymi
obrazkami vybranych exponatov (Hasaj, 2015, s. 34).
e vyhotovenie 3D objektu pri vstupe na vystavu (napr. cely objekt hradu — predstava
celku),

e vyskolit pracovnikov mizei na sprevadzanie a komunikéciu s takymto navstevnikom.

Existuju ,,Narodného programu rozvoja zZivotnych podmienok ob¢anov so zdravotnym
postihnutim vo vSetkych oblastiach zivota®, ktorého spracovanie vychadzalo z dokumentu
,Standardné pravidla pre vytvaranie rovnakych prileZitosti pre osoby so zdravotnym
postihnutim* prijatého Valnym zhromazdenim OSN, sa Katedra muzeologie FF UKF v Nitre,
v ramci svojej vystavnej ¢innosti, zamerala na nevidiaceho a slabozrakého navstevnika (Pozri:
Prelovska, 2009, s. 54-55). Vo vSeobecnosti mézeme v procese debarierizovania muzei hovorit’
o vonkajsej a vnutornej fyzickej dostupnosti. Bezbariérovy pristup je nutné zohl'adnit’ uz pred
vstupom do muzea, vratane inStalacie rdmp v pripade existencie schodiska. Je nutné umoznit’
optimalne rieSenie vchodovych dveri a vstupnej haly muzea. Samozrejmostou by malo byt
oznacenie schodov reflexnym naterom, vodorovnym pruhom presklenych vyplni a oznacenie
vytahov. V pripade samostatného pohybu nevidiaceho muzeom, sa ako vhodna forma javi
realizacia vodiacich linii, ktoré m6zu mat’ charakter umelych a prirodzenych. Umelé linie
predstavuju koberce situované v smere pohybu, rozmiestnenie vystavnych panelov, stolov
a inStalovanie zabradli. Prirodzené linie tvoria steny a zmeny nasl'apnych povrchov (Hlubovic,
2015, s. 31-32, porovnaj: Olahova, 2003) ’.

V ramci textovych Casti v exponovani pouzivame kombinéciu zvd¢Seného a Braillovho
pisma. Popis predmetu musi byt dostupny hmatom a odporuca sa ho situovat’ na pravo od
exponatu (Hlubovi¢, 2015, s. 32, pozri tiez: Bernard, Fabre, 1992, s. 33). Idedlne je umiestnenie
popisov vo vodorovnej polohe (napr. stdl), v pripade zvislej polohy (napr. panel) by malo byt
zabezpecfené jeho pevné a stabilné osadenie. Predmety by mali byt inStalované vo vyske stola
(cca 65 cm) v jednej vodiacej linii. Popisné texty je idedlne stvarnit’ v ¢ierno bielom prevedeni
s vysokym kontrastom a za optimalne sa povazuje stredne tucné bezpitkové (Arial, Verdana)

guides), reliéfnych a 3D modelov exponatov ako aj prostrednictvom virtualneho (elektronického, digitalneho)
tlmoc¢nika do posunkovej reci alebo zjednodusenymi textami pre l'udi s mentalnym postihnutim (bulletiny, a pod.).
Pri vytvarani tlacenych informacii (popisky, bulletiny) dodrziavat’ pravidla ,,jasnej* tlace*. Pozri: Stratégia rozvoja
muzei a galérii v Slovenskej republike do roku 2018, s. 10.

" Vyhybat sa treba pouzitiu vysutych ret'azi a 1an, nakol'’ko neumoziuji nevidiacim a slabozrakym dostatoéni
stabilitu. K fyzickej a zmyslovej dostupnosti muzei pozri aj: Muzea pro vSechny. Prirucka k fyzické a zmyslové
dostupnosti muzei. Praha:ICOM, 2003.
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vo velkosti 14 bodov s riadkovanim 1,5 so zarovnanim dolava. Medzi slovami musia byt
rovnaké medzery (Huttanova, 2013, s. 46, pozri tiez: Huttanova, 2017, s. 9-13).

Nevidiaci a slabozraki navstevnici prijimaja kultirny odkaz prostrednictvom haptiky,
¢ize hmatového vnimania za Gcelom spoznavania predmetov a javov, ako aj vztahov medzi
nimi. Ide o modely, reliéfy a tyflografiku. ,,Tyflografika zobrazuje trojrozmerny objekt
reliéfnymi ¢iarami v dvojrozmernej ploche. Treti rozmer je redukovany natol'ko, Ze sa uz jedna
o techniku graficka. Citatelnejsia je reliéfna &iara pozitivna (vypukla — konvexnd) ako
negativna (konkavna). Je tiez kompenzacnym prostriedkom zraku u 0so6b so zvyskami videnia
a preto ma mat’ podobu nielen relié¢fne hapticku, ale aj vizualne farebnu* (Hasaj, 2015, s. 36,
pozri tiez: Jesensky, 1988). Model zobrazuje realitu v troch dimenziach a méze sa lisit v
urCitom aspekte od skutocného objektu, ako napriklad odchylka v rozmeroch, farebnosti,
povrchovej Struktare a detailoch. K zdkladnym prvkom tyflografického zobrazenia patri
relié¢fny bod, ktory oznacuje konkrétne miesto vyznamné v mikroorientacii. V kresbe vystupuje
bod samostatne. Zo zoskupenia reliéfnych bodov vznika reliéfna Ciara alebo reliéfny obrazec
(Bernathova, 2007, s. 72). Relié¢fna schéma urCend pre Citanie hmatom by nemala byt
rozmernejSia ako Sirka dvoch rak. Méze byt vnimana ako medzistupenn medzi tyflografickym
zobrazeni a modelom.

Velka Cast’ nevidiacich navstevnikov uz disponuje modernymi technologiami ako
napriklad mobilnymi telefonmi s hlasovymi vystupmi. Popisy expondtov sa tak daji
sprostredkovat’ formou QR kddov, ktoré by si moze navstevnik zosnimat’ mobilnym telefénom
s pripojenim k internetu. V budulcnosti sa pocita so zabezpecenim QR koédov, umiestnenim
popisov na serveri a zaistenim Wi-Fi pripojenia vo vystavnych priestoroch muzea (Hlubovic,
2015, s. 31).

V ramci efektivneho spristupniovania mizei osobam so zrakovy hendikepom, nesmieme
zabudat’ na nutnost' osvojenia komunikaénych principov pri sprevadzani slabozrakych
a nevidiacich navstevnikoch. Predpokladame, Ze lektor, respektive muzejny pedagdg, musi
ovladat’ bazalne poznatky a Specifika jednotlivych segmentov muzejného publika, nevidiaceho
navstevnika nevynimajuc. Odporaca sa jednat' prirodzene. Pri pozdrave sa nevidiaceho
mdzeme jemne dotknut’ v predlakti, aby vedel, Ze sa obraciame na neho (Michélek, 2005;
Bernatova, 2007; Demian, 2011). Pocas rozhovoru sme tvarou otoceni k osobe, s ktorou sa
rozpravame. Po nadviazani slovného kontaktu a vzdjomného dotyku sa chyti sam, staci mu
povedat: ,,Chyt'te sa ma, pdjdeme*. Sprievodca drzi ruku zohnutu v uhle 90° tak, aby rameno
volne priliehalo k telu. Sprievodca ma ist’ pol kroka pred sprevadzanym, ¢im mu zaistuje
bezpecnost’. Zrakovo postihnuty kraca vzdy po bezpecnejsej strane (Olahova, 2003).

Uvedené kritérid a principy sme zohladnili aj pri koncipovani a samotnej realizacii
vystavy ,,Zivot dotykom — spoznajme svet nevidiacich®. Vyudba muzeoldgie na Univerzite
Konstantina Filozofa v Nitre méa okrem teoretickej roviny prakticka strdnku. Tato sa premieta
do praxe v muzeu a absolventskych vystav Studentov. Katedra ma vel’ka vyhodu v tom, ze ma
k dispozicii vystavné priestory v Ponitrianskom muzeu v Nitre. S vystavnou ¢innost’ou Studenti
zadali v roku 2003. Studenti realizovali §trnast’ vystav na rézne témy napr. Rim — hlava sveta,
Hrad oziva, Egypt dar Nilu, Cesta do praveku, Mesto pod mestom, Za cisara pana, Vikingovia
— dobyvatelia severu, Technolégie starych Slovanov a iné.?

8Blizsie pozri napr. ElidSova, S.: Muzejna vystava za cisara pana v podani Studentov Katedry muzeoldgie FF UKF
v Nitre. In. Studia Historica Nitriensia, 2014, ro¢. 18, ¢, 2, s. 409-416. Eliasova, S., Palarik, M.: Mesto pod
Mestom. In: Historicky Casopis 2012, ro€. 60, ¢.3, s. 563-565. EliaSova, S.: Vikingovia dobyvatelia severu. In. N4s
&as, 2013, roé. 17, £.6, s. 35. Prelovska, D. Zivot dotykmi — poznajme svet nevidiacich. In. Mzeum, ro¢. 55, ¢.
2, 5.54-55.
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V obdobi, kedy Studenti s vystavami zacinali, zasiahli nase muzejnictvo nové trendy
muzejnej prezentacie. Na rozdiel od statického vystavovania pred rokom 1989, prislo do
popredia ,,interaktivne vystavovanie®. Hlavnym cielom Studentov a pedagégov bolo
popularizovat’ muzejna instituciu ako miesto otvorené spolocnosti a priestor pre neformalne
ucenie. NaSou ciel'ovou skupinou sa stali deti — Ziaci zékladnych $kol, u ktorych je predpoklad,
ze sa mozu do muzea ,,naucit’ chodit*. Komunikécia v muzeu lektor — diet'a bola postavena na
dialogu. Pave dialdég umoznil detskému navstevnikovi sa kreativne a aktivne prejavit. Na
nasSich vystavach sme odburali zakaz: ,nedotykat’ sa“. Naopak, prave metoda ,,hands on* sa
stala prostriedkom vnimania a mimoskolského vzdelavania v muzeu.

Vystavné projekty boli pripravované vramci muzejnej komunikacie s vyuzitim
muzejnej pedagogiky, mizejného managementu a marketingu. S postupnou implementaciou
principov muzejnej pedagogiky do muzejnej praxe, narastaju inaroky na diverzifikaciu
kultarnych produktov. V ramci dosahovania vys$sich cielov sme koncipovali vystavu pre
nevidiacich a slabozrakych navstevnikov. Tak vznikla abola realizovana vystava ,.Zivot
dotykmi — poznajme svet nevidiacich®. Vystava mala od zaciatku dve roviny: nevidiaci
navstevnik a vidiaci navstevnik. Obom skupindm sme sa rozhodli priblizit’ svetové a narodné
kultirne dedicstvo. V jeho rdmci sme prezentovali osem pamiatok.

Na zaklade pilotaZznych stretnuti s Uniou nevidiacich a slabozrakych Slovenska bolo
zadefinovanych nasledovnych osem objektov narodného a svetového kulturneho dedicstva:
Nitriansky hrad, Bratislavsky hrad, Rimsky kastel v 1zi pri Komarne, Kaplnka sv. Margity
v Kopcanoch, Chram Vasilija Blazeného v Moskve, pyramida El Castelo Mexica, Chrdm sv,
Petra v Rime a Stonehenge.

Zrakovo znevyhodneny clovek nema velké moznosti poznavat’ kultirne pamiatky.
Mo6zZe ich navstivit a mozno ziskat' ur¢iti predstavu o danom objekte. My sme ponukli
navstevnikom moznost’ ,,ohmatat™ si prisluSni pamiatku v celej jej velkoleposti. Zamerali sme
sa na architekttru a architektonické prvky pamiatky, a tym sme o nej vytvorili plasticky obraz.
Zakladom poznavania boli podorysy a bokorysy kazdej predstavovanej pamiatky. Okrem
tychto bol vytvorena aj mapa sveta do ktorej mohli navstevnici jednotlivé pamiatky situovat’.
Ich konkrétnu hmatatelna podobu vytvorili §tudenti. Tieto doplial text v Braillovom pisme.
Realizacia celej vystavy by bola nemyslitelna bez spoluprace s pobo¢kou Unie nevidiacich
a slabozrakych Slovenska v Nitre. Jej ¢lenovia nam radili ako spravne podorysy a bokorysy
vyrobit’ tak, aby boli Citatelné a zicCastnili sa aj pilotného programu. Celu vystavu pripravili
Studenti so svojimi pedagdgmi. Napisali libreto, scendr a technicky scenar k vystave. Zozbierali
velké mnozstvo literatiry k predmetnym pamiatkam, vzhl'adom na skuto¢nost’, ze si praca
s ndvstevnikom vyzadovala dialdg a schopnost’ odpovedat’ na otazky deti.

Vo vystavnych priestoroch mohlo naraz pracovat’ osem deti. Miestnost’ bola rozdelena
do 6smych samostatnych zon podl'a poctu pamiatok. Kazd4 cast’ mala svojho vlastného lektora
z radov Studentov. Prezentdcia sa odohravala v sede. Lektor pamiatku predstavil a navstevnik
ju nasledne hmatom pozndval. Celd pamiatka ako aj jej jednotlivé Casti boli popisané
Braillovom pisme. Lektori pri poznavani objektu pomahali, a to tak, ze ,,chodili* po podoryse,
resp. bokoryse spolu s prstami nevidiacich deti. Pri prehliadke pamiatky prebiehal dialog. Deti
sa mohli opytat’ na ¢okol'vek, ¢o ich o danej zaujimalo. Po vzhliadnuti pamiatky presli spolu s
lektorom k mape sveta a pokusili sa pamiatku, ktoru si prezerali spravne umiestnit’ na jednotlivé
kontinenty, resp. Staty.

Vystavu si prezrela aj vel'kd skupina vidiacich deti. Praca s nimi obsahovala vSetky prvky
ako pri nevidiacich. Navstevnik dostal na oc¢i klapky, ¢o mu umoznilo poznavat’ pamiatky
v tme. Prave tato skutocnost’ mala vidiacim névstevnikom pribliZit’ svet nevidiacich a poukézat’
na skutoCnost’, ze aj oni sa moze podielat’ kulture a spoznavat’ kultiirne hodnoty.



86

Jeden z prezentovanych objektov predstavoval Rimsky kastel v 1zi, ktory patri k
vyznamnym rimskym stavebno-historickym pamiatkam na izemi Slovenska. Ako predsunuté
predmostie legionarskeho tdbora Brigetio bol dvesto rokov sucastou pevnostného systému
limes romanus na severnych hraniciach provincie Panodnie. V stcasnosti sa spolu s kastelom
Gerulata leziacom na Slovensku a s d’al§imi pamiatkami na pril'ahlom tseku rimskych hranic
na uzemi dneSného Rakuska a Madarska pripravuje jeho nominacia na zapis do Zoznamu
svetového kultirneho dedi¢stva UNESCO.

V dobe rimskej tvoril Dunaj severnt hranicu impéria i provincie Panénia. Uzemie leZiace
severne od jeho toku bolo osidlené¢ kmetimi germanskych Markomanov a Kvadov. Tato Cast’
tzv. barbarika sa dostala do bezprostredného kontaktu s antickym svetom a z hl'adiska intenzity
rimsko-germanskych vzt'ahov patrila k najexponovanej$im oblastiam za hranicami Rimske;j
riSe (Bouzek, Ondfejova, 1990, 29).

Podrla vysledkov archeologickych vyskumov to bola pevnost’, ktora zaberala plochu
vyse 3 ha. Jej pddorys v tvare pravidelného Stvorca so zaoblenymi naroziami o vnutornych
rozmeroch 172 x 172 m bol orientovany podl'a svetovych stran. Po6vodna vyska hradby, o ktort
sa z vnutornej strany opierala hlinend rampa, mohla na zaklade jej sklonu a mocnosti
pevnostného muru (2 m) dosiahnut’ vysku 4 az 5 m (Kuzmova, Rajtar, 2010, 16).
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Obr. €. 1 Pédorys rimskeho kastelu v Izi pri Komarne. Autor: Tomas§ Demian

S vyssie uvedenym podorysom pracovali nevidiaci aj vidiaci navstevnici. Pre prvi skupinu
bolo na miestach oznacenych popisom Braillovo pismo. Jednoduchy princip vodiacich ¢iar na
podoryse s pomenovanim jednotlivych stavieb v priestore kastelu. Nevidiaci navstevnik nemal
problém sa v pddoryse orientovat’. Mensi problém s tymto postupom mali vidiaci navstevnici.
Nemohli zaroven citat’ podorys a popisky, pretoze tieto boli v Braillovom pisme. Tu zohral
svoju ulohu lektor, ktory priebezne vysvetloval v akej Casti aredlu kastela sa névStevnik
nachddza. Nasledne mal vidiaci navstevnik overit' si poznatky prave na tomto podoryse.
Zaroven mohol viest’ dialog alebo si informacie o kastele precitat’.

., V strede vsetkych Styroch stran kastela boli umiestnené vstupné brany chranené dvojicami
vezi. Z vonkajsej strany bol kastel obohnany dvoma, neskor az piatimi hrotitymi priekopami.
Jeho vnutorna Struktura zodpovedala obvyklej schéme stdalych rimskych taborov, pricom jej
hlavné osi tvorili cesty (via decumana praetoria a via principalis), ktoré spajali protilahlé
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brany. Vnutornad zdstavba kastela je tvorend kasarenskymi barakmi pre muzstvo posadky,
stajiiami a skladmi usporiadanymi do ulicového systému. Stabna budova nestdla v strede
tabora, ale bola neobvykle posunutd do priestoru pri zdapadnej brane kastela. Kupele boli
umiestnené v jeho juhovychodnej casti* (Kuzmova, Rajtar, 2010,16).
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Obr. €. 2 Bokorys rimskeho kastelu v 1zi pri Komarne. Autor: Tomas Demian

V pripade bokorysu postupovali lektor a navstevnik v podobnom $tyle ako pri pddoryse.

., V strede vSetkych styroch stran kastela boli umiestnené vstupné brany chranené dvojicami
vezi. Branové veze mali obdlznikovy pédorys a ciastocne vystupovali pred liniu pevnostného
muru. Juzna brana (porta decumana) pri dunajskom brehu mala dvojpriechodovu konstrukciu
s nosnym stredovym pilierom klenby. Severna brana (porta praetoria) obratend k
potencidalnemu nepriatelovi mala len jeden priechod. Veze na naroziach, ako aj dalsie veze
umiestnené v strede usekov medzi branami a naroziami boli pristavané k pevnostnému muru z
vautornej strany** (Kuzmova, Rajtar, 2010,16).

V ramci napliania Tudskych prav v oblasti dostupnosti kultirneho dediéstva osobam
s telesnym znevyhodnenim, rezonuje potreba postupnej debarierizacie muzejnych institlcii.
Napriek deklarovaniu uvedenej ambicie v rezortnych strategickych rdmcoch Slovenskej
republiky, sucasny stav rieSenia sledovanej problematiky je nepostacujuci. V zmysle
participacie na celospolocenskych kultarnych zameroch, sme sa do tohto procesu zapojili i my.
Vystavu ,,Zivot dotykmi — spoznajme svet nevidiacich mozno na zaklade ziskavania spitne;
vazby u nevidiacich navstevnikov hodnotit’ ako uspesnu. Jej pozitivne recenzovanie potvrdzuje
1 skuto€nost’, ze po skonceni instalacie sa stala putovnou. Nanovo bola instalovan v roku 2013
v priestoroch Historického muzea Slovenského narodného muzea v Bratislave. Na zaklade
popularizicie vystupov vystavného projektu, bol jeden z autorov (Tomas Demian) prizvany
k spolupraci s Cubovnianskym muzeom Stard LCuboviia. V ramci diplomovej prace navrhol
a zrealizoval spristupnenie skanzenu muzea. Nasu vystavu si prezrelo, v priebehu dvoch
tyzdnov, 1200 detskych navstevnikov. Zaznamenany uspech je pre nas motivujuci
a v sitasnosti koncipujeme vystavny projekt Zivot dotykmi II. Kontakt s kultrnymi
pamiatkami bude rozsireny o 3D modely. Planujeme splnit’ zelanie deti (zistené v ramci
skiimania publika) a umoznime im navstivit’ niektor zo svetovych a slovenskych jaskyii.
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CHANGES IN BULLYING RESEARCHES

Jifi KRESSA
Katedra pedagogiky a psychologie, Pedagogicka fakulta Jihoeské univerzity v Ceskych
Bud¢jovicich, Jeronymova 10,
371 15 Ceské Budgjovice, Ceska republika, e-mail: jkressa@pf.jcu.cz

Abstakt: Clanek retrospektivné popisuje vyzkumy predevsim skolni Sikany od prvotnich pokusii uchopit tento
fenomén az po ucelené zkoumani tymii badatelii v dnesni dobé. Veédecka problematika Sikany zaznamenala témer
za pil stoleti vyzkumii velky posun. Vedle reflexe celospolecenskych zmén, které se nutné odrazily v celé rade
vyzkumnych studii Sikany, se také s rozvojem informacnich technologii radikalné zmeénila moznost informovanosti
lidi témer ve vsech oblastech. To napriklad vedlo v posledni dobé k nariistu projevii tzv. kybesikany.

Kli¢ova slova: Sikana, Dan Olweus, nové formy Sikany

Abstract: The article retrospectively describes the research, especially school bullying, from the initial attempts
to grasp this phenomenon to a comprehensive examination of the research teams nowadays. In almost half a
century of research, the scientific issues of bullying have seen a major shift. In addition to reflecting the societal
changes, which have necessarily been reflected in a number of bullying research studies, the development of
information technology has radically changed the possibility of informing people in almost all areas. This, for
example, has lately led to an increase in cyberbullying.

Key words: bullying, Dan Olweus, new forms of bullying

Uvod

Dnesni predevsim laické chapani Sikany je poznamenano obecné sdilenou piedstavou o
nartstu Sikany, kterd pravdépodobné také souvisi s rostouci informovanosti v této oblasti
(Janosova, 2006). K z4jmu o problematiku Sikany piispéla také pomérné velka medializace a
zvetejiiovani zejména zdvaznych piipadi Sikany (napt. Behounkova, Zapletalova, 2009).
Sikana je mladé populaci prezentovana jako spoledensky nepfijatelné jednani. Pres veskeré
snahy pedagogt a dalSich angazovanych odbornikti Sikana ze Skol nemizi, spiSe se méni jeji
projevy. Ziejmée 1 nasledkem spolecenskych zmén dnes pedagogové a Skolni preventisté celi
predev$im méné napadnym nebo nepiimym projeviim $ikany (Olweus, 2010; Ri¢an, Janosova,
2010).
minulého stoleti byla poprvé ve Finsku zminéna nepiima agrese (indirect aggression), jako tieti
forma agrese vedle ptimé fyzické a pfim¢é verbalni (Bjorkqvist, Lagerspetz, Kaukiainen, 1992).
Nepiimou agresi vymezuji tyto charakteristiky: jedna se o agresi, ktera je ze své podstaty skryta,
uziva k realizaci tfeti strany a je mén¢ konfrontacni nez fyzické a jiné pfimé konflikty
(Bjorkqvist, Lagerspetz, Kaukiainen, 1992).

Autofi k ni ptifadili nieni majetku, brani véci, navadéni druhych k agresivnimu jednani. O
nekolik let pozdéji, v poloviné devadesatych let, se zacalo v USA hovofit o tzv. vztahové agresi

9 Casti textu tohoto p¥ispévku byly publikovany v disertaéni praci Jitiho Kressy (2016) Socidlni role ,, zastince
Jjako vyznamny faktor k eliminaci Sikany na ZS, 2017.



90

(relational aggression), ktera zahrnovala pomluvy, vy¢lefiovani, odmitani a ignorovani (Crick,
Grotpeter, 1995). Podobné projevy zacaly byt v této dob¢ u nékterych autori oznacovany jako
socialni agrese (social aggression; Galen, Underwood, 1997). V literatufe se setkdvame takeé s
pojmem psychicka Sikana (psychological bullying), kterd byva chapana v podobném smyslu
jako vztahova (Hopkins a kol., 2013). Corvo a deLara (2010) ji uzivaji pro Sifeni pomluv,
sexualni gesta a verbalni urazky. Na rozdil od nepiimé agrese mtize mit socidlni a vztahova
agrese 1 konfronta¢ni podobu, protoze zahrnuje i piimé nadavky, posmésky a zraiujici
gestikulaci. Ob¢ maji také stejny negativni cil — vedle ubliZzeni obéti jde 1 o poskozeni jejich
vztaht s druhymi. Je tak zfejmé, ze ke vztahové a socialni agresi dochdzi v rdmeci $irsi socialni
skupiny, do niz patii agresor i obét’. Tyto okolnosti se vSak nemusi vyskytovat u neptimé agrese.

Vyzkumy Sikany prosly od svého pocatku do soucasnosti ¢tyfmi fazemi vyvoje (Smith,
2012, 2013).

1. Prvni faze vyzkumiu — roky 1960-1988

Je zajimavé, jak dlouho byl vyzkum Sikany opomijeny, pfestoze jiz v roce 1857 vysla novela
Tom Brown’s school days (Hughes, 1857, in Rigby, 1997). Tato kniha vyvolala silny odpor
viaci Sikan€ a podnitila vznik riznych navrhit jak Sikané celit v odbornych kruzich.
Pravdépodobné ale nebyla jesté¢ vté¢ dobé spoleCensko-politicka poptavka po feSeni a
systematickém zkoumani fenoménu Sikany. Proto bychom v souvislosti se Skolnim prostfedim,
mohli pocatky systematického vyzkumu Sikany datovat az do let 1960—-1970. V té dobé byl ve
skandinavskych zemich silny spoleCensky zajem o témata ublizovani a obtézovani. Toto
ublizovéni, obtézovani, pronasledovani bylo oznafeno jako "mobbning" nebo "mobbing"
(Heinemann, 1969, in Olweus, 2010). Tento pojem pouzival Heinemann v kontextu rasové
diskriminace. Pojem "mobbing" pievzal od znamého etologa Konrada Lorenze. V etologii se
slovo mobbing pouziva k popisu kolektivniho utoku skupiny zvifat na zvife jiného druhu, které
je obvykle vétsi a které je prirozenym nepiitelem skupiny. Lorenz (1968, in Olweus, 2010)
pouzil pojem mobbing také k vymezeni agresivnich akei ve Skole nebo ve vojenském prostiedi.
Pojem ,,mob* (dav, masa) byl pouzivan po néjakou dobu v socialni psychologii (Lindzey, 1954,
in Olweus, 2010) a popisoval pomérné velkou skupinu jednotlivell se spoleCnymi aktivitami
nebo cili. Clenové davu obvykle zaZiji silné emoce a jejich chovani a reakce jsou v mnoha
ptipadech iracionélni (dnes je tento jev Kolafem oznacovéan jako ,,lync*).

Heinemann ve své knize Mobbing definoval Sikanu jako kolektivni agresivitu skupiny proti
jednotlivci nebo skuping, ktefi néjakym zplisobem ,,provokuji nebo ptitahuji* agresivni chovani
(Heinemann, 1972, s. 7, in Horton, 2011). Tvrdil, Ze agresoii nejsou ,,genotypem® devianta
sami o sobé, ale spiSe se ,,obycejné* déti podileji na Sikanovani pfi urcitych situacich, které
v détskych skupinach vznikaji. Toto v pravdé revolucni pojiméni Sikany bylo vSak slavnéjsim
Danem Olweusem zpochybnéno. Olweus nesouhlasil s uzitim pojmu ,,mobbing* v socidlni
psychologii, jako popisu Sikany ve Skolnim prostiedi (Olweus, 1978). Dle Olweuse muze
koncept ,,mobbingu‘ vést k ptehnanym diirazim na doc¢asné a situac¢ni okolnosti: "Dav, nahle
a nepredvidatelne, se podle okamzité nalady soustredi na jednoho cloveka, ktery z néjakého
duvodu vyvolal nepratelstvi skupiny "(Olweus, 1978, s. 5). I kdyz si uvédomoval emocionalni
naboj skupinové dynamiky, diiraz kladl Olweus piedev§im na jednotlivce, ktefi systematicky
ublizuji druhym.

V roce 1973 publikoval Dan Olweus ve Svédstiné prvni studii (Hackkycklingar och
Oversittare: Forskning om Skolmobbning), ktera se vénovala §kolni $ikang. Tato studie byla
rozSifena a vroce 1978 pteloZzena do anglictiny (Aggression in the schools: Bullies and
whipping boys). Zaznamenala obrovsky ohlas a v podstaté odstartovala vyzkumy $kolni Sikany
ve svété. Hlavnim cilem skandindvskych badateld této doby bylo pfiblizit vyzkumnikiim
zriznych zemi principy vrstevnické viktimizace ve Skolach a empiricky ovéfit nékteré z
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klicovych otazek, které v té dob& byly v centru pozornosti vefejnych debat ve Svédsku.
V pribehu roku 1980 Olweus spolu se spolupracovniky vyvinul dotaznik Sikany zaloZeny na
sebeposouzeni The Bully/Victim Questionnaire, ktery zahrnuje od roku 1996 vedle popisu
kritérii Sikany, také vycet jejich konkrétnich projevii (Olweus, 2010). Soubézné s prvnim
narodnim programem proti Sikané z roku 1980 se v Norsku vytvarel interven¢ni Skolni program
proti Sikan€. Interven¢ni program ,,What We Can Do About Bullying* (realizovany v letech
1983-1985) byl empiricky ovéien na 42 zakladnich a stiednich Skolach v Bergenu. Predmétem
studie bylo asi 2500 chlapct a divek ve véku od 10 do 15 let. Hlavni ¢asti programu byly:
publikace pro ucitele (obsahoveé podobna prvnim dvéma ¢astem Olweusovy knihy Aggression
in the schools: Bullies and whipping boys, 1978), skladaci brozura pro rodice, videokazeta a
dotaznik Utoénik/obét’. Vyzkumnici zjistili, Ze aplikace tohoto intervenéniho programu do kol
vedla v téchto Skolach ke snizeni vyskytu Sikany o 50 procent.

To inspirovalo dalsi vlnu vyzkuma (Smith, 2013). Na praci Olweuse navézali v tomto
obdobi dalsi vyzkumnici (napt. Lagerspetz, Bjorkqvist, 1982; Lindman, Sinclar, 1988; Perry,
Kusel, 1988). K vyznamnym pracim této faze patii také publikace anglického vySetfovatele
Lowensteina, ktery se pokusil o mikroanalyzu osobnosti agresorti (1978a,b).

Druha faze vyzkumi v letech 1989 az 1990

Asi od roku 1989 se zacaly objevovat knihy a Casopisecké c¢lanky, které reflektovaly
vyzkumy v dalSich zemich (napi. Besag, 1989). Vyzkumy Sikany se stavaji vice
mezinadrodnimi. Probihd intenzivni badani v Severni Americe a v Japonsku (Smith a kol.,
1999). Kromé vyzkumu vyuZzivajicich dotazniku sebeposouzeni (pfedevsim verze Olweusova
dotazniku), zacaly nékteré studie pouzivat metodiku vrstevnickych nominaci (Smith a kol.,
1999; Coie, Dodge, Kupersmidt, 1990, Crick, Dodge, 1989). Interven¢ni programy
jednotlivych zemi byly inspirovany skandindvskym modelem.

Treti faze je zaloZena na mezinarodnich vyzkumnych programech 1990-2004

V tomto pomérn¢ dlouhém obdobi doslo k fadé klicovych zmén a objevi ve vyzkumu
Sikany. Vyzkum "tradi¢nich" forem Sikany se stal soucdsti vyznamnym mezinarodnich
projektt. Dulezité byly napt. vyzkumy viktimizace a Sikany v USA (Espelage, Swearer, 2004),
Australii a na Novém Zélandu (Rigby, 2002). Vystupy z téchto vyzkumnych programu se
zacaly objevovat na mezinarodnich konferencich. Smith ve své ptispévku odkazuje na ,,zpravy
o Sikané*“ z 21 zemi (Smith a kol., 1999).

Dulezité jsou pro toto obdobi také realizace narodnich intervenénich programt proti Sikané
v jedendcti zemich, které¢ alespon v prvni fazi vychdzely ze skandinavského intervencniho
programu Olweuse (Smith, Pepler, Rigby, 2004). Vyznamny projekt inspirovany Olweusovym
intervencnim programem se uskutecnil v roce 1991-1993 na 26 zakladnich a vysSich skolach
v Sheffieldu ve Velké Britanii. Bylo v ném rovnéz dosazeno vynikajicich vysledkii. Behem
prvniho roku se sniZilo Sikanovani o 48 % (Smith, Sharp, 1994).

Klicovym metodologickym krokem byla empiricky ovéfena identifikace socialnich roli
v Sikan¢ ve vyzkumech Christine Salmivalli (Salmivalli a kol., 1996). V publikacich tohoto
obdobi se objevuji zminky o tom, ze fyzické formy Sikany za€inaji ustupovat do pozadi a ve
Skolnich tfidach zacinaji prevazovat psychické formy Sikany (Kalliotis, 1994). Vyznamnou
zménou v tomto obdobi bylo rozsiteni definice Sikany o nepifimou Sikanu a tzv. vztahovou
Sikanu (Sifeni pomluv, socialni vylouceni apod.).

V &eském prostiedi se prvotni vyzkumy poji se jménem Pavla Ri¢ana, ktery Olweusovo
pojeti Sikany 1 jeho zékladni metodu popsal v ceské odborné literatuie (1993,1995). Vysledky
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sveé klinické praxe s velkym uspéchem v ¢eském prostiedi publikoval Michal Kolatr (1997,
2001).

Ctvrta faze 2004 — dosud

Je charakterizovanad vyzkumy reflektujicimi zachyceny nartst nepifimych forem Sikany.
Nejednad se o novy fenomén Sikany, ale spiSe o diive ptehlizeny problém nepiimé agrese.
Nepiima agrese je realizovana skryté. Vyuziva k realizaci dalsi jedince a je méné€ konfrontacni
nez fyzické a jiné primé konflikty (Bjorkqvist, Lagerspetz, Kaukiainen, 1992).

S nastupem novych technologii, je také stale vice vyuZzivan k Sikané ,kyber* prostor.
Vyzkumy se tedy zamé&iuji na kyberSikanu, jako jednu z novych forem Sikany (Tokunaga, 2010;
Smith, 2010, 2012; Vazsonyi a kol., 2012; Cerna, a kol., 2013; Docekal, Eckertova, 2013;
Smahel, 2015). S vyraznym nardistem vyuZiti socialnich siti, vznikly nové nastroje ,,zneuZiti
moci® pomoci e-mailové korespondence a chatli. KyberSikana nyni pfedstavuje zna¢ny podil
celkové fesenych ptipadl Sikany u déti a mladeze (podle Jimersona a kol., 2010 se jedna zhruba
o jednu tfetinu). KyberSikana zavisi na urcité mife technologické odbornosti Sikanujicich, je v
prvni fadé nepiima4, tak miize byt anonymni. Sikanujici obvykle nevidi reakci Sikanovaného,
pfinejmensim v kratkodobém horizontu. V nékterych piipadech ,,jakoby chybi® — neni znamy.
Sife potencialniho publika se v pribéhu ¢asu zvysuje, kyberSikana mize zasahnout zvlast
velkou vrstevnickou skupinu, ve srovnani s malymi skupinami, které jsou obvyklé u tradi¢nich
forem Sikany. Je proto zvlast obtizné ,,uniknout ptfed kyberSikanou v soucasném
kybernizovaném svéte.

Soucasné vyzkumy také akcentuji prosocialni chovani zakl, jako vyznamného faktoru
z hlediska eliminace nasili a Sikany ve Skolach. Badani se zaméfuje na moznost vytvotit napf.
na tzv. ,,8koly bez Sikany* (Vacek, 2010). V preventivnich opatienich je diraz kladen na
vyznam peer programl v eliminaci Sikany (odkaz), vyznam je také pfipisovan vnimané
skupinové ucinnosti ve tiidach (colective efficacy) ve vztahu k eliminaci Sikany (Sapouna,
2009).

Nedavné vyzkumy diskurzivni psychologie vnesly do vyzkumt Sikany nové pohledy.
Diskurzivni psychologie ,,zpochybnila dichotomii ,,dobra® (tj. nevinné obéti) a ,.zla* (tj.
osobnostné ,,zkazenych* agresorti). Zaméfila se také na to, jak mtize oznaCovani aktért Sikany
jako ,agresori* a ,,obéti“ vyrazné ovlivnit jejich pisobeni ve Skole. Rozsifila také optiku
pohledu na jednotlivé incidenty Sikany o dal$i mocné vztahové a makrosocialni tlaky, jejichz
vliv nebyva na prvni pohled ziejmy (Zabrodska, 2016).
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CESKY ZNAKOVY JAZYK JAKO KOMUNIKACNI PROSTREDEK VE
VZDELAVANI V 19. STOLETI

CZECH SIGN LANGUAGE AS MEANS OF COMMUNICATION IN
EDUCATION IN THE 19TH CENTURY

Lenka OKROUHLIKOVA
Ustav jazykt a komunikace neslySicich, Filozoficka fakulta Univerzity Karlovy v Praze,

namé&sti Jana Palacha 2, 116 38 Praha 1, Ceska republika, lenka.okrouhlikova@cuni.cz

Abstrakt: Text je syntézou informaci o ceském znakovém jazyce, jeho vzniku, vyvoji a uzivani ve vzdélavani
neslySicich v pribéhu 19. stoleti, obsazenych v dobovych odbornych textech vénovanych vzdélavani
hluchonémych.

Kli¢ova slova: cesky znakovy jazyk, historie, neslysici, vzdélavani neslysicich, znak

Abstract: The article is a synthesis of information about the Czech sign language, its origin, development, and use
in education of people with hearing impairment during the 19th century, contained in contemporary professional
articles devoted to the education of the deaf-mute.

Key words: Czech sign language, history, people with hearing impairment, education of people with hearing
impairment, sign

Historické kotfeny mnoha evropskych znakovych jazykl jsou uzce spjaty se vznikem
prvnich tstavl pro hluchonémé v druhé poloving 18. a na pocatku 19. stoleti — zde se vzdélavali
neslySici a konstituoval se znakovy jazyk jako systematicky, pfirozeny, kolektivné uzivany
komunikac¢ni systém. Uzivani ¢eského znakového jazyka je pak nejté€snéji svazano se vznikem
prvniho Ustavu pro hluchonémé v Praze v roce 1786. Zde se znakovy jazyk b&Zné pouzival ve
vyuce i mimo ni; pouzival se i v dalsich ustavech pozd&ji zalozenych na tizemi Cech (napf.
v Litoméficich, Ceskych Bud&jovicich, Hradci Kralové). Misily se zde vlivy $koly francouzské,
videnské 1 némecke, které vyustily ve vznik originalni prazské metody vzdélavani neslySicich.

Blizsi informace o vizualn¢ motorické komunikaci neslySicich mizeme najit v odborné
literatufe zaméfené na vzdélavani hluchonemych. Autory téchto textl jsou prevazené
pedagogové (ucitelé, feditelé) plsobici v Gstavech pro hluchonémé: Johann Miicke, Vaclav
Frost, Vaclav Stan&k, Vaclav Kot'atko, Karel Kmoch, Karel Hule$, Karel Skorni¢ka, Josef
Kolar, Jan Krs, Karel Maly, FrantiSek Fuchs (srov. seznam literatury, podrobnégji k t€émto
textiim srov. Okrouhlikova, 2015, 2017b, 2018). Na pozadi téchto texti se pokusime ukazat,
jak byl charakterizovan Cesky znakovy jazyk — respektive mluva tvarena, mluva posunkova,
posunovani, pantomimika, rec¢ posunkova, re¢ znamkova, mimika, re¢ posunova — a jaka byla
jeho uloha ve vzdélavani neslysicich.

Jaky obraz znakového jazyka pied nas tedy stavi autofi z 19. az pfelomu 19. a 20.
stoleti? VétSina z nich se znakovym jazykem béZzné setkavala a casto ho 1 sami v urcité mife
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ovladali. Pfi psani svych textl tedy neziidka vychdzeli v prvni fad¢€ ze své osobni zkuSenosti
s neslySicimi a jejich komunikaci, dozajista vSak byli také ovlivnéni a inspirovani literaturou
zahrani¢ni a samoziejme 1 ¢eskou, v neposledni fadé pak zivymi kontakty mezi vzdélavateli
neslySicich. Prestoze tyto texty muzeme povaZzovat zjist¢tho thlu pohledu za naivni a
nelingvistické, miizeme v nich najit zajimavé informace o vzniku a vyvoji znakového jazyka a
jeho fungovani. Pokusme se tedy syntetizovat zasadni myslenky, které z citovanych d¢l
vyplynuly.

Neni sporu o tom, ze vSichni autofi povazovali, at’ uz ho nazyvali jakkoliv, znakovy
jazyk za matefStinu, respektive matefskou fe¢ neslySicich. NeslySici byli nadéni, takika
pfedurceni k tomu, aby si sami, v interakci se svymi okolim, vytvofili t¢méf univerzalni jazyk,
vychazejici z ptirozenych gest, kterd ostatné v prvnich fazich komunikace uzivaji i slysici déti,
aby daly najevo své potieby. A uzivaji je 1 slySici matky, aby si usnadnily interakci se svym
ditétem.

Vzhledem k tomu, ze neslySici dit¢ nemd moznost pfirozené postoupit od gest
k mluvené feci, za€ina se repertoar jeho gest — posunku rozsitovat. Z prvotniho, dnes bychom
fekli deiktického, ukazovani na véci pfitomné se postupné vyviji posunky pro rizné objekty a
¢innosti, reflektujici jejich charakteristické vlastnosti. Dité si tak vytvari ur€ity systém, slouzici
pro dorozumivani s okolim, ktery, dle autord, vétSinou ulpiva pouze na trovni konkrétni a
ziidka ptesahuje do urovné abstraktni. Tento systém autofi oznacuji jako prirozené posunovani,
rec¢ znamkovou prirozenou, mimiku prirozenou, prirozenou posuiikovou rec¢ atp. Soucasnou
terminologii bychom mohli fici, ze se jednd o jakési domaci znaky (home sign — systém
manualni komunikace vyvinuty neslySicim ditétem, které nema ptirozeny ptistup k jazyku ve
své slySici roding, je izolovano od komunity neslySicich). Tato fe¢ byla povazovana vicemén¢
za univerzalni a v podstaté srozumitelnou i slySicim, ktefi vlastné také bézné svou mluvenou
fe¢ doprovazeji gesty, a jazyk rukou pouzivaji pii dorozumivani se s ptislusniky jinych narodi.

Takto vybaveno pfichazi dité, pokud se mu dostane tohoto dobrodini, do Ustavu pro
hluchonémé. Zde se setkava s dalSimi neslySicimi souputniky a neni jiz osamoceno ve slysici
spolecnosti. Ve Skole pak na zédklad¢ dohody mezi ucitelem a zaky vznikaji nové znaky, vznika
reC, kterd se stale vyviji a proménuje, zdokonaluje a zuslecht'uje, a vytvaii se 1 znaky pro
abstraktni pojmy. Tak vznikd 7Fec¢ posunkova, posunkova, znamkova umeéld, ktera se dale
predava mezi jednotlivymi generacemi chovancii istavu pro hluchonémé. Dnesni terminologii
bychom fekli, Ze vznikal a konstituoval se ¢esky znakovy jazyk. Na ptd¢ skol k tomu vznikaly
idedlni podminky, seSlo se pohromadé mnoho neslySicich zaki, ktefi spolu, kromé Skolnich
prazdnin, travili veskery Cas. Navic byli vzdélavani uciteli (slySicimi i neslySicimi), ktefi se
nebranili znakovy jazyk pouzivat bud’ jako jazyk vyucovaci, nebo jako prostfedek k vyuce
jazyka vétSinového. Znakovy jazyk byl pokladan za dilezity prvotni dorozumivaci prostfedek
mezi zaky a u€itelem pfi elementarnim vyucovani. Prazska metoda ho povysila na jazyk vyuky
nabozenstvi, pfi kterém mél zcela rovnopravné postaveni sjazykem mluvenym. Podle
nekterych dokonce tato fe¢ v obrazech 1épe a nazornéji ilustrovala probirand témata a byla
neslySicim détem piistupnéjsi nez slySicim détem slovo, které ma k reprezentované skutecnosti
vzdalenéjsi vtah. Toho, co se Zaci naucili v hodinach nabozenstvi, bylo pak hojné¢ vyuzivano
k urychleni vyuky dal$i. Zvladnuti némciny ¢i Cestiny bylo samoziejmé kyzenym cilem vyuky,
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avsak na stejné urovni stalo i nabyvani védomosti a rozvoj mysleni chovanct, a znakovy jazyk
byl k tomu vitanym pomocnikem.

Tato uméld rec jiz neni tak univerzalni, rozdily v ni nejsou pouze mezi zemémi, ale 1
mezi samotnymi Ustavy na nasem uzemi. Autofi vSak reflektuji skutecnost, ze neslySici jsou
pomérné rychle schopni se mezi sebou dorozumét a navzajem se ptizptisobit. Naproti tomu pro
slySici je velmi tézké této feCi spontdnné porozumeét, musi se ji naucit, nejlépe v pfimé
komunikaci s neslySicimi.

Jak ptesné cely dorozumivaci systém vypadal, samoziejmé nevime, ale zhruba vime,
jak se manifestoval navenek a na zaklad¢ jakych principti vznikaly znaky. Vypada to, Ze
Skolstvi u nas bylo sice ve svych pocatcich z&asti ovlivnéno metodou francouzskou, videniskou
¢i némeckou a jejich zplisobem uzivani znakt, ale poznendhlu jsme si nalezli vlastni cestu,
ktera méla pozitivni vliv zejména na piirozené utvareni naSeho znakového jazyka, ktery byl
ziejme vlivy mluvené cCeStiny a némciny kontaminovan minimalné. Zde mame na mysli
zejména uzivani uméle vytvarenych metodickych a jinych pomocnych znakl, nadmérné
inicializace ¢i doslovnych kalkii nerespektujici vyznam znakovanych pojmi. Troufame si
tvrdit, Ze v té dobé jeste nebyly polozeny zéklady toho, co dnes nazyvame znakovanou ¢estinou,
domnivame se, Ze ta je dilem az 20. stoleti.

Autofi celkem dobie charakterizuji vizualné-motorickou podstatu existence znakového
jazyka, pisi, Ze je tvoten pohyby téla a jeho ¢asti, konkrétné pak jako nejdiilezitéjsi vyclenuji
ruce a oblicej, jmenovité oci, Celo, rty, tvaie, nos. Dnes bychom mohli fici, ze zminuji jak
manualni, tak nemanualni slozku znakového jazyka, respektive manudlni a nemanudlni
artikulatory. Otazkou je, do jaké miry reflektuji mimiku a dalsi pohyby hlavy a téla jakozto
nositele rtiznych lexikalnich a zejména gramatickych vyznami. Zda se, ze je povazuji za
nahradu nékterych neverbalné vokalnich prostfedkii uzivanych v jazycich mluvenych, za
vyjadfovani postojil a citli a v neposledni fad¢ za prosttedek dokresleni vyznamu nékterych
znakt, mohli bychom fici za povinnou souc¢ast artikulace nékterych znaka. Jsou si védomi toho,
ze mimika hraje ve znakovém jazyce dilezitou roli, avSak zadné jiné konkrétni funkce
nezminuji.

Asi nejzajimavéj$i jsou stati popisujici vznik jednotlivych znakti. Autofi zcela
bezprostfedné reflektuji skutecnost, Ze se do podoby znakl pfendsi vniméni okolniho svéta
zrakem, zejména pak vnimani pohybu, tvaru, velikosti ¢i umisténi v prostoru. Dnes hovoiime
o tzv. vizualn¢ motivovanych ¢i ikonickych znacich, které vizualizuji charakteristické rysy
oznacovanych skutecnosti a objektli. Autofi fadi znaky do riznych skupin, vétSinou podle toho,
co a jakym zpiisobem zobrazuji, jaky charakteristicky rys zndzorfiovaného je vyzdvihnut.
Upozoriiuji na to, ze v prvni fazi — v prirozené posunkové reci— si rizni neslySici mohou vybrat
rizné charakteristiky pro oznaceni téhoz objektu. Téz v rdmci ndzorného vyucovani byvaji
rozlicnym pojmiim pfifazovany rtizné vlastnosti, respektive znaky. Takto slozené, popisné
znaky by vSak byly pfilis rozvlacné, proto je nutné, aby byl na zakladé vzajemné dohody —
konvence, nakonec zvolen znak reprezentativni, ktery vznikne postupnym zkracovanim. U
mnoha znakt je dnes jiz jejich motivace nejasnd, setiend. Diky témto historickym zdznamim
muzeme odhalit motivovanost znakl ¢i jejich komponenttl, které jsou dnes vnimany jako
arbitrarni (k tomu srov. Okrouhlikova, 2016, 2017a, 2017b, 2017¢c).
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Autofi bohuzel nevénuji mnoho pozornosti zplsobu tvofeni abstraktnich znakd,
ptikladii uvadéji poskrovnu. Upozoriiuji na to, Ze i znaky abstraktni jsou neziidka odvozené od
konkrétni, pfirozené situace, ve které se objevuji urcité emoce, myslenkové procesy atp. Tento
proces vSak nejsou schopni zcela piesné uchopit a popsat. Mozna proto se ve 20. stoleti
setkdvame pouze s tvrzenimi, Ze znakovy jazyk je pouze konkrétni a neumoziuje tudiz
neslySicim dosdhnout vyssiho stupné abstraktniho mysleni.

Zatimco zpiisob tvoteni znakl dokazali autofi 19. stoleti nahlédnout velmi pregnantné,
existenci gramatiky znakového jazyka se jim pravdépodobné nepodatilo rozklicovat,
predpokladame-li, ze v t€¢ dobé existovala a méla zhruba podobné rysy jako dnes. O tom sved¢i
zejména velmi diskutovany slovosled, nahlizeny o¢ima rodilych mluvéich mluveného jazyka,
zejména pak flektivni CeStiny. Z tohoto pohledu se jednalo o pouhé fazeni znakl za sebe,
jakozto obrazu, které nejsou provazany zadnymi viditelnymi vztahy a souvislostmi. Znaky byly
kladeny za sebe v jiném potadi nez slova v ¢estin€. Co mizeme z téchto informaci vysoudit?
Jednak si tim miZeme potvrdit, Ze uzivanym systémem patrn¢ opravdu nebylo cosi na bazi
znakovan¢ ¢estiny — zde by slovosled musel byt nutné odpovidajici (a kazdé slovo by muselo
byt reprezentovano néjakym znakem, coz evidentné nebylo), jednak Ze znakovy jazyk mél svou
vlastni strukturu a zpiisob fazeni informaci. Dle minéni autorti byly informace tazeny od
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ceskému slovu byl pfifazen samostatné fungujici manudlni znak (jednalo se zejména o
predlozky, spojky aj.).

Informace patrné byly propojeny pomoci prostorového uspotfadani, interakce
manualnich a nemanualnich nosi¢t a dalSich prostiedkt typickych pro nelinearni znakové
jazyky vyuZzivajici simultdnnosti. Znovu opakujeme, nevime, do jaké miry a odkdy byl tento
»gramaticky* systém skute¢né takto sofistikovany, ale jsme si jisti, Ze n&jaky, byt tfeba
primitivnéjsi, existoval. Je mozné, Ze napiiklad Frost nebo Kmoch (brilantni uZivatelé
znakového jazyka), pokud by povazovali za Zzddouci se timto zaobirat, by tento specificky
systém zobrazovani skute¢nosti, jakousi prostorovou syntax, byli schopni prohlédnout, ale to
jsou pouhé spekulace. Kazdopadné to, ze znakovy jazyk nema ,,spravny* slovosled, nesklofuje
a necasuje, se Casem pretavilo v dogma, které béhem celého 20. stoleti bylo brano jako
nezpochybnitelny fakt a dikaz toho, ze ¢esky znakovy jazyk neni srovnatelny s CesStinou.

Nemitizeme fici, ze v 19. stoleti pfevazoval ndzor, Ze znakovy jazyk dosahuje ve vSech
svych funkcich trovné jazyka mluveného, ale byl povazovan za jeho pomérné plnohodnotnou
nahradu, umoziujici neslySicim rozvoj mysleni, i kdyz tzv. viditelného. Zaroven byl znakovy
jazyk povazovan za néco, co je neslySicim vlastni a neodmyslitelné¢ k nim patfi. Byl jakymsi
zrcadlovym vidénim svéta, jazykem, ktery zaroven ,iikd i ukazuje* a zhmotiuje tak
extralingvistickou zkuSenost se svétem viditeln€ji nez jazyk mluveny.

Podivame-li se na to, jakymi sméry se ubird soucasna lingvistika znakovych (i
mluvenych) jazykli miizeme najit jisté paralely s informacemi, které obsahuji texty z 19. stoleti.
Mame na mysli zejména oblasti jako je vznik a vyvoj mluvenych i znakovych jazykd,
ikoni¢nost ve znakovych i mluvenych jazycich, uloha gesta v ontogenezi i fylogenezi
znakovych a mluvenych jazykd i v bézné komunikaci, ale i tradi¢ni oblasti lingvistiky
znakovych jazykl, které se zabyvaji tvofenim a strukturou znaki, slovoslednymi tendencemi,
ulohou nemanudlnich prostfedkt, kontaktem znakovych a mluvenych jazyka, novéji pak nové
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vzniklymi znakovymi jazyky, vesnickymi znakovymi jazyky, domécimi znaky, kognitivné
lingvistickymi otazkami aj. Je mozné, Ze jen znovu piichdzime na to, co bylo povazovano za
nezpochybnitelné a jasné¢ dané uz v minulosti, i kdyz ne v tak jasnych obrysech, a vlivem
okolnosti zapomenuto v pribéhu 20. stoleti. Piesnéji od roku 1880, kdy byl diky usneseni
Milanského kongresu ucitelt neslySicich znakovy jazyk pozvolna potlacovan, z nasich skol
postupné mizi a od 30. let 20. stoleti se zde oficidln€ nesmi pouzivat, nebot’ jsou preferovany
pouze metody tzv. oralni, kladouci dlraz na vyuku a uzivani mluvené teci, jejiz ovladnuti je
jedinou cestou k plnohodnotné integraci neslysicich do slySici spole¢nosti. Nové pohledy na
cesky znakovy jazyk a pokusy o znovuzavedeni uzivani znaki ve Skolach se zacinaji objevovat
az v 80. letech 20. stoleti.
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Abstrakt: Persondlni podpora vzdélavani deti, Zakii a studentii se specidalnimi vzdeélavacimi potrebami v béznych
Skoldch formou pritomnosti Skolnich specidlnich pedagogii miize byt v Ceské republice vyuzivana jiz od roku 2005.
Fakticky vsak k urcitéemu navyseni poctu téchto pedagogickych pracovnikii doslo az s tzv. spolecnym vzdélavanim
od Skolniho roku 2016/2017. V prispévku popisujeme dilci vysledky vyzkumného Setieni na poli vyuzivani skolnich
specialnich pedagogii v beznych zakladnich skolach. Konkrétné prindsime pohled skolnich specialnich pedagogii
na jejich komunikaci a spolupraci s dalsimi subjekty spolecného vzdélani v prvnim roce jejich puisobeni ve Skolach.

Abstract: In the Czech Republic the education of children, pupils and students with special education needs can
be supported by means of school special education teacher since 2005. This support was de facto not really used
until the school year 2016/2017, the year of the beginning of so called education for all or inclusion. Some of the
outcomes of research dealing with the position of school special education teacher at regular elementary schools
conducted in school 2016/2017 are presented in this article. It is those concerning the communication and
cooperation of school special education teachers and other subjects of inclusive education from the point of view
of school special education teachers.

Kli¢ova slova: spolecné vzdelavani; inkluze; Skolni specidlni pedagog; komunikace a spoluprdce; zaci se
specialnimi vzdélavacimi potrebami

Keywords: Education for all; inclusion, school special education teacher; communication and cooperation, pupils
with special education needs

Uvod

V poslednich nékolika letech je v Ceské republice velmi diskutovana zména ve
vzdélavani déti, zaka a studentt se specialnimi vzdélavacimi potfebami ve sméru inkluzivniho,
resp. spoleéného vzdélavani. Legislativni a faktické zmény vedly k mirnému nérGstu poctu
Skolnich specidlnich pedagogti ve Skolach, které nejsou ztizeny podle odst. 9 §16 Skolského
zakona. Na konci Skolniho roku 2016/2017 bylo provedeno kvalitativni vyzkumné Setfeni, které
umoznilo nahlédnout do situace téchto poradenskych pracovnika po prvnim roce platnosti zmén
a tedy jejich pisobeni na Skolach. Prezentovany text ptinasi dil¢i vysledky priizkumného Setteni
zaméfené na komunikaci a spolupréaci Skolnich specialnich pedagogli a dalSich subjekt
spolecného vzdélavani na béznych zékladnich Skolach z thlu pohledu Skolnich specidlnich
pedagogu.

Predstaveni problematiky

Novelizace § 16 Skolského zdkona zroku 2015 a také vSechny nésledujici zmény
v provadécich legislativnich dokumentech vedly a stale vedou k faktickym zméndm
v poskytovani podpory détem, zaktim a studentiim se specialnimi vzdélavacimi potiebami (dale
jen Zaci se SVP). Podle statistické ro¢enky 2017 (CSU, 2017) bylo v Ceské republice v dobé
provadéni vyzkumného Setieni celkem 4140 zékladnich Skol, z ¢ehoz 349 bylo zfizeno podle
odst. 9 §16 Skolského zakona. V Analyze prvniho roku implantace spolecného vzdélavani I
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(MSMT, 2013-2018 [online]) se uvadi, Ze v tomto roce byla podpiirna opatieni realizovana na
3169 zékladnich Skolach neziizovanych podle odst. 9 §16 skolského zakona (dale jen béznych
zakladnich Skolach). Prostym matematickym vypoctem tedy vychazi, ze na 84% béznych
zakladnich Skol byla ve skolnim roce 2016/2017 realizovana podplirné opatteni, tedy na téchto
Skolach byli vzdélavani zaci se specidlnimi vzdélavacimi potfebami.

Zavadéni spole¢ného vzdélavani je slozitym procesem. Jeho vysledna kvalita se vSak odviji
také od jeho persondlniho zajiSténi. Potiebnéa podpora a poradenstvi pro zaky a studenty (s i bez
SVP) a pro pedagogické pracovniky Skoly pfimo v zékladnich, stfednich a vysSich odbornych
Skolach je zajiSténa zfizenim Skolniho poradenského pracovisté, kde plisobi zejména vychovny
poradce a Skolni metodik prevence, a miize byt zajisténa i Skolnim psychologem a Skolnim
specialnim pedagogem (odst. 1, §7, vyhlasky €. 72/2005 Sb. v aktualnim znéni). Logickou
personalni podporou spole¢ného vzdélavani je tak piisobeni Skolnich specialnich pedagogt a
Skolnich psychologii, a v neposledni fad¢ i asistentli pedagoga. Poradenstvi, konzultace,
podpora pro zaky, rodice i ucitele se tak stdvaji dostupnymi, v€asnymi a jsou poskytovany bez
zbyte¢nych odkladu. Jejich ¢innost by méla mit i preventivni charakter.

Z vyse citované vyhlasky (€. 72/2005 Sb.) vyplyva, ze ptitomnost Skolnich psychologt
a Skolnich speciédlnich pedagogti neni pro skoly zdvazna a tak neni zcela jasn¢ dané ani jejich
financovani. V dob¢ vyzkumného Setfeni byli tedy tito pedagogicti pracovnici ve Skolach
zajistovani zejména formou tzv. personalnich podptirnych opatieni nebo pomoci tzv. Sablon
pro MS a ZS 1. financovanych MSMT z Operaéniho programu Vyzkum, vyvoj a vzdélavani,
ptipadné na podkladé mnozstvi jinych projekti podédvanych ztizovateli Skol.

Ministerstvo Skolstvi, mladeze a télovychovy neuvadi piesné statistiky, kolik
zékladnich skol vyuziva sluzeb skolniho specidlniho pedagoga. Dohledat v dobé¢ psani tohoto
textu miizeme pouze prepoctené plné uvazky specidlnich pedagogii, a to pouze za Skolni rok
2015/2016, napt. na 4115 zakladnich Skolach to bylo 181,6 uvazki. Z vysledkii Analyzy
prvniho roku implementace spoleéného vzdélavani (MSMT, 2013-2018 [online]) lze vy¢ist, Ze
podptrné opatieni — predmét specidlne pedagogické péce, které musi byt zjisténo specidlnim
pedagogem (idedln¢ Skolnim specidlnim pedagogem), bylo vykdzadno ve Skolnim roce
2016/2017 v poctu 4761 podplrnych opatieni v trvani 1 hodiny a 555 podplrnych opatieni
vtrvani 2 hodin. Pfiemz pii1 doporuCovani Skolnich specidlnich pedagogli a Skolnich
psychologti jako podptrného opatfeni skolska poradenska zatizeni vyhodnocuji podminky pro
vzdélavani ve Skole, jako je napf. pocet zakli ve Skole (vCetné poctu zaki ze socialné
nepiiznivého prostredi, zakli se SVP, zakl s vy$§im stupném podpilirnych opatieni); aktudlni
pedagogicky sbor Skoly; nutnost zajistit pfedméty specialnépedagogické péce, intervence a
reedukace u zaka; posouzeni lokality Skoly atp. (Doporuceni — Skolni psycholog a Skolni
specialni pedagog, MSMT, 2013-2018 [online]).

Pocet zékladnich skol vyuzivajicich sluzeb Skolnich specialnich pedagogt lze ptiblizné
odvodit z poétu podanych a schvalenych zadosti o podporu z vyse uvedenych Sablon nebo lze
vychazet z udajti uvadénych Ceskou $kolni inspekei.

Na zakladé Vyzvy MSMT s nazvem Podpora $kol formou projektti zjednoduseného

vykazovani — Sablony pro MS a ZS 1. zazadalo o financovani $kolniho specialniho pedagoga
606 béznych zakladnich Skol. V téchto vyzvach bylo zaddno celkem o 3 039 mil. K¢ a
schvalené a vydané byly finance ve vysi 3 018 min. K¢. Lze konstatovat, Ze pfevazna vétSina
zadatell ziskala pozadované finance. Z celkem 3169 béznych skol, které realizovaly podptrna
opatieni, jich 19 % (tedy zminovanych 606) ziskalo prostfedky na Skolniho specidlniho
pedagoga touto cestou.
Ceska $kolni inspekce ve své Tematické zpravé (Spoleéné vzdélavani ve kolnim roce
2016/2017, MSMT, 2013-2018 [online], s. 12) udava, Zze pouze 24,5% zakladni $kol ma
zavedenu pozici Skolniho specidlniho pedagoga, pricemz absenci této pozice vyhodnocuje pro
Skoly jako ,,vyznamnou prekazkou pro uspésnou realizaci spolecného vzdélavani.
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Celych 84 % béznych zakladnich §kol ve §kolnim roce 2016/2017 vzdélavalo zaky se SVP,
a pritom ve stejném roce pouze na necelych 25 % béznych zakladnich $kolach piisobil
$kolni specialni pedagog.

Jaké jsou tedy Cinnosti, které tito Skolni specialni pedagogové ve Skolach vykonavaji?
Standardni ¢innosti skolni speciadlniho pedagoga smétuji do oblasti diagnostiky a depistaze;
konzultacnich, poradenskych a interven¢nich praci a metodické, koordinac¢ni a vzdélavaci
¢innosti (ptiloha ¢. 3 k vyhlaSce ¢. 72/2005 Sb. v aktudlnim znéni). Vzhledem k zaméteni
Clanku jesté blize zminime Cinnosti spojené se spolupraci a komunikaci Skolniho specialniho
pedagoga s ostatnimi Gcastniky spolecného vzdélavani. Podle zminéné ptilohy (viz vyse) sem
patii predevsim nasledujici:

e Komunikace s vedenim Skoly, pedagogy, zdkonnymi zastupci

e Individualni konzultace pro rodice, zabezpeceni pribézné komunikace a kontaktl s

rodic¢i zaka/zdkonnymi zastupci

e Individualni konzultace pro pedagogické pracovniky v oblasti specialnich vzdélavacich
potieb a rizika vzniku specidlné vzdélavacich potieb
Konzultace s pracovniky skolskych a dalSich poradenskych zatizeni
Metodické ¢innosti, pracovni seminafe pro ucitele a dalsi pedagogické pracovniky
Kooperace s dal§imi poradenskymi pracovniky, Skolskymi poradenskymi zatizenimi
Koordinace a vedeni asistenti pedagoga
Besedy a osvéta zejména pro rodice

Metodologie vyzkumného Setieni

Vyzkumné Setfeni probéhlo na konci Skolniho roku 2016/2017 a mélo kvalitativni

charakter.
Hlavnim cilem vyzkumného Setfeni bylo zjistit zptisob a miru vyuzivani Skolnich specialnich
pedagogt na béznych zakladnich skolach, kde ptisobi. Cilem Setfeni relevantnim pro zaméteni
tohoto ¢lanku bylo zjisténi, jak probihd spoluprdce a komunikace Skolnich specialnich
pedagogt s dal§imi ucastniky spole¢ného vzdélavani.

Vybér respondentil pro Setfeni byl zdmérny. Respondenti museli spliiovat nasledujici
kritéria: pracovali na pozici Skolniho specidlniho pedagoga v bézné zakladni Skole, v této pozici
pracovali po cely Skolni rok 2016/2017 a ochota spolupracovat. Na zékladé téchto kritérii bylo
vybrano 5 respondentti. VSichni podepsali informovany souhlas a byla jim zaru¢ena anonymita.

Jako metoda sbéru dat byl zvolen polostrukturovany rozhovor. Rozhovor mél svij jasny
ramec, ktery byl v pfipadé potieby dopliiovan napt. pro vyjasnéni odpoveédi respondenta nebo
bylo na zéklad¢ aktualniho pribéhu rozhovoru ménéno potadi otdzek, atp. Fixace dat byla
provadéna pofizenim audiozdznamu, piip. zachycenim vypovédi do pfedem piipravené¢ho
strukturovaného zaznamového archu. Data ze zdznamovych archii byla pfepsana ihned po
skonceni rozhovort, s cilem o co nejpresnéjsi fixaci zajiSténych dat. Audiozdznamy byly také
piepsany do textové podoby.

Pro analyzu ziskanych dat byly vyuzity nésledujici metody: metoda vytvafeni trsi, metoda
kontrastli a srovnani a metoda prostého vyctu.

Urcité ,, riziko “ vyzkumného Setfeni mize byt spatfovano v tom, Ze se na problematiku
spoluprace a komunikace zamétujeme pouze z thlu pohledu Skolnich specialnich pedagogi a
tudiz muze dojit k urcitému zkresleni objektivni reality. OvSem cilem Setfeni bylo zjistit, jaky
je pohled pravé skolnich specialnich pedagogt a nikoli pokus o jakysi objektivni pohled na
spolupraci a komunikaci subjektli spolecného vzdélavani. V takovém piipadée by byly vyuzité
jiné metodologické postupy a objektivita by byla zajiSténa triangulaci dat. Vzhledem k tomu,
ze cilem nebylo ziskat popis objektivni reality, toto nevidime jako riziko v pravém slova

smyslu.
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Ziskana data

V nésledujici ¢asti popiseme data ziskana z rozhovord, a to pouze ta tykajici se oblasti
komunikace a spoluprace mezi jednotlivymi subjekty spolecného vzdélavani a Skolnimi
specialnimi pedagogy — respondenty vyzkumného Setfeni. Mezi subjekty spole¢ného
vzdélavani fadime: ucitele ve Skole, vychovné poradce, asistenty pedagoga, rodice a Skolska
poradenska zafizeni. Zaky se SVP mezi subjekty nefadime, povazujeme v tomto piipadé spise
za objekty spolecného vzdelavani.

Respondenti popisuji komunikaci a spolupraci s dalsimi uciteli ve Skole za vyrazné
naro¢néjsi ¢innost v porovnani napt. s piimou praci se zaky se SVP, pfitom zéroven povazuji
komunikaci ohledné nastaveni podptrnych opatieni a metodické vedeni ucitelti vedle piimé
praci s zaky za nejdulezitéjsi ¢innost, kterou maji vykonavat. Napft. respondent ¢. 1 povazuje
k zZakiim s SVP a pomoc pri komunikaci s PPP, SPC, zorientovani se v zakonech a tak.“ nebo
respondent ¢. 2, ktery se povazuje za ,,...takového prostrednika mezi Skolou a temihle
zarizenimi... “.

Ve sméru komunikace a spoluprace s uciteli skoly napt. respondent €. 5 uvadi: ,,Jd mdam
nejvetsi  problem s komunikaci s uciteli. Oni inkluzi neveri, jsou casto zkostnatéli,
rezignovani...mé Stve, vysvétlovat jim to stdle dokola, kdyz oni nic zmenit nechtéji. Anebo
naopak vysveétlit jim, jakou miru vystupii by po tom ditéti chtit méli. Mame tu dité s takovou
neprijemnou diagnozou, a pokud ono nezlobi, tak oni po ném skoro nic nechtéji. A reknou: Ale
on je hodny, nevadi, kdyz ma pétky, a nechaji ho prosté sedét a on se nerozviji.“ Problém v
zkostnatélosti sytému potvrzuje 1 vypovéd respondenta €. 3, ktery popisuje jako hlavni problém
v komunikaci a spolupraci “...zkostnatélost systému a starsich ucitelu, ale to tak asi musi byt a
je to béh na dlouhou trat. *

Respondent €. 4 hovoti o tom, Ze zalezi na jednotlivcich: ,, Spoluprace s uciteli a néjaké
Jejich vedeni, to se riizni. Clovék od cloveka. Nékteri se chodi sami ptat a konzultovat, jini
vitbec. Chce to cas, aby si zvykli, ja se nevnucuju. “ Podobnost s vypovédi respondenta €. 3 je
v tom, ze podle nich je potieba urcity ¢as na to, aby si na jejich pfitomnost ,,zvykli“. Respondent
¢. 5 se s respondentem ¢. 4 shoduje v tom, ze spoluprace s uciteli je rizna stejné tak, jak jsou
ruzni ucitelé. Setkaval se se dvéma extrémy: ,,S uciteli konzultuji hlavné, kdyz je potieba napsat
IVP nebo PLPP, ale az v druhém pololeti. Oni to puvodné brali tak, Ze bud’ ja to udélam za ne,
nebo Ze oni si to udélaji sami a pak mi to prijdou jen ukazat. Takze mdlokdy je to ten idealni
stied. “ Nicméné z této vypovedi je videét jiz posun pozitivnim smérem, respondent hovoii o
tom, ze takova byla pilivodni situace v prvnim pololeti. Tento posun potvrzuje i v dalsi své
vypovedi, kdyz konstatuje, ze dulezita je: ,, ...moje pritomnost ve smyslu néjakeé osvety, protoze
Jjsem prvni clovek, ktery tady je, prvni specialni pedagog na téhle skole. Protoze tady to vnimani
poradenskych pracovnikii neni moc dobré. Troufam si Fici, Ze kdyby tady nékdo prisel po mne,
tak uz to bude trosicku jiné.

Jak popisuji komunikaci a spoluprdci s vychovnymi poradci na Skolach, tedy
s pracovniky, ktefi méli do doby jejich prichodu v kompetenci vétSinu Cinnosti spojenych
s individudlni integraci Zakti se SVP. Pomérné pregnantné vystihl situaci respondent €. 1, kdyz
o spolupraci s vychovnym poradcem tekl: ,, S vychovnym poradcem uz trochu spolupracujeme,
ale zacatky byly horsi. Ja chapu, oni se taky trochu boji o svoje pozice a maji k nam nediveru.
Navic my jsme ted nositelky vSech problémii spojenych s inkluzi, my jim tu drzime ty
problémova décka. (smich) Teda hlavné socialni pedagozka, ta to md vtomhle horsi.*
O pretrvavani nadfazené pozice vychovného poradce hovoii respondent €. 4, ktery se na
pocatku své prace potykal s ,,...vyjednavanim si pozic a vytycovani si prostoru piisobnosti,
napr. co delam ja a co vychovna poradkyné. Dale rozvadi, ze ,,...u nds ma vychovnd
poradkyné nadrazenou pozici, ale je to tim, Ze ona je zaméstnanec skoly a ja jsem z projektu.
Takze si vSe hodne hlida a treba zdaznamy a materialy od déti ma u sebe, coz je dost
neprakticke.
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Naopak respondent ¢. 3 hodnoti spolupraci a komunikaci s vychovnym poradcem pozitivné,
udava konkrétné: ,, s vychovnym poradcem spolupracuji prakticky denné a je to tak dobré.

Ve Skolské legislativé (ptiloha ¢. 3 vyhlaSky ¢. 72/2005 Sb. v aktudlnim znéni) je
spoluprace Skolniho specidlniho pedagoga s asistenty pedagoga popisovana jako koordinace a
vedeni ze strany specialnich pedagogli. V nasem pruzkumu jsme zjistili, Ze pokud néjaka
spoluprace je, tak vypada spiSe jako podpora nez koordinace a vedeni. Respondent ¢. 1 uvadi:
., ...myslim, Ze pro né znamendam hlavné moznost sdileni, nez zZe bych je metodicky vedla.
Konecné je tu nékdo, kdo je chape a resi s nimi jejich problémy. Ted’ nastoupila jedna nova,
tak trochu vedu ji. Jinak funguju hlavné jako spojka mezi nimi a reditelem. Respondent €. 5
mél o spolupraci zajem, ale ,, Cekala jsem, Ze pan editel bude mit zdjem a pozve mé na schiizky,
které s nasimi asistenty md, ale néjak se to nestalo. Takze s nimi moc nespolupracuju a nijak je
nevedu. Myslim si, Ze me ani oni sami neberou jako osobu k tomu kompetentni, kdyz to nejde
shora od vedeni. " Také respondent ¢. 4 hovoii v podobném duchu: ,, Asistentii mame 8, ale
nijak je nevedu, byli tu vsichni, uz kdyz jsem nastoupila.

Skolni specialni pedagogové by méli v neposledni fadé spolupracovat a komunikovat
s rodici (zakonnymi zastupci) déti se SVP. Na zakladé vypovédi respondentii prizkumu Ize
konstatovat, ze v jejich ptipad¢ spiSe ke komunikaci a spolupraci nedochazi. Pokud k nim
dochazi, tak neodpovidaji predstavam respondentti. Respondent €. 2 udava ,, U nds moc rodice
nespolupracuji, sami neprijdou, jen kdyz je néjaky problém a pozveme si je do skoly. Jinak to
resime spis s OSPODem.“ Snahu o navazéani spoluprace srodi¢i déti se SVP popisuje
respondent €. 5: ,, Konzultace s rodici, to mé trosku mrzi, zZe se to tu moc nevyvinulo. Ja jsem i
psala mail rodiciim deéti, které maji reedukace, aby se za mnou stavili na téch prvnich tridnich
schiizkach, ale nebyl o to moc zajem. Myslim si, Ze je to tim, Ze to porad berou tak, Ze reedukace
je mepodstatna, Ze je to takovy krouzek, takova véc, ktera je jakoby navic. Jisty posun
pozitivnim smérem shleddva v této oblasti respondent €. 1, ktery tika: ,,.S rodici konzultuju,
kdyz sestavujeme PLPP, posilame je do poradny, nebo kdyz prijdou s vysledkama a sestavujeme
IVP. Obcas prijdou i sami od sebe, ale to spisSe méné. Prijdou hlavne, kdyz si nevi rady a
pripadaji si bezmocni. A konecné tu pro né nekdo je! Miizu je utésit, Ze se svymi probléemy se
nepotykaji sami a ze diagnoza neni problém. Oni si to pak mezi sebou reknou, uz jich chodi vic
nez na zacdtku.

Neoddiskutovatelnd by mela byt kvalitni komunikace a spoluprace mezi Skolnim
specidlnim pedagogem a Skolskymi poradenskymi zafizenimi. Respondent ¢. 1 srovnava
spolupraci s Pedagogicko-psychologickou poradnou a Specidlnépedagogickym centrem a
konstatuje, ze s Poradnou konzultuje Casto ,,ale z SPC mam horsi odezvu. ““ Respondent €. 2
naopak udéava, ze dobra je spoluprace ,,zejména se SPC, které md v péci déti s tezsimi
postizenimi. “ Rozdil v zafizenich neshledava respondent ¢. 3, kdyz tvrdi, Ze ,, S poradnou a
SPC komunikuju asi tak stejne. *

Zavéry

Z uvedenych dat nelze vyvodit obecné platné zavéry, nicméné dostavame pomeérné
zajimavy pohled na spolupréci a komunikaci respondentii — Skolnich specidlnich pedagogti —
s ostatnimi subjekty spole¢ného vzdélavani v prvnim roce nabéhu spolecného vzdelavani.

Ackoli respondenti prizkumu vyznamné pomahaji svym kolegim zorientovat se v
informacich o spole¢ném vzdé¢lavani, jez jak samo Ministerstvo ve své Analyze implementace
piiznava ,, byly také prilis casto nejednotné* (MSMT, 2013—2018 [online]), shoduji se viichni
v tom, Ze jsou na svém pracovisti vnimani spiSe negativné, jako ,,nositelé* inkluze a zmén, se
kterymi vétSina nesouhlasi (viz napt. vysledky prizkumi zjist'ujicich nazory pedagogickych
pracovnikl na inkluzivni vzdélavani Syrkova, M., 2018; Piskova, K., 2018). Komunikace a
spoluprace vSech subjektl probihd v a priory nepfiznivém prostiedi.

Ptese vSechno se respondenti vSak viceméné shoduji v tom, ze se za rok jejich piisobeni
situace v komunikaci a spolupraci s dal§imi subjekty podilejicimi se na spole¢ném vzdélavani
pomalu a postupn€ méni v pozitivnim smeéru.
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Diskuze

Mozny limit tohoto vyzkumného Setieni 1ze spatiovat (jak jsme jiz uvedli vyse) v jeho
urcité neobjektivnosti. S timto faktem od pocatku pocitame a nikdy nebylo naSim zdmérem
prinést data, ktera by byla vSeobecné platna, a tudiz by bylo mozné je generalizovat. Cilem bylo
pfinést informace o tom, jak sami Skolni specialni pedagogové vnimaji komunikaci a spolupraci
s dalSimi subjekty spolecného vzdelavani v pozici, kterd je nova a mnoho Skol s ni doposud
nema zadné zkusenosti.

Neni pro nas piekvapivym vysledkem to, Ze prvni zkuSenosti s pfijimanim Skolnich
specidlnich pedagogii ve Skolach jsou spiSe negativni, a to vzhledem k tomu, Ze celkové
vnimani inkluze ¢i spole¢ného vzdélavani laickou i odbornou vefejnosti je také spise negativni.
Domnivame se, Ze odpor ¢1 nesouhlas s inkluzi ze strany vefejnosti mize pramenit z neznalosti,
které bylo mozZno alesponn u pedagogickych pracovnikid do urcité miry ptedejit jejich
vzdélavanim, ¢ehoZz ovSem nelze docilit proSkolenim pouhych ,,5 % pedagogii*“ (Analyza
prvniho roku implementace spole¢ného vzdélavani. MSMT, 2013-2018 [online]).

Za velky problém povazujeme to, Ze v pocatcich zavadéni spolecného vzdelavani
panovala velkd nejednotnost v informacich ohledné praktickych otazek spolecného vzdélavani
a rizné vyklady novych legislativnich ustanoveni (jak ptiznava i samotné Ministerstvo — viz
vyse). Na druhé stran€ uznavame, ze naivni by bylo domnivat se, Ze zrod nového systému bude
zcela bez komplikaci a nejasnosti. A ptiklanime se k ndzoru respondentli vyzkumného Settent,
ze teprve praxe a zejména urcity ¢as pomize odhalit, co je v naSem prostiedi funkcni a co ne,
co je potieba upravit a pro co najit jiny zpusob feSeni. Domnivame se, ze prave skoly, které od
pocatku zmén zaméstnavaly Skolni specidlni pedagogy, vSak mély potencidl projit timto
pirechodnym obdobim ponékud ,lépe*“ a véfime, Ze si to pedagogiCti pracovnici a dalsi
zainteresovani ucastnici uvédomili — viz pozitivni vyvoj pfijimani podpory ze strany Skolnich
specidlnich pedagogli zminovany nékterymi respondenty vyzkumného Setfeni. Nejednotnost
informaci komplikuje spolupraci jak se Skolskymi poradenskymi pracovisti tak také s rodici,
ktefi logicky oCekavaji, ze ucitelé, potazmo specialni pedagogové védi, jak systém ,,funguje®.
Postaveni Skolnich specialnich pedagogt (ale i Skolnich psychologii ¢i socialnich pedagogti) ve
Skolach neposiluje ani ta skutecnost, Ze Ministerstvo nezajistilo jejich jednozna¢né financovani.
V praxi jde tak mnohdy o pozici doCasnou (nejcastéji zkraceny pracovni pomér na dobu
urcitou), obsazovanou mladymi nezkusenymi specialnimi pedagogy. V neposledni fad¢ je tfeba
zde zminit ne$var Ceského Skolstvi, a to je absence jednoznacné vize sméfovani vzdélavani,
ktera by byla naplnovana nehledé na politickou situaci v zemi a nazory jednotlivych (i v fadu
mésicti se ménicich) ministri $kolstvi. Cesky pedagog tak miize brat inkluzi pouze jako
soudoby trend, ktery nebude mit dlouhého trvani jako fada jinych zmén, které se ,,neosveédcily*.

Pfinos vyzkumného Setfeni spatfujeme pravé v tom vysledku, Ze sami $kolni specialni
pedagogové, i pres veskeré potize, které nejen v komunikaci a spolupraci s dal§imi subjekty
spolecného vzdélavani prozivali, vidi i pozitivni smefovani této profese v béznych Skolach.
Vysledky tohoto Setfeni (i jiné nez ty prezentované v tomto ¢lanku) nas motivuji ke koncipovani
dalSich podobnych Setfeni, tentokrat napf. pojimané z vice thli pohleda ¢i srovnani Skol s a
bez této pozice, atp.

Vétime, ze pozice Skolnich specialnich pedagogt v béznych Skoldch miiZze byt posilena mnoha
riznymi zpisoby. Mezi jinymi kupfikladu jednoznaénym sméfovanim cCeského Skolstvi
k naplnéni cilti inkluzivni reformy bez ,.krokti* zpét na podkladé zmény na politickych postech
a to soucasn¢ s piesn¢ stanovenymi pravidly jejiho zavadéni. Dale také zejména jasné
financovani téchto pedagogickych pracovnikli ze statniho rozpoctu na podkladé zmény
legislativy, kterd by naplnila logické ocekavani toho, ze pokud jsou v béznych skolach ptitomni
zaci se SVP, tak tam musi také byt odbornici na jejich vzdélavani — Skolni specidlni
pedagogové. Poznanim ucitelt béznych skol, ze Skolni specialni pedagog je ve Skole pro n¢ a
pro zdky podporou v jejich nelehké situaci a nikoli ,.kontrolorem* kvality jejich prace. A
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v neposledni fad¢ také zlepSenim povédomi o spoleéném vzdélavani u odborné i laické
vefejnosti, které by braly inkluzi jako spolecenskou hodnotu.
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Abstract: This study investigated attitudes of primary school teachers towards inclusive education of children with
hearing impairment in Calabar, Nigeria. A sample of seventy-five (75) primary teachers of children with hearing
impairment was selected through purposive sampling technique. A ten (10) item questionnaire with a five-point
rating scale and reliability coefficient of 0.71 to 0.80 was used to collect opinions reflecting their attitudes towards
inclusive education of children with hearing impairment. The data collected were statistically analyzed using
descriptive statistics of percentage and bar chart. The findings revealed 34% of primary school teachers had
negative attitudes toward inclusive education of children with hearing impairment. While 40% of teachers had
indifferent attitudes only 26% of primary school teachers had supportive attitudes towards the inclusion of these
children in regular classroom. This reveals that 74 percent of teachers still hold unsupportive attitudes towards
inclusive education of children with hearing impairment in Calabar, and this is in reflection of other parts of the
country. The authors recommended among others that Regular in-service training should be given to regular
education teachers to enhance their pedagogical skills on promoting inclusive instructional and social classroom
that recognizes and responds to diverse needs of all learners in the classroom. Regular incentives should be given
to teachers of these children as a way of motivating and appreciating their efforts of taking extra responsibilities
to ensure the effective learning of children with hearing impairment.

Key words: Attitudes, primary school, teachers. Inclusive, hearing impairment.
Introduction

The global trend in social policy during the past two decades has been to promote
integration and participation and to combat exclusion. Inclusion and participation are essential
to human dignity and to the enjoyment and exercise of human rights. Within the field of
education, this is reflected in the development of strategies that seek to bring about a genuine
equalization of opportunity. Experience in many countries demonstrates that the integration of
children and youth with hearing impairment is best achieved within inclusive schools that serve
all children within a community. It is within this context that those with hearing impairment
can achieve the fullest educational progress and social integration. Inclusive schools provide a
favorable setting for achieving equal opportunity and full participation of children with hearing
impairment.

The fundamental principle of the inclusive school is that all children should learn
together, wherever possible, regardless of any difficulties or differences they may have.
Inclusive schools recognize and respond to the diverse needs of their students, accommodating
both different styles and rates of learning and ensuring quality education to all through
appropriate curricula, organizational arrangements, teaching strategies, resource use and
partnerships with their communities in compliance with the global best practices (UNESCO
1994). In many countries like Nigeria, this resulted in changing education policies and in
making inclusive education the standard provision for all students, including those with hearing
impairment (Federal Republic of Nigeria, 2008). One of the core ideas behind these changes is
that both children with and without hearing impairment experience social benefits in inclusive
schools like acceptance of children with hearing impairment in society and friendships (Suza
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2009). Inclusion of these children in inclusive classrooms has become a lee way strategy for
promoting solidarity and combating inequity in the society and the education system.

Hebron, (2017) submits that children with hearing impairment are those with various
degrees of hearing loss that prevents successful processing of linguistic information through
audition with or without amplification devices, and whose educational and learning needs
cannot be met in an ordinary classroom without necessary adaptations. Inclusive education of
these learners has both academic and social benefits for all students, such as providing
opportunities for communication and social interaction. As Jenkins, (2010) puts it, inclusion
implies that the regular classroom should change its culture and policies to accommodate all
different learners and in the process, desirable services be offered to all children within the
regular classroom.

There has been a paradigm shift globally regarding the adoption of inclusive education
policies and procedures, as inclusion has seemingly become the preferred placement model for
children with hearing impairment. Thus, teacher’s attitudes towards including children with
hearing impairment have become an important variable in creating a successful inclusive
classroom. The world research on special needs education shared the assumptions that teachers’
attitudes may act to facilitate or constrain the implementation of inclusion for children with
hearing impairment (Florian, 2012). It has been recognized that teachers are at the furthest
forefront and key actors in the implementation of inclusive education in the classroom.
However, teachers still have varying views, anxieties, beliefs, and preconceive misconceptions
about the successful inclusion of special needs children including those with hearing
impairment in the general education classroom which culminate in a wide range of attitudes
(Adrosa, 2013).

Resultantly, over the decade, children with hearing impairment continue to face
challenges in many areas of their academic endeavors and these issues arise from teachers'
attitudes towards the inclusion of these learners in regular schools (Suza 2009). Attitudes are a
complex collection of beliefs, feelings, values and dispositions which characterize the way we
think or feel about certain people or situations. People’s attitudes are a product of life
experiences, including the relationships we build with other people around us. Attitudes are
basic and pervasive aspects of human life, Harvey (2010). Attitudes are very important in
human beings in different ways including decision making, reacting to events and making sense
our relationship with other fellow human beings. Harvey clarified this by stating that our
attitudes are made up of the groups of feelings, likes, dislikes, behavioral intentions, thoughts,
feelings, and ideas we all have about the people and things we encounter in our everyday lives.
Attitudes are a combination of beliefs and feelings that predispose a person to behave a certain
way. Some people may have negative, neutral or positive attitudes towards other people or
things.

One of the most significant stipulations that allows for successful inclusion of children
with hearing impairment is the attitudes or attitudes of the general education teacher towards
the inclusion of these learners in their classroom. Classrooms are now becoming more diverse
with respect to students’ abilities, therefore sensitivity and awareness on the part of general
education teacher is essential to promote successful inclusion. Studies have shown that
successful implementation of inclusive education is not an easy task. One of the main obstacles
is varying attitudes of teachers towards children with hearing impairment and towards inclusive
education. For inclusion to be successful, teachers’ attitudes are vital. Teachers’ attitudes have
been identified as being very crucial to the success of any inclusive programme as these not
only set the tone for the relationship between teachers and hearing impaired students, but also
substantially influence the attitudes of non-disabled classmates (Dele, Carpo & Tyangye,
2014).

The success of inclusion of children with hearing impairment in inclusive classrooms
largely depends on teachers’ attitudes and their knowledge on how to properly educate them.
In quite several studies, the attitude of teachers towards educating students with hearing
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impairment has been put forward as a decisive factor in making schools more inclusive. It is
reported that regular classroom teachers do not hold supportive attitudes towards educational
inclusion while others stated that regular classroom teachers hold more favorable attitudes and
some are at the fence, and this has significant impact on the inclusion of these learners in the
regular school system, (Muir, 2011, and Lampe, 2017). If regular education teachers do not
accept the education of these students as an integral part of their job, they will try to ensure that
someone else (often the special educational needs teacher) takes responsibility for these
students and this leads to a flop in the spirit of inclusive educational system.

Studies such as Winte (2012) and Lampe (2017) demonstrated that teachers hold
varying attitudes towards the inclusion of children with hearing impairment in different parts
of Nigeria. While many teachers hold negative attitudes against the inclusion of these children,
some hold indifferent attitudes towards their inclusion and some welcome the education of these
children in inclusive classrooms. This range of attitudes strongly influences their classroom
practices and the way they support the education of these learners. Lampe (2017) noted that
both indifferent and negative attitudes are not in the spirit of inclusive education as enshrined
in the Salamanca Statement. This is because this blueprint noted clearly that inclusion should
recognize and respond to the diversity in the class, taking into cognizance the different rates
and styles of learning of all children and ensuring that all children maximally benefit from
classroom instruction through learner-centered approach. Thus, Attitudes of teachers are the
strongest force affecting the status of children with hearing impairment in inclusive settings.
They are among the most powerful agents that have exerted and are still exerting influence on
and to the detriment of inclusion of persons with disabilities, especially, those with hearing
impairment.

Attitudes of primary school teachers towards inclusion of these children are important
force for determining the achievement of inclusive sustainable education, and it is attracting a
lot of research. It is against this background that this research is keen on investigating the
different attitudes put forward by primary school teachers towards the inclusion of children
with hearing impairment and to determine the percentage of each attitudinal disposition so as
to measure the level of success inclusive education has yielded in the classrooms for children
with hearing impairment.

Statement of the Problem

Although the universal mandate of inclusive education for children with disabilities
including those with hearing impairment is part of a broad human rights agenda, many primary
school teachers have serious reservations about supporting the widespread placement of pupils
with hearing impairment in inclusive schools. Attitudes of primary school teachers have been
recognized to constitute a massive force determining the extent to which inclusion is
implemented in the classroom. It has been observed that this universal right has incited in
teachers’ various attitudes towards children with hearing impairment. Controversial views and
reactions have been recognized among primary school teachers regarding the inclusion of these
children in the regular classroom. This has overtime erupted into different attitudinal
dispositions towards these learners which may have great implication on the success of
inclusive education. It has been observed that some primary school teachers hold negative,
positive and indifferent attitudinal disposition towards the inclusion of children with hearing
impairment in inclusive classroom. Understanding the current attitudes and concerns of primary
school teachers about inclusion of these children could help develop remedies and supportive
procedures that can be implemented to improve inclusion program. Thus, this research is aimed
at investigating the percentage attitudes of teachers (negative, positive and indifferent) towards
inclusive education of children with hearing impairment in Calabar, Nigeria.
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Purpose of the Study

The purpose of this study was to investigate attitudes of primary school teachers towards
inclusive education of children with hearing impairment in Calabar, Nigeria. Specifically, the
study aimed at investigating the relative percentage of teachers’ attitudes (negative, positive
and indifferent) towards inclusive education of children with hearing impairment.

Research Question

To achieve the purpose of the study, one research question was posed:
What is the relative percentage of teachers’ attitudes (negative, positive and indifferent) towards
inclusive education of children with hearing impairment?

Methodology

The research adopted a descriptive survey and purposive sampling technique was used
to sample 75 (seventy-five) teachers of children with hearing impairment in their classrooms.
The instrument for data collection was a questionnaire of ten (10) items with a 5-point rating
scale. It was used to survey primary school teachers’ attitudes towards inclusive education of
children with hearing impairment. The instrument was validated by two experts and has
reliability coefficient 0.71 to 0.80 obtained through Cronbach Alpha method of determining
reliability. Descriptive statistics of percentage and bar chart were used to analyze the data
collected from the field.

Presentation of Result

Research Question: What is the relative percentage of teachers’ attitudes (negative, positive
and indifferent) towards inclusive education of children with hearing impairment? The analysis
of this Research Question is done in Table 1 below.

Table 1: Descriptive analysis of teachers’ attitudes towards inclusive education of children with
hearing impairment

S/NO ITEM SA A u D
Attitudes

1 I support the idea that deaf children cannot N=23 N=10 N=30 N=5
be educated in a regular classroom. %=30.7 %=13.3 %=40 %=6.7

2 I have low expectation of children with N=22 N=8 N=34 N=6
hearing impairment in my class %=29.3 %=10.7 %=453 %=8

3 I accommodate children with hearing N=6 N=9 N=29 N=11
impairment in my classroom instructional %=8 %=12 %=38.7 %=14.7
delivery

4 Children with hearing impairment have N=21 N=13 N=27 N=4
nothing to benefit from inclusive education %=28 %=17.3  %=36 %=5.3

5 Special schools for the deaf are the most N=15 N=15 N=35 N=5
appropriate placement for these children %=20 %=20 %=46.7  %=6.7

6 I create a welcoming classroom N=19 N=18 N=19 N=6

environment for all children with hearing %=25.3  %=24 %=253  %=8
impairment in my class

7 I believe children with hearing impairment N=9 N=5 N=30 N=7
can maximize their potentials in inclusive %=12 %=6.7 %=40 %=9.3
classroom

8 I promote and support equal learning N=11 N=8 N=30 N=14

opportunity for all my pupils in the class ~ %=14.7  %=10.7  %=40 %=18.7

SD

N=7
%=9.33
N=5
%=6.7
N=20
%=26.7

N=10
%=13.3
N=5
%=6.7
N=13
%=17.3

N=24
%=32

N=12
%=16
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9 I make sure that children with hearing N=8 N=9 N=32 N=20
impairment in my class benefit from %=10.7 %=12 %=42.7  %=26.7
classroom instruction as much as those
without disabilities

10 I create a nonthreatening classroom N=12 N=9 N=35 N=11
environment through my interaction with %=16 %=12 %=46.7  %=14.7
them

N=6
%=8

N=8
%=10.7

Percentage rating of teachers' attitudes

45,00%

40,00%

35,00%

30,00%

25,00%

20,00%

15,00%

10,00%

5,00%

0,00%
Negative Positive Attitude Indifferent

Attitude Attitude
M Series 1 33,66% 26,20% 40,14%

Figure 1: A bar chart showing the relative percentage of teachers’ attitudes (negative,
positive and indifferent) towards inclusive education of children with hearing impairment
in Calabar, Nigeria.

The chart above revealed that primary school teachers show varied attitudes towards the
inclusion of children with hearing impairment. As revealed above, approximately 34 percent of
primary school teachers have negative attitudes towards the inclusive education of children with
hearing impairment. Also, the result of this research as shown above also revealed that only 26
percent of primary school teachers have positive attitudes towards the inclusive education of
children with hearing impairment, while 40 percent of teachers show indifferent attitudes
towards the inclusion of these children in the general education classroom. Since both negative
and indifferent attitudes do not support inclusive education of these children, it therefore implies
that about 73% of primary school teachers in the study area hold unsupportive attitudes towards
inclusive education of children with hearing impairment.

Discussion

The findings of this research showed that primary school teachers show a wide range of
attitudes towards inclusive education of children with hearing impairment with the least
showing positive attitudes. The findings of this study are in line with that of Florian (2012) and
Sideri and Vachou (2016) which affirmed that many general classroom teachers in Nigeria
resist to include children with hearing impairment in their classes believing that inclusion
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interferes with the quality and effective education of other students without disabilities. These
studies reported that regular education teachers hold many restrictive as well as conflicting
beliefs towards hearing impairment and educational inclusion of these children. These studies
revealed that teachers generally do not support inclusive education of children with hearing
impairment. First, teachers identified problems which they encounter in the implementation of
inclusive practices in their classrooms. Moreover, they indicated that they lack sufficient
resources, expertise or training on inclusive education. Teachers indicated in these studies that
they see themselves to be unprepared to teach children with hearing impairment in their schools.

Similarly, Heflin and Bullock (2011) supported that teachers' attitudes were negative on
the basis that there were: inadequate support and training, non-proportional ratios (more
students with hearing impairment in classrooms than normally would be), teachers feeling
unprepared to meet academic needs of these students, behavior management issues, and too
much extra time making curriculum adaptations and collaborating. There is no form of
motivation or emolument for teachers in making these extra efforts to ensure these children find
a pride of place in the classroom. Overall, the results of this study showed that the special
education and general education teachers agreed that there were benefits to inclusion, but they
also agreed that not all adaptations were being made and that not all students’ needs could be
met in the general education classroom. Similarly, Ogbue, (2015) reported that of the 200
regular primary school teachers interviewed, 60% of them rejected inclusion, while 15% of
them would want inclusion provided they were adequately trained. The remaining 25% were
undecided on the issue. Thus, many of all these negative attitudes will have an adverse effect
on the education of children with hearing impairment in Nigeria.

Soho, and Barker (2011) affirmed that teachers’ attitudes about inclusion were related
to their special education training and their experience with working with students with hearing
impairment. In this study, over half of the teachers surveyed obtained negative scores about
educating students who were deaf in their classrooms. Specifically, the teachers with the most
negative attitudes were the ones who had the least amount of training and experience with
working with students with special needs. The teachers with more negative attitudes expressed
their concern with the impact students with hearing impairment would have on their classroom
environment, their ability to instruct, and the overall quality of teaching.

Conversely, Macar (2010) reported a case study where learners with hearing impairment
were educated in regular primary school together with hearing learners. The teachers treated
these learners equally as others adapting the curriculum, both nondisabled learners and learners
with hearing impairment were educated together at the same place, and sat for the same tests
and exams as the regular pupils, played together, shared same desks and ate together during
meal time. From such integration, the learners with hearing impairment were provided with
opportunities to interact purposefully with their mainstream peers, foster better social
integration and enhanced the learning experiences for these children. Individual conversation,
academic remediation or other forms of support such as extra support lessons for learners with
hearing impairment were all provided for these learners.

Also, Ogbenga (2015) supported that teachers showed positive attitude towards pupils
with hearing impairment. Teachers agreed that inclusive education offers mixed group
interaction that fosters understanding and acceptance of differences among students; the student
with hearing impairment develops academic skills more rapidly in a regular classroom than in
special classrooms and that inclusion of students with hearing impairment promotes their social
independence. Teachers agreed that inclusive education enhances social interaction and
inclusion among the students and thus, it minimizes negative stereotypes on those with hearing
impairment. Children with hearing impairment receive additional instructional support in the
context of the regular curriculum, not a different curriculum. The guiding principle is to provide
all children with the same education, providing additional assistance and support to children
requiring it. As the global best practices demands in the provision of special needs education
service delivery, the content of education is geared to high standards and the needs of
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individuals with a view to enabling them to participate fully in development. In this study,
teaching was related to pupils' own experience and to practical concerns to motivate them better.
For children with hearing impairment, a continuum of support were provided, ranging from
minimal help in regular class rooms to additional learning support programs within the school
and extending, where necessary, to the promote quality service delivery within child-centered
pedagogy.

The findings of this study are in line with Giangeco (2013) who interviewed 19 general
education teachers who have included students with hearing impairment in their classrooms.
Initially, all the teachers reacted negatively towards accepting educational responsibility of
students with hearing impairment. By the end of the first year, 17 out of 19 teachers interviewed
reported an increase in ownership, involvement and personal interaction. The teachers indicated
higher skill acquisition including communication, social skills, motor activities and academic
skills in students with hearing impairment. The overall impact on these students and non-
disabled counterparts was positive according to their teachers. There tended to be gains from
the practice of inclusion than the former when attitudes were negative.

The findings are also in agreement with the study of Good and Brophy (2017) which
supported that some teachers’ attitudes toward including students with hearing impairment into
the classroom context are not clear-cut; there have always been gray areas. General educators
have not developed an empathetic understanding of disabling conditions, nor do they appear to
be supportive of the placement of hearing impaired learners in their regular classrooms. This
can be explained by the fact that inclusion had often been effected in an ad hoc manner, without
systematic modifications to a school’s organization, due regard to teachers’ instructional
expertise. Teachers often have ‘I-don't-care’ attitudes toward a student if they feel a student
lacks a particular ability or has issues which inhibits him/her from learning in the same pace
with others. Most felt they did not get needed support from the principal. However, teachers
did feel that they lacked the adequate training needed to implement inclusion successfully. They
also felt they were not given sufficient time to prepare and they needed more support in the
form of smaller class size and assistance with modifying the curriculum. These made them
overlook these learners in the classroom by not carrying them adequately alongside other
learners. Similar, Hammond and Ingalls, (2013) supported that teachers felt they did not have
enough training or collaborative teaching opportunities. However, their results showed a more
negative outlook on inclusion. Both negative and indifferent attitudes do not support the
inclusion of children with hearing impairment. Though, negative attitudes may show outright
disapproval, indifferent attitudes result in accepting without meeting their learning needs in
inclusive classroom. Hammond and Ingalls, (2013) argued that it is even better to show negative
attitudes than pretend to include them when their learning needs are overlooked in the so called
inclusive classrooms. There should be a change of attitudes, culture and reorientation.

Conclusion

Inclusive education remains the most appropriate placement for all children including
those with hearing impairment. However, primary school teachers still hold unsupportive
attitudes towards inclusive education of children with neither hearing impairment because
neither negative nor indifferent attitudes work in the spirit of inclusive education. Thus, the
attitudes of teachers who are the key implementers of inclusive education are critically essential
in determining the success rate of inclusion in any setting. Primary school teachers in Nigeria
holding restrictive attitudes towards the education of these children do not put our education
system at par with other nations committing efforts towards achieving sustainable inclusive
education in 2030. All actors of inclusive education in Nigeria have responsibilities to play to
make the work of the teachers easier and these will make them become more positive towards
the practice of inclusion.
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Recommendations
Based on the findings of the study, the author recommended that:

e Government should ensure that it provide an enabling environment that ensures
inclusive practice in schools through the provision of all necessary human and material
resources required for implementation of inclusive education as enshrined in the
national policy on education.

e Regular in-service training should be given to regular education teachers to enhance
their pedagogical skills on promoting inclusive instructional and social classroom that
recognizes and responds to diverse needs of all learners in the classroom.

e Regular incentives should be given to teachers of these children as a way of motivating
and appreciating their efforts of taking extra responsibilities to ensure the effective
learning of children with hearing impairment.
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Abstract: This study focused on the relationship between instructional accommodations and
academic performance of students with learning disabilities in special schools in Cross River
State, Nigeria. Four null hypotheses were formulated to guide the study, it adopted survey
design and purposive sampling technique. The sample consisted of 60 teachers with more than
five years of teaching experience who are members of either National Association for
Exceptional Children or National Association of Special Education Teachers (NAEC &NASET)
in Nigeria. Thirty items questionnaire with reliability coefficient of 0.82 determined through
Cronbach Alpha method was developed, validated and used for data collection, Pearson
product moment correlation was used to analyzed data. Findings revealed positive correlation
relationship between the use of accommodations and students’ performance in assessment. It
was recommended among others that legislation be enacted to enforce policy on
accommodations in education of students with learning disabilities to enhance their
performance in schools.

Key words: Instruction, accommodations, disability, learning and performance

Introduction

One of the typical features of an inclusive school is the presence of learners with varied
abilities, disabilities and learning styles. Among these learners are those with learning
disabilities. These categories of learners have normal intelligence but function below their
potentials in most or specific content areas such as reading, mathematics and writing among
others. The gap between the two ends of the child is source of concern to parents, special
educator and other stakeholders. In developed part of the world like America provisions are
made to enhance meaningful participation of learners in all academic activities and improve
their performance in different subject despite their disabilities. One the provision is academic
accommodations. These are adjustments in the way instructions are presented, how the response
to task such as test are made, where to sit for the task and the timing of the activity primarily to
provide a level playing field for all to access instruction and express what they have learnt.

Learners with specific learning disabilities in Nigeria school system have difficulties coping
with academic activities. These difficulties are direct result of the effect disabilities and inability
of stakeholders to make adequate instructional and professional provisions to reduce the effects
of disability and limitations impose by undeveloped school system. Among categories of
disabilities in special needs education, specific learning disabilities also referred to as high
Incidence disability is the most common but unnoticed disabilities. The greatest problem
associated with these disabilities is that it has no sensory evidence, always not even suspected,
grossly neglected and ignored (Obani,2006). Regular teachers and other stakeholders often
described children with these disabilities as lazy, unserious and unwilling to learn. Historically,
it the newest category of disability yet it has over forty definitions. However, scholarly appraisal
of definitions from Kirk, US office of education, national joint committee on learning
disabilities to diagnostic and statistical manual (DSM-5) reveals that they have common
elements such as:
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Central nervous system dysfunction

comorbidity

Uneven growth pattern

Psychological processes

Difficulty in academic and learning tasks
Discrepancy between potentials and achievement
Exclusion of other causes.

A critical and professional insight into the commonly cited definition giving by the National
Joint Committee on Learning Disabilities(NJCLD) will reveal that the word heterogeneous is
prominently use to described the range of these disabilities (Lerner & Kline,2006).The
implication of the key word is that there are many subtype categorized into mathematics
disability (dyscalculia), reading disability (dyslexia), and handwriting disability (dysgraphia)
each of these disabilities affect ability to learn in devise ways.

Although it is not commonly possible for a person to have all of these sub-types of
learning disabilities, there is a possibility of them coexisting. The high prevalence of these
disabilities makes it practically and unarguably possible for any of these cases to be found in
every Nigerian class room. Thus, placing demand on teachers and other stakeholder to ensure
that they are active members of every teaching-learning process. To be able to make adequate
instructional provisions for these learners especially in the regular classroom teachers must be
able to identified warning signs that will make a child to be suspected to have learning
disabilities and refer same for further screening and diagnosis. According to Roger and
Georger (2006), notes that it is not a single sign that shows or be used to identify specific
learning disabilities. Diagnosticians use different tools ranging from anamnesis to specific tests.
However there are certain clues that may prompt diagnosis of the child, they include but not
limited to these:

e Confused mathematics symbols and misread numbers

Have trouble learning alphabets, rhyming word and matching letter with their sounds
and have problems with spellings

Struggle to express idea in writing, have messy handwriting and hold pencil awkwardly
Have difficulty following directions

Have problem ending a task and starting another one

Have undue difficulty understanding what he/she reads

Have problem organizing what he/she wants to say in do and write

Cannot tell a story orderly

Have problem focusing on a task

Friends (2005), Gargiulo, (2004), Bowe (2005) agreed that no child will express all of
these signs but they need adequate instructional provisions to learn like others. They also have
different learning styles and coping skills. Principally, the need for teachers to collaborate with
all relevant professionals is very imperative.

There are different etiological perspectives to understand learning disabilities. The National
Joint Committee on Learning disabilities traced these handicap conditions to dysfunction of the
central nervous system. This has been proved by neuropsychological assessment of the brain
of children suspected to have dyslexia. It has been revealed by CT scan that students with
dyslexia are symmetry in brain structures while those without are asymmetry in brain structure
(Silver, 1999). However, the nature of these disabilities reveals that it is difficult to single out
one neurological problem as the cause. This is why sibling, social economic status, and
biochemical analysis have convincing evidence or relationship with learning disabilities
(Deutsch-smith, 2004). Considering the reality of these disabilities in the society and school
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system, the need for all children to access quality education, it has become imperative to think
of best strategies to facilitate learning and reduce effect of disability on the learning process of
children.
Accommodations on Instruction for children with learning disabilities

Learning disabilities as the name implies is primarily a school/learning based disability.
That is, it effect is most noticed in school related task/activities such writing, reading and
perception. The child’s ability to do well in school depends on his/her ability in these and other
areas. Children with learning disabilities have constraints as they participate in instruction and
assessment in school. However, accommodations on instruction have offer learners with these
disabilities opportunity to meaningfully access instruction and express what they have learnt
during assessment activities such as test, examination or assignments. Accommodations in
education of persons with disabilities are procedures that alter instructional procedure and
participation in assessment activities without substantial changes in content, quality of
assessment and criteria to measure performance (Furey, 2011).
Lang and Albertini (2002) studied the participation of students with SLDs in classroom
activities and found out that accommodations enhance access  active participation in
instructional activities and increase the chances of confidently expressing what they learnt
during test, examination and other class work. In a related study Tomblin (2007), discovered
that accommodations in instruction and assessment does not only make it easier for children
with LD to learn, it gives them sense of equality and belonging to the school community or
learning environment. Accommodations are considered appropriate to the extent that the
remove disability related barriers to effective and meaningful involvement in two cardinal
activities in school such as instruction and assessment. The closeness or link between these
activities indicates that providing accommodations in only one does yield he desire result. Thus,
Tomblin (2007) stressed that educating children with learning disabilities requires adequate
planning on how to provide relevant accommodations in instruction, test and examinations.
This planning involves determining the nature and severity of each learner’s disability and the
possible area(s) accommodations could be administered in professional practice to bridge the
gap between disability and participation in instruction/assessment. The planning equally takes
into consideration the essential roles of other stakeholders like parents and regular classroom
educators. In a comparative studies on the use of accommodations in UK and USA Marschank
(2013) found that accommodations are essential elements of individualized educational
programme for each learner in these countries. To enforce its appropriate application
legislations are required. This is why IDEA 1997, 2004 and No Child Left Behind ACT,
2001mandates the inclusion of all students with disability in state wide assessment to use
appropriate accommodations. According to Thompson (2005) ESPIN (2002) and Bowes (2001)
accommodations could be in:

Presentation of instruction and assessment.

Mode of learners participation in instruction and response to assessment activities.
Time/schedule of instruction and assessment.

Setting for instruction, test and examination as assessment activities in school.
Materials use in the presentation of instructional activities and facilities for tests and
examinations.

Accommodations and Performance of Children with Learning Disabilities

Performance as used in this context refers to the grades or scores as measurement of
knowledge on a content area. In most part of the world grade/scores are used as determinants
or indicators of intelligence. A child who scores 70% is seen as being more intelligent than the
one who scores 50%. This performance is substantiated if the scores are consistent overtime.
However, for learners with LD, this may not be a true expression of the child performance.
Conceptually, this disability creates a gap between the potential and actual performance or
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achievement. This is where accommodations became very necessary in the education of
children with this category of disability so that it can level up the discrepancies. Appropriate
accommodations increases the chances of performing well in test, examination and other
classroom activities.

The heterogeneous nature of learning disabilities makes accommodation tasking. However,
NCLD (2006), found that mode of presenting test or examination may hinder or enhance the
level of performance. The study reveals that children who are dyslexic who test/examination
recorded and play for them to listen and respond performs better than those who questions are
in print. In the same way, these with ADHD who were giving extra time, breaks and other
accommodations in time/schedule did better in most examinations. The performances of
dysgraphic who were allowed to use computer to type their answers recorded progress when
child was assessed (Holt, 2004). Those with number disability (dyscalculia) who had access to
calculator, abacus, and arithmetic table performed higher than those who did not access
accommodations. Word problem, computations and others arithmetic task are done better
without stress when learners are allowed to use specific accommodations that play down on
their disability (VESID, 2006). Spelling and grammar checker for dysorthographic remarkably
improve the performance of students in written expression. This was confirmed by NEC (2000)
in its study of two groups of students with this disability and it was revealed that the treatment
group had a better grade or scores. The council concluded based on the findings that
accommodations and performance of learner with LD are closely related and should cardinal
provision in their education.

Statement of Problem

Global awareness on education as a means to earn a livelihood, self and national
development is traceable to efforts of concerned organizations, such as UNESCO, World Bank,
UNDP, among others. Efforts of these organizations have given birth to policies that are
disability friendly. Consequently, all categories of exceptionality now access education.
However, for learners with learning disabilities opportunities to access quality education for
survival is not yielding the desired results despite the increasing numbers in classroom and
school. Obani (2006) puts the population of students with learning disabilities at about 20-40%
in each school in Nigeria. Unfortunately, these disabilities are not identified and remediated.
Most often they are seen as unserious and called names that have negative psychological and
educational implications on self-esteem, learning process and the chance of success in life. The
result of potential threat and ugly trend is high apathy to school, dropout rate, at best they learn
with tears and frustrations for reasons that cannot be professionally attributed them. What is
more worrisome is that despite their frustrations, lack of provision of quality services,
instruction, teachers, and other resources the students sit for the same test/examinations without
due professional considerations to their disabilities. Academic activities such as instruction,
tests, assignments and examinations are not adjusted (accommodations) in method of
presentation, mode of response time/schedule and setting. The students groaned each day they
come to school due to stress and failure they experience. They are discouraged when they
cannot meaningfully participate in instructional activities including expressing what they know
because of disability-based limitations such as dyslexia, dysgraphia, dysorthographia among
others. The problem of concern in this study is what is the relationship between instructional
accommodation and performance of learners with learning disabilities?

Research Hypothesis: To guide this study, four null hypotheses were formulated:
1. There is no significant relationship between accommodations in method of presenting
assessment and performance of students with learning disabilities.
2. There is no significant relationship between accommodations in mode of response to
assessment and the performance of students with learning disabilities.
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3. There is no significant relationship between accommodations in time/schedule for
assessment and the performance of students with learning disabilities.

4. There is no significant relationship between accommodations in the setting for
assessment and the performance of students with learning disabilities.

Materials and Methods

The study adopted a survey design and purposive sampling technique was used to select
60 out of 100 special educators, 20 each from the three special schools in Cross River State,
Nigeria. They had teaching experiences ranging from five years and above belong to either
National Association Exceptional Children or National of Special Education Teachers (NAECE
& NASET) and hold academic qualifications ranges from Bachelor to Master’s Degree in
Special Education. The instrument tagged Questionnaire on Accommodations and Students’
Academic Performance (QASAP) was used for date collection. QASAP had 30 items with likert
response scale. The items cover four categories of accommodations and performance with
reliability coefficient of 0.82 obtained through Cronbach Alpha method of determining
reliability. The researcher administered the instrument directly with the consent of the school
authority and participants. Pearson product moment correlation Analysis was used as statistical
tool to analyze data from the field.

Presentation of Result
Research hypothesis 1: There is no significant relationship between accommodations in
method of presenting assessment and performance of students with learning disabilities. The
hypothesis testing and its analysis are done in Table 1 below.
Table 1
Pearson Product Moment Correlation Analysis of the Relationship between accommodations
in method of presenting assessment and performance of students with learning disabilities
(N=60)

Variables Mean SD X2 XY Sig R

TY?

Accommodations in method of 11.91 4091 1102.05

presenting assessment

Performance of students with learning 12.10 5.03 1002.72  812.10 0.003 0.51

disabilities

P-value <0.05, Degree of Freedom =58

From the Table 1 above, it is revealed that accommodations in method of presenting assessment
and performance of students with learning disabilities have a mean of 11.91 and SD of 4.91
and mean of 12.10 and the corresponding SD of 5.03 respectively at sig. of 0.003 and degree
of freedom of 58 produced a correlation coefficient (r= 0.51) shows that accommodations in
method of presenting assessment statistically relate with performance of students with learning
disabilities. Therefore, the null hypothesis was rejected. This shows that accommodations in
method of presenting assessment are quintessentially critical in realizing improved
performance in children with learning disabilities. Consistent accommodations in method of
presenting assessment yields a corresponding improved performance in specific area(s) of
evaluation.

Research hypothesis 2: There is no significant relationship between accommodations in mode
of response to assessment and the performance of students ’with learning disabilities. The
analysis is done in Table 2 below.
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Table 2

Pearson Product Moment Correlation Analysis of the Relationship between accommodations

in mode of response to assessment and the performance of students ’with learning

disabilities(N=60)

Variables Mean SD TX? XY Sig R
Y’

Accommodations in mode of response  10.45 4.00  909.98

to assessment

Performance of students ’with 12.10 5.03 1002.72  981.03 0.000 0.42

learning disabilities

P-value <0.05, Degree of Freedom =58

In the Table 2, accommodation in mode of response to assessment has a mean and standard
deviation of 10.45 and 4.00 respectively and performance of students *with learning disabilities
has a mean of 12.10 and standard deviation of 5.03. The r value obtained from Pearson Product
Moment Correlation between accommodations in mode of response to assessment and the
performance of students *with learning disabilities is r=0.42 at the degree of freedom of 58 is
significant at p-value<0.05. The result indicates that accommodation in mode of response to
assessment is statistically related with performance of students ’with learning disabilities.
Based on this, the null hypothesis was rejected. This shows that accommodation in mode of
response to assessment is a measure of increasing the performance of students *with learning
disabilities in the affected area.

Research hypothesis 3: There is no significant relationship between accommodations in
time/schedule for assessment and the performance of students with learning disabilities. The
analysis is done in Table 3 below.

Table 3

Pearson Product Moment Correlation Analysis of the Relationship accommodations in
time/schedule for assessment and the performance of students with learning disabilities (N=60)

Variables Mean SD X2 XY Sig R
TY?

Accommodations in time/schedule for 13.37 5.50 852.67

assessment

Performance of students with learning 12.10 5.03 1002.72 73147 0.001 0.40
disabilities

P-value <0.05, Degree of Freedom=58

In Table 3, accommodations in time/schedule for assessment with a mean of 13.37 and
SD of 5.50 and performance of students with learning disabilities with mean of 12.10 and SD
of 5.50 is significant at p<.05. The correlation coefficient between accommodations in
time/schedule for assessment and the performance of students with learning disabilities is r=
0.40 at degree of freedom of 58 showing that accommodations in time/schedule for assessment
is significantly related with performance of students with learning disabilities. Based on this
result, the null hypothesis was rejected. This shows that accommodation in time/schedule for

assessment is a strategy for up-rating the performance of learners with learning disabilities.

Research hypothesis 4: There is no significant relationship between accommodations in the
setting for assessment and the performance of students with learning disabilities. The analysis
and interpretation are done in Table 4 below.
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Table 4
Pearson Product Moment Correlation Analysis of the Relationship between accommodations
in the setting for assessment and the performance of students with learning disabilities (N=60)

Variables Mean SD TX? XY Sig R
TY?

Accommodations in the setting for 13.01 4.43 1210.01

assessment

Performance of students with learning 12.10 5.03 1002.72  993.99 0.001 0.63
disabilities
P-value <0.05, Degree of Freedom =58

The Table 4 above shows that accommodations in the setting for assessment with a
mean of 13.01 and SD of 4.43 and performance of students with learning disabilities with a
mean of 12.10 and SD of 5.03 is significant at p>.05. The correlation coefficient was r= 0.80
at 58 degree of freedom. This shows that accommodation in the setting for assessment has a
significant relationship with performance of students with learning disabilities. Based on this
result, the null hypothesis was rejected. This result indicates that accommodation in the setting
for assessment create a less apprehensive atmosphere that boosts high performance among
learners with learning disabilities.

Discussion

Four hypotheses were formulated to direct the study. The findings of the study are in
support by the work of Kayoed (2005) which remarked that Nigeria educational system is
limited to the use of paper-and-pen assessment practice which is the traditional method of
assessment. This lack of variability in assessment instruments/methods has made a majority of
the learners who do not excel in logical intelligence under-achievers and misnomers in
educational settings. A child who cannot write unaided cannot excel in academics. On this vein,
Ode, (2008) revealed that children with learning disabilities possess a wide range of motors
disorders and may be inept in manual dexterity thus, may not use paper-and-pencil effectively.
The often fail or repeat classes not because they are not intelligent, rather the teachers cannot
tap into their learning for desired outcome. Thus, children with learning disabilities are one of
the most vulnerable categories of learners that bear the brunt of unprofessional assessment
practices in the Nigerian education system.

Billy (2007) affirmed that adaptation of assessment practices is not limited only to the
expansion of test-taking parameters (such as redistribution of time on power test, use of scribes
for reading purpose). According to this researcher, this class of accommodations in assessment
encompasses using multiple criteria to assess learners’ products, providing structured answer
frame on worksheets and tests, evaluating processes equally with final products, and offering
learners variety of practice strategies and choices for producing required assessments. These
measures arguably promote learner-oriented assessment and foster increased educational
outcome in learners with various educational needs.

Wodge and Shelli, (2009) corroborated that in Nigeria schools, emphasis is placed on norm-
referenced and criterion-referenced assessment procedures which may not really be good
enough to reveal the academic progress and development of learning disabled children. An
alternative way of assessing these learners could be through oral response and demonstration.
They suggested that children, who are taught the history of Nigeria, could be asked to orally
present the answers, and scored accordingly while the non-disabled peers write the answer using
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paper-and-pencil method in a different classroom at same time. Moue and Kafue (2006)
recommended that in order to improve the academic performance these learners, teachers
should use oral test or Multiple Choice Questions (MCQ) instead of the traditional prose
writing. Depending on the needs of the learner(s), read the questions for them to tick the correct
answer(s) and also present assessment items in a less structured or apprehensive environment
or atmosphere. Similarly, Anaya, (2010) enjoins teachers that during assessment of these
learners, scaffolding is appropriate but not directly proving the answers, rather support system
that facilitates the recall and effective output of the learning that has taken place.

Mule (2006), in line with this agreed that when students with learning disabilities are
given adequate time during tests and examinations, they tend to score higher than when they
are given limited time to complete their work. Allen, (2007) supported that other ways of
improving the performance of children with learning disabilities could be through the use of
objective tests such as completion tests (fill the blanks), true-false tests, matching tests, multiple
choice tests and short answer items; and should be presented in manner that does not
compromise the standard. René, (2006) in congruence stated that those who answer multiple
choice questions, verbally dictate answers, allow to use speech synthesizers, use keyboard or
audio tape instead of the traditional pencil, short answers perform better than those who in
prose. Reversing the situation using the same questions produces a contrary result. Those that
would initially perform well when given the same questions in reverse formats, would tend to
perform very poor. Thus, variability in assessment practices improves the academic
performance of these learners and should be used to promote flexibility rather expecting
learners to adjust to the inflexible school standards that make learning disabled students a misfit
in the school system.

Yore and Rotan, (2010) in affirmation, supported that certain assessment practices

significantly upraise the academic performance of children with learning disabilities while
some, even though they may know but may not be able to put to paper what they actually know.
From their study, they outlined the following assessment practices as success-oriented methods
in the education of children with learning disabilities: alternate response item test (where the
testees are required to select the answer from the alternatives given by the examiner), power
tests (having items of varying difficulty but with time limit that allows for completion of all
items), subjective tests (the scoring is influenced by factors such as the scorer’s opinion about
the testee and the learning needs of the testee), norm referenced tests, typical performance tests
(seeks to measure the individual’s usual or habitual performance; what is typical of the
individual in a given situation) and diagnostic tests (which seeks to determine the individual’s
learning difficulty). Such variability and accommodations hacked into learning depositories and
untapped reservoir of a child with learning disability as well as offer flexible medium of
producing educational outcome of the learner.
Ajani, (2003) confirmed that students allowed to use learner-centered assessment method(s)that
meet their unique needs perform better than those that respond through paper-and-pencil
method. Thus, accommodations based on the specific learning needs of students reveal their
academic progress more than the inflexible traditional formats. Children assessed through
adapted format perform significantly better than those assessed through the traditional paper-
and-pencil format. The author recommended that learners with learning disabilities should be
pre-assessed appropriately with the intent of identifying learner-based assessment measures to
promote flexibility and accommodations in formal assessments.

Conclusion

Disabilities remain part of human society and existence. This is one of the reasons why
there is no school without students especially those with learning disabilities. As result of both
international and national policies on education there is increased access to education,
consequently, the number of students with LD in schools has increased. This has
correspondence implications on all the stakeholders particularly teachers. To achieve the
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mandate of these policies and worthy school system all learners must be giving equal
opportunity to participate in every school activity most importantly all academic activities.
while those without learning disabilities may not have problems those with the disabilities
cannot maximize their potentials in instruction and assessment activities like test, examination
etc due disability based limitations. Thus, this study advocates that instructional
accommodations should became part of the school system and student IEP to entrench the
principle of fairness, equality, and justices for all in every aspect of human endeavor.

Recommendations
Based on the findings the following recommendations were made;
Nigeria education system, policies and laws should be reviewed to make provisions for
instructional accommodations as a tool for promoting inclusion and fair play among all learners
in the school.
o Legislations should be enacted to enforce the administration of instructional
accommodations in schools for students with disabilities.
e (apacity of teachers and students should be improved to enhance the administration of
academic accommodations.
e Awareness should be created among parents on the use, relevance and objectivity of
instructional accommodations in the child IEP and schools.
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Abstract: This study investigated Socio-demographic factors (socioeconomic status of parents and safety of the
school environment) as correlates of parental choice of school for children with hearing impairment in Plateau
State, Nigeria. A sample of two hundred and ten (210) parents of children with hearing impairment was
purposively sampled for the study. Two null hypotheses were formulated to direct the study. A twenty (20) item
questionnaire with a five-point rating scale and reliability coefficient of 0.80 to 0.84 was used to canvass opinions
of parents on the relationship between socio-demographic factors and parental choice of school for children with
hearing impairment. The data collected were statistically analyzed using Pearson Product Moment Correlation
Analysis. The findings revealed that socioeconomic status of parents and safety of the school environment have
correlation with parental choice of school for children with hearing impairment. The authors recommended among
others that Government through its Universal Basic Education mandate should improve the facilities and status
of public schools to minimize the difference between school choices between high and low-income families as a
way of promoting equal access to education by all.

Keywords: socioeconomic status, school safety, parental choice

Introduction

Parents’ school choice is an important component of educational planning process in
which parents make crucial decisions about their most preferred schools for their children
especially those with hearing impairment based on certain factors. These factors may reflect
their own status as well as the social and demographic indices of the place they live. Majority
of parents want to provide their children with the best educational environment possible. Their
decision to invest in their children’s education depends on a number of social, economic and
cultural factors. Thus, many issues are taken into considerations by parents when choosing a
school for their children with hearing impairment. Parents have different educational believes
and values which influence their choice of school for the children in this category. There are
also constraints that may force a parent to choose a school that is less preferred, because of
availability or affordability (Folari, 2012). Several socio-demographic factors tend to have a
strong relationship with parental choice of school for children with hearing impairment.
Sociodemographic factors as conceptualized here are parameters bordering on wealth,
geography, safety and other group characteristics which provide a base for parental decision
making (UNESCO 2009; Opara, Orim & Orji, 2017 and Hossain & Zeitlyn, 2010). Parental
and social circumstances, such as their attitudes, family socioeconomic status and safety
influence parental choice of school for their children (Epstein, 2010).

Socioeconomic status (which is conceptualized here as the income level of parents) as
well as safety are critical factors that influence parental choice of school for children with
hearing impairment and thus are correlated with parental choice of school. Research and
experience have shown that Plateau State is one of the poorest and crisis prone states in Nigeria
(Azarra & Yusuf, 2016). Poor socioeconomic status of parents and insecurity in most parts of
the State tend to influence parental choice of school for children with hearing impairment in the
area. Parents with affluent backgrounds and those from low income backgrounds tend to
demonstrate certain preferences in choice of school for their children. Parents’ socioeconomic
status is a critical factor of consideration in the choice of school for children with hearing
impairment because schools that provide educational services for this crop of children vary in
quality from those of low quality with dilapidated facilities to affluent schools that provide
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quality educational services that comply with global best practices in education of children with
hearing impairment. Parents make choice of schools for their children to reflect their income
level. Parents’ socioeconomic status is a central element of the view that strengthens school
choice. Despite the relatively high degree of equality of opportunity in many countries, parents’
socioeconomic status still play an important role in choice of schools for children affirming the
fact that the quality of school a child with hearing impairment access largely depends on the
income status of the parents. While it is common to observe that affluent parents enroll their
children in affluent private schools to reflect their status, poor parents send their children to
public schools that mostly offer free education characterized by poor quality (Breen, 2004).

Also, the security challenge in some parts of the State tend to give parents great concern
in their choice of school for these children. Children with hearing impairment are vulnerable to
school crises because of their inability to respond swiftly to emergency situations as their
hearing counterparts. Therefore, parents take great caution in choosing schools that are free
from crises to ensure safety of these children. The safety of a child in school remains one of the
most crucial factors parents greatly consider in school choice because of the natural value
parents have for their children with or without disability. In this light, the upsurge in security
concerns in the country such as kidnapping, Boko Haram etc. have hugely drawn the attention
of parents to making the most appropriate school choice for their children with hearing
impairment because these childrens’ inability to perceive and respond appropriately to
emergencies in their environments (Atobi &ltitim, 2015). It is against this background that this
study is conceived to find out what relationship may exist between socio-demographic factors
(socioeconomic status and safety of the school) and parental choice of school for children with
hearing impairment.

Statement of the problém

Parents are responsible for making crucial decisions vis-a-vis their child’s education
and are regarded as the primary stakeholders in education of their children and wards with
hearing impairment. Several circumstances surrounding the parents as well as the social and
environmental milieu of parents (such as socioeconomic status and safety of the environment)
may greatly inform their choice of school for these children. Thus, parents are continually
faced with the challenge of making the best decisions regarding choice of school that reflect
their status and safety of the school environment in a bid to maximize the educational
opportunity for their children.

Research and experience have demonstrated that affluent parents tend to make school
choices for their children that are quite different in value from choices made by those from low
income backgrounds. Experience has shown that high income families tend to enroll their
children with hearing impairment in prestigious schools with perfect learning condition while
low income parents mostly explore and maximize opportunity of free education in public
schools. Secondly, it has been observed that with the upsurge in security challenge in the
country, school safety tops the chart of factors considered by parents when making school
choices for their children with hearing impairment. Parents tend to prefer school with minimal
or no cases of security challenge or with sophisticated security system.

It is against this background that this study is keen to investigate the influence of certain
sociodemographic factors on parental choice of school for children with hearing impairment.
The problem of this study is what correlation exists between these factors, parents’
socioeconomic status and school safety, and parental choice of school for children with hearing
impairment?

Purpose of the Study
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The purpose of this research was aimed at investigating socio-demographic factors as
correlates of parental choice of school for children with hearing impairment in Plateau State,
Nigeria. Specifically, the study was aimed at finding out the relationship between:

1. Parent’s socioeconomic status and parental choice of school for children with hearing
impairment

2. Safety of the school environment and parental choice of school for children with hearing
impairment

Research Hypothesis

To direct the study, two null hypotheses were formulated:

1. There is no significant relationship between parent’s socioeconomic status and parental
choice of school for children with hearing impairment

2. There is no significant relationship between safety of the school environment and
parental choice of school for children with hearing impairment

Methodology

The research adopted a correlational design and purposive sampling technique was used
to sample 210 (two hundred and ten) parents of children with hearing impairment in the selected
local government areas of Plateau State, Nigeria. The instrument for data collection was a
questionnaire of twenty (20) items with a 5-point rating scale. It was used to survey opinions
of parents on the relationship between the two socio-demographic factors and parental choice
of school for children with hearing impairment. The instrument was validated by three experts
and has reliability coefficient of 0.80 to 0.84 obtained through Cronbach Alpha method of
determining reliability. Pearson Product Moment Correlation Analysis was used for hypotheses
testing and analysis of the data obtained from field.

Presentation of Result

Research hypothesis One: There is no significant relationship between parents’
socioeconomic status and parental choice of school for children with hearing impairment. The
hypothesis testing and its analysis are done in Table 1 below.

Table 1

Pearson Product Moment Correlation Analysis of the Relationship between parent’s
socioeconomic status and parental choice of school for children with hearing impairment
(N=210).

Variable Mean Standard IX? XY Sig r
Deviation XY?

Parent’s socioeconomic status 12.01 4.04 1101. 09

Parental choice of school for 12.34 4.99 1543.07 445.05 0.001 0.70

children with hearing impairment

P<0.05 Degree of Freedom (df) = 208

The analysis in Table 1 showed that parents’ socioeconomic status has a Mean of 12.01
and Standard Deviation of 4.04 and parental choice of school for children with hearing
impairment has a Mean of 12.34 and Standard Deviation of 4.99. These correlated variables
produced an r= 0.70 with the P<0.05, it is significant at 0.001 at degree of freedom of 208. This
revealed that parent’s socioeconomic status is significantly related to parents’ choice of school
for their children with hearing impairment. Therefore, the null hypothesis was rejected. This
indicates that parental choice of school for children with hearing impairment largely depends
on the income level of the parents. While affluent parents may prefer quality schools with high
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tuition fee, low income parents may maximize the opportunity presented by public or free
education schools for their children.

Research hypothesis Two: There is no significant relationship between safety of the school
environment and parents’ choice of school for their children with hearing impairment. The
hypothesis testing and its analysis are done in Table 2 below

Table 2

Pearson Product Moment Correlation Analysis of the Relationship between safety of the school
environment and parental choice of school for children with hearing impairment (N=210)

Variables Mean Standard XX? XY Sig r
Deviation XY?

Safety of the school environment 13.10  5.11 1005.82

Parental choice of school for 12.34 4.99 1543.07 954.50 0.000 0.76

children with hearing impairment

P<0.05 Degree of Freedom (df) =208

The Table Two above revealed that the Mean of safety of the school environment is
13.10 and standard deviation is 5.11 while parental choice of school for children with hearing
impairment has a Mean of 12.34 and Standard Deviation of 4.99. The correlation coefficient
(r=0.76) obtained with P<0.05 is significant at 0.000. The result shows that safety of the school
environment is statistically and significantly related to parental choice of school for children
with hearing impairment. By this result, the null hypothesis was rejected. This result shows that
safety of the school environment has become a critical factor influencing parents’ choice of
school for their children with hearing impairment.

Discussion

The findings of Hypothesis One revealed that there is a significant relationship between
parents’ socioeconomic status and parents’ choice of school for their children with hearing
impairment. Parents’ socioeconomic status is a central element which expands and strengthens
school choice. Despite the relatively high degree of equality of opportunity in many countries,
parents’ socioeconomic status still plays an important role in choice of schools for children
affirming the fact that the quality of school a child with hearing impairment accesses largely
depends on the income status of the parents. While it is common to observe that affluent parents
enroll their children in affluent private schools to reflect their status, poor parents send their
children to public schools that mostly offer free education which are often characterized by
poor quality. The findings of this research is in agreement with the study of Kane and Ayit
(2011) which affirmed that parents’ socioeconomic status plays a significant role in children’s
educational development and attainment. The socioeconomic status (SES) of a family in a given
society impacts on their attitude within the family towards education and their ability to afford
school fees and school supplies of their children with hearing impairment. In a society open to
social mobility, the quality of education imparted upon these children greatly reflect the social
mobility of their parents

Similarly, Nzewunwah, (2005) and Abari (2005) supported that, in impoverished
families, the limited resources available will be used to educate other children to the detriment
of those with hearing impairment, with the expectation that they will ultimately help support
the family. Children with hearing loss are likely to be poorly educated because they are costlier
to send to school if they need disability-related equipment. A child with hearing loss from
middle and upper-class families not only are much more likely to attend good quality schools
than those from poor families, but also may have greater access to both educational and
vocational opportunities than their counterparts from poor homes. However, there are clearly
mechanisms by which income can directly influence attainment such as child care quality, the
home environment, social activities, neighbourhoods and schools. If these are important then
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increasing inequality in family income will translate into inequalities in children’s educational
outcomes and their life chances. A clearer understanding of these issues is key to appreciating
the extent to which goals of equality of opportunity (or meritocracy) can be reconciled with
wide income inequalities, and they are essential to evaluating the educational benefits of
reducing child poverty.

Many parents work long hours at low-paying jobs just to make ends meet, but no matter
how hard they work, or how many hours they put in, there is still not enough money to pay the
rent and feed the family at the end of the month to have extra for the child’s education (Preto,
2008). Poverty and the challenges associated with living in poverty can impact the child’s
ability to access better schools. This may be due to the inability to concentrate because of lack
of food, frequent changing of schools’ due to precarious living arrangements. There are various
actions which can be taken to create an inclusive education system. Compulsory free education
for all becomes the only available option parents maximize in their children’s education. The
removal of financial barriers to education and equal distribution of learning facilities will help
encourage parents to send their children with hearing impairment not only to schools but high-
quality schools.

Ezewu (2013) stated that some schools are more prestigious than others in that they
attract the most qualified teachers. These prestigious educational institutions are usually
attended by children and wards of the wealthy families because they are costly and it is
presumed that these institutions provide the best routes to success in academics and life. The
most essential findings of the study of Alade, Nwadingwe and Victor (2014) is that there is a
positive relationship between children early attendance at school, provision of books and other
materials, children attendance at higher quality schools, encouragement in school education,
children provision of model English, development of interest in school activities, and children
academic and socioeconomic status of families. The type and quality of school that children
attend is significant predictor of parents’ socioeconomic status. Selecting a school for their
children with hearing impairment can be one of the most important and hard decision parents
will make. Early educational intervention in children with hearing impairment lays the
foundation for the child in many ways: academically, socially, linguistically and
developmentally. Because not all schools adequately meet all the academic and social needs
of children with hearing impairment and while some affluent schools use many quality facilities
and low-class schools lack the quality needed to meet the needs of these children, it becomes
obvious that parents’ socioeconomic status becomes critically essential in determining which
of the categories of schools parents would prefer for their children based on their financial
capability. This study revealed that parents who had enough money enrolled their children in
schools with quality facilities needed to meet the social, academic and language needs of their
children with hearing impairment while parents from poor backgrounds sent their children
mostly to free education Missionary schools that were ceded to government. It was concluded
that socioeconomic status of parents has a positive correlation with parental choice of schools
for children with hearing impairment.

The Nigerian society is made up a large percentage of low income families who struggle
to meet the basic daily needs of the family such as providing food, shelter and clothing. It is
common to see that all the efforts of those parents are directed towards meeting these basic
needs and any other secondary needs of a child with hearing impairment is mostly considered
unimportant. Particularly the educational needs of these children are not given the needed
attention which results in huge deprivation of language thereby compounding the social and
linguistic difficulty of these children. With the provision of Universal Basic Education in the
country which is free, these parents see this as a golden opportunity for their children with
hearing impairment to see the light of education. Thus, they become limited to choosing only
the poor-quality universal basic education schools for their children not because those are the
preferred schools but because of their financial limitation which encumbers them from enrolling
their children in affluent schools around them. Parents in Abari’s (2005) study affirmed that
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they would have preferred their children to access quality education where there are adequate
facilities and opportunities for their children to overcome their language limitation but they
cannot because they do not have the high fees to pay the tuition fees and as such they resort to
the ones that do not require tuition fees. It was concluded that parental income level influences
their choice of schools for their children with hearing impairment.

The Hypothesis Two of this study revealed that there is a significant relationship
between safety of the school environment and parental choice of school for children with
hearing impairment. School safety has become a critical issue in Nigerian education system
with the recent serial national crises and insecurity. These serial crises force many to vacate
their homes to safer areas, and have caused great concern to parents regarding their children’s
education. Hassan and Dura (2017) have stated that transfer of school children from one school
to another has greatly increased in recent times particularly in northern part of Nigeria. In
affirmation, Assar and Hildar (2017) stated that in attempt to ensure safety of their children,
parents are transferring their children from crisis prone areas to places where their children have
violence-free and conducive learning environment. Safety is an integral and indispensable
component of the teaching and learning process. Indeed, no meaningful teaching and learning
can take place in an environment that is unsafe and insecure to both learners and staff. It is,
therefore, imperative that educational stakeholders foster safe and secure school environments
to facilitate increased learner enrolment, retention and completion and hence attainment and
quality education. Hassan and Dura (2017) stated that school safety has become imperative to
parents and a critical factor of consideration in choice of school for their children with hearing
impairment because of the recent hike in security cases and schools need to undertake measures
to either minimize or eliminate risky conditions or threats that may cause accidents, bodily
injury as well as emotional and psychological distress tot these children.

Children with hearing impairment may lack the facility to access emergency information
such as an impending crisis. This situation is worrisome to parents, and are often cautious to
ensuring that their children with hearing impairment are not exposed to the risk of such crises.
Today’s climate has led to increased preparation and protocols for emergency situations.
Schools are expected to have plans in place, know that there are different emergency situations
that call for different responses, and practice for these eventualities each semester. Professionals
who understand the needs and abilities of students who are deaf and hard of hearing can be
instrumental in the hands-on preparation of students to ensure they are not at risk during
emergency situations. Children with hearing impairment are vulnerable to school crises because
of their inability to respond swiftly to emergency situations as their hearing counterparts.
Therefore, parents take great caution in choosing schools that are free from crises to ensure
safety of these children. In agreement to the findings of this study, Dwyer and Osher (2015)
affirmed that influence of school safety on parents’ choice of school for children with hearing
impairment. The findings of the research revealed that all parents regardless of socioeconomic
classes and educational backgrounds are always poised to ensure that their children with hearing
impairment learn in an environment that is safe and offers the most emotional and psychological
stability. Parents noted that they worry that their children with hearing impairment are the most
vulnerable children and are often victims of school crises because they are often unaware of
impending security issues. Because of this, parents are always committed to ensuring that these
children learn in the safest environment.

Ghali, Dadose and Folake (2015) revealed that many parents fear that their children with
hearing impairment may become victims of security issues, therefore they ensure that their
choice of school is such that would afford their children a safe learning environment. Presently,
the safety of the school chosen for a child is of primary concern to parents in Nigeria. This is
because school insecurity is becoming a nagging problem sweeping across the nation. Parents
are worried about their children and wards’ protection in the face of terrorists’ attacks in
Nigeria, especially in the northern part. A terrorist group known as Boko Haram is on the
rampage, attacking and bombing public places including schools. They kidnap adults, women,
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girls, school children and teachers. Majority of the 276 Chibok secondary school girls
kidnapped by the Boko haram insurgents in 2014 are yet to be found. Even school assemblies
were not spared. Bombs were detonated in school assemblies or around the school. Education
has been severely disrupted in the North-eastern part of Nigeria, especially with the regular
murder and abduction of innocent students. Such incidents helped in creating fear in the minds
of students, teachers and parents; causing withdrawal of students from schools or outright
closure of schools for long periods. Also, in different parts of the middle-belt and the North,
religious crisis had erupted leading to violent attacks that hindered smooth learning of students
in schools. Many Christian students had been withdrawn from Mission schools located within
Muslim-dominated areas in Jos (and vice versa) consequent to series of religious attacks. The
few Christian students remaining in such schools often carry out their academic activities with
hidden fear of the unknown and cautious actions (Ekor, Udoren & Funke, 2015).

In the other parts of Nigeria, other forms of environmental insecurity abound. These
include kidnappings, violent attacks and cultism. Kidnapping is growing at an alarming rate in
Nigeria. Adults, children, teachers and students are kidnapped for days and ransom demanded.
In any education system, peace and tranquility is an antidote for a successful teaching and
learning. In recent times, however, millions of school children in Nigeria are caught up in
conflicts that result in insecurity not only of their school attendance but to their lives and
property (Afore, 2014). Challenges of security in Nigeria have been in the forms of armed
militancy, ethno-religious crises, insurgency, terrorism and bombings as manifested in the
Niger Delta problem (which seemed to have died down recently because of the Amnesty
Program), Jos ethno-religious killings, Boko Haram massacres and bombings in the Northern
parts of Nigeria, including the Federal Capital Territory, Abuja, among others. The picture
security challenges (especially with the spate of killings and bombings and suicide massacres
by the members of Boko Haram) in Nigeria give parents an issue of thought in choosing schools
for their children with hearing impairment.

Olade and Adela (2016) in their study reported that parents have come to realize that the
foundation of all learning is safety and security. Attendance and academic performance were
closely linked to how safe students perceive the school environment to be. It was hard for
children with hearing impairment to concentrate on learning when they feel vulnerable, and a
climate of fear forces teachers to shift their focus from teaching to policing. Safety and security
concerns are fast becoming an important part of any dialog about improving school wide
academic performance. They further added that a child should feel pulled towards the school,
in the same way that they react when a mother’s face welcomes them with a wide smile and
kind eyes. The school building and grounds can be made to convey this same feeling.

Conclusion

From the findings of this study, it is concluded that parents’ socioeconomic status and
safety of the school environment are important factors of consideration by parents in making
school choices for their children with hearing impairment. The peculiarity of these children and
their needs have great implications on the family finances. With the intricate link between
disability and poverty, there is huge financial implication for having a child with hearing
impairment, and parents’ socioeconomic status plays out greatly in the quality of education
these children access. Also, these children’s vulnerability to danger prone environments
intensifies parents’ caution in their choice of school to ensure safety and nonthreatening
learning environment. Therefore, the current security challenge in addition to the economic
issues in the country has broadened the options of parents vis-a-vis their choice of school for
these children.

Recommendations
Based on the findings of this research, the author recommends the following:
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e Government through its Universal Basic Education mandate should improve the
facilities and status of public schools to minimize the difference between school
choices between high and low-income families as a way to promoting equal access
to education by all.

e Government should be proactive in tackling the recurrent national crises that impact
the education system as a commitment to achieving sustainable Universal Basic
Education for children with hearing impairment.

e (Government should strengthen its efforts to achieving sustainable education and
security in the country as commitment to key into global vision of sustainable
development.

e Private school owners should reduce the fees for children with hearing impairment
as their contribution towards the education of this group of persons.
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Abstract: In order to provide reference for further studies, this study attempts to summarize and present current
research situation of Chinese professional burnout among special education teachers based on the bibliometric
analysis of academic articles about this topic from 2007 to 2017 in mainland China. The findings are as follows:
(1) there is significant increase in the number of articles and centralized distribution of research results; (2)
limited research subjects and lack of research team is the problem to be solved in the future;(3) there is limited
research methods and constant expanding of research content in the current research. According to the research
situation, following suggestions are proposed for follow-up researches: (1) accelerating construction of research
team and to form stable research force; (2) expand multidisciplinary and across-system cooperation research; (3)
enrich research content and pay more attention to job burnout of special education staff in different areas and
intervention strategies to improve SET’s professional burnout .
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Introduction

Occupational stress has always been a hot topic among researchers and teachers
themselves. Evidence has been obtained in earlier studies that working in education involves
continuous periods of tension and may lead to professional burnout.!'! In considering of great
workload, diversified working environment , tremendous emotional and physical loads ,
complex communication requirements and interpersonal relationships, strict regulation and
supervision from administration system, insufficient respect and unsatisfying salary.!*!

Special education teachers (SET) are someone who work with children and youths who
have any kinds of disabilities or special educational needs in inclusive schools, public special
schools or private institutions. In consideration of the complex possibilities of teaching subjects
who may have a wide range of special educational needs including intellectual disabilities,
hearing impairment, visual impairment, autistic spectrum disorder, ADHD, emotional and
behavioral problems and so on , special education teachers have to face more instructional
difficulties and behavioral management challenge than general teachers which inevitably cause
enormous stress to special education teachers. As a result, professional burnout and the
upcoming attrition among special education teachers have become risks to maintain sufficient
SET with high qualities since attrition is the major factor causing shortage problem.!*! Recent
estimates indicate that there is critical shortage of SET in China, for example about 1180 SETs
will be needed only in one province in the southwest of China and teacher-student ratio is 1:5.4
which is much lower than the government requirement 1:3.14!

In practice, almost every teacher experiences some kinds of stress in the process of
performing their professional responsibilities and has more or less negative feelings to their
profession. But some teachers experience these negative feelings more acutely or with greater
frequency which is described as professional burnout.!! As a jargon, burnout was first identified
by a psychiatrist Freuderberger to denote one particular mental state of exhaustion and was
promoted by Maslach a social psychology researcher.[! According to Maslach, professional
burnout means a prolonged response to chronic emotional and interpersonal stressors on the
job, which includes three key dimensions :an overwhelming exhaustion, feelings of cynicism
and detachment from the job, and a sense of ineffectiveness and lack of accomplishment.!”!
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These three dimensions are also the critical differences from occupational stress although stress
always highly correlates to professional burnout.

Professional burnout is not only a frequent phenomenon among teachers, but also has far-
reaching effects, impacting more than solely teachers experiencing this syndrome. Recent
studies indicates that the impacts of teachers’ professional burnout range from teacher health
and student outcomes. Specifically speaking, professional burnout could directly lead to
teachers physical symptoms including chronic fatigue, colds, recurrent flu , musculoskeletal
pain and even mental illness as teachers with burnout experience eight out of nine symptoms
of depression.®Il°! Besides this, as subjects of teachers’ instruction, students are another group
of victims from teachers’ professional burnout based on related researches. Teachers’ social
and emotional competence contribute to creating a classroom climate that is more conducive to
learning and that promotes positive developmental outcomes among students. On the contrary,
students with disengaged or exhausted teachers are frequently disruptive, struggle socially and
emotionally, and attain their IEP goals less frequently—all of which impact students’ academic
development (Jennings & Greenberg, 2009)!%],

Even through the research about job burnout with a history of more than 40 years in
western country, researches about SET’s professional burnout just started from 10 years ago.
From 2007, researchers in China started to focus on this topic and published many articles. In
recent years, with more attention to teachers’ mental health, SET’s professional burnout has
become a research hotspot in mainland China. Hence, in order to provide reference for further
studies, this paper attempts to summarize and present current research situation of professional
burnout among SETs in China, by doing the bibliometric analysis of related articles about this
topic from 2007 to 2017.

Methods
Research Subject

The subjects of this study are the Chinese articles which had been published from
Jan.1,2007 to Jun.30,2017. By using the Leshan Normal University node of China National
Knowledge Infrastructure (CNKI) and VIP Journal integration S Platform(VIP) as databases of
article sources and “Special Education Teachers” “Professional Burnout/Job Burnout” as
subject terms to search, we have found 45 useful articles, including 3 master theses.
Research Procedures

The research procedures include two steps. Firstly, sort the initial found articles and
remove the useless ones which means articles with inconsistent or un-highly correlated contents
and topics. Secondly, determine the areas and specific dimensions of analysis, and then encode
all of the articles according to pub-year, journal source, article type, authorship, research
method, research topic and etc.

Overview of the articles
Annual Distribution of Articles

Number of articles is an indicator of researchers attention to certain topic, so the annual
distribution of articles reveals general research situation of certain topic. So firstly, we count
the number of articles about SET’s professional burnout in mainland China according to years
which shows in figurel.
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Figure 1 Annual Distribution of Articles about SET’s professional burnout in Mainland China

According to figure 1, a generally upgoing tendency can be seen among articles about
SET’s professional burnout in the past 10 years, which can be divided into three phase. The
first one is the initial period of research on this topic with same and even decreased number of
articles at low level in the first three years. From 2010, along with the outspreading of theories
about positive pyschology and people’s attention on teachers’s mental health, the following five
years has witnessed a dramatical increase of article numbers about SET’s professional burnout,
which means about three or four times of article numbers comparing to the initial period and
reached the highest point in 2015 with the article number of 8. In the latest two years, an obvious
drop of article numbers can be seen from figure 1 which shows some kind of cool down of
researchers’ enthusiasm . Combined with the research content from articles in different phrase,
a bottleneck period has emerged in the third phrase, which means after hot period of research
on the topic of SET’s job burnout by using empirical method to investigate the situation of
burnout among special eduacational teachers, new research points need to be find for further
study and more in-depth research worth to be done in the future.

Information about Article Sources

Related articles about BS have a wide range of sources. Classifying the 45 articles by
journal type, the results are shown in tablel.
Table 1 Number of articles about BS according to different journal types

Journal Tvoe Number of Percentage of Number of Percentage
yp Journals(NJ) ~ NJ Articles(NA)  of NA

Special Education 3 10.0 14 31.1

General Education 9 30.0 10 22.2

Journal of Colleges or 4323 16 35.6

Universities

Thesis 3 10.0 3 6.7

Physical and

Rehabilitation 2 6.7 2 44

Total 30 100 45 100
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According to table 1, 45 articles about SET’s professional burnout are from sevreal kinds
of journals, including special education, general education, physical and rehabilitation, journal
of universities and etc,five types and 30 journals in total. Among them, journals of universities
and colleges are the most important source of related articles with the highest percentage of
article number (35.6% specifically) ,but the number of journals is respondingly the highest with
the percentage of 43.4. It means the majority of related articles are from journals of universities
and colleges,but the distribution is decentralized as the partial reason is that there are many this
kind of journal in China and it is comparatively easier to publish articles in these journals.
Moreover, similar situation can be seen in the journal of general education.On the contrary, the
situation of journal type of special eduaction is different with the second highest proportion of
article number (31.1% specifically) but only 3 of the number of journals in this type.Journals
of physical and rehabilitaiton and thesis also have concerns about SET’s job burnout as well,
but without high awareness.

Further count the main source journals which have published 2 articles or above in total.
Among the 30 journals,only 3 journals named Chinese Journal of Special Education, Journal of
Suihua College and journal of Bijie College have published two or more than two related
articles. And the Journal of Special Education is the most important source of articles with 12
articles published there.

Furthermore, classify the 43published journal articles (without 3 theses) by journal level
which means core journals or non-core journals and count the number. Results are shown as
figure2. More than one half of all articles are from core journals with the article number of
22and relatively 47.6% articles are from non-core journals, which indicates that researches
about SET’s professional burnout are in high quality.

- p

Article Source

B 20, 47.6% B 22, 52.3%

From Core Journal

® From Non-core Journal

o /

Figure 2 The Level of Articles’ Source Journals (without thesis)

Research Force
(1) Researcher Identity

Categorize the identities of researchers of the 45 articles according to the working unit of
the first author into the following 3 kinds: full-time research staff (including staff of specialized
research agency, teachers in universities and colleges, undergraduate, master and doctor
students); grassroots teachers(including staff in rehabilitation centre) and hospital
personnel. The results shows in the table 2.
Table 2 Researcher Identities of Articles about SET’s professional burnout in China
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Researcher Identity Number of Articles Percentage
Full-time Research Staff 40 88.9
Grassroots Teachers 4 8.9
Hospital Personnel 1 2.2
Total 45 100

Based on table 2, vast majority of current related researches come from full-time research
staff with the high ratio of 88.9%. To be specifically, the main researchers of SET’s professional
burnout are teachers or researchers in the higher education institutions, especially the faculty of
education in the teacher training colleges or universities, for example Chongqing Normal
Universiy, Leshan Normal Univesity and etc. What’s more, grassroots teachers and hospital
personnel are also important research subjects of this topic and comparatively, the former had
made larger contribution for the article number with the proportion of near 10%.

(2) Main Research Unit

Based on the institution of first author, count the number of articles published by research
units which had published three or more articles about EI. These units are the main research
institution of EI in mainland China.

Table 3 The Number of Articles Published by Main Research Unit

Unit CNU LNU BNU AU SU
N. of Articles 5 5 3 3 3
percentage 11.1% 11.1% 6.7% 6.7% 6.7%

(Notes: CNU=Chongqing Normal U.; LNU=Leshan Normal University; BNU=Beijing Normal
University.; AC= Anshun University; SC=Suihua University.)

As shown in table 3, the main research units of research about SET’s job burnout are all
universities with major of special education. Among them, CNU and LNU has its leading
strength of related research and both of this two universities and SU are in the southwest of
China with long history of SET’s cultivation and training. Moreover, BNU and SU are also
important research force of SET’s professional burnout in the north part of China.

(3) Authors with Different Number of Articles

Count article numbers of different authors among the 45 articles by regarding leading
author as the criterion. The results are shown in figure3. Only one researcher has published the
most related articles (3, specifically) and just 3 authors have published 2 related articles.
Authors with only one article are up to 36 persons, which take up 90% of the whole authors.
This data is much higher than the estimated number of 60% according to Lotka's law!!!! and
indicates that the research contingent of SET’s professional burnout in mainland China is
unformed and need to be improved .
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Generally speaking, the research force of SET’s professional burnout is centralized which
means the reasearchers are mostly from similar research fields or institutions. It helps for
convinient communication among researchers but also may make restriction for research
cooperations across different departments and identities.

Research Method

As different research methods can be used to study SET’s professional burnout, count the
number of articles according to different research methods by regarding the main method as the
criterion for classification. The result is shown in the following figure.
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Figure 4 The Number of Articles according to Different Research Methods

According to the figure above, the research methods of related articles are very limited:
theoretical study and questionaire investigation. Undoubtablly,research method of studies about
SET’s professional burnout is limited and need to be expanded.Furthermore, about two thirds
of related studies are done by using questionnaire to know the current situation of SET’s
professional burnout and its correlations to other factors, for example professional stress, self-
efficiency and etc.And theoretical study accounts for one third of the current research.Generally
speaking, there is a need to enrich the research methods of EI and use more frequently of
empirical methods.
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Research Content

Analyze research content of the 45 relevant articles and summarize the main content
according to different research themes as follows: current situation of SET’s professional
burnout (including compare with general teachers), correlation with other factor of
teachers® professional psychology, reasons &responding strategies exploration,analysis of
influence factors,summary of basic theory and related research.The results are shown in table
4.

Table 4 Number of Articles according to Different Research Topic

Research Theme Number of Articles  Percentage
Current Situation 15 333
Correlation Factors 14 31.1
Summary 8 17.8
Reasons& Strategies 6 13.3
Influence Factors 2 4.4
Total 45 100

(1) Current situation of SET’s professional burnout

As shown in tabel above, current situation of SET’s professional burnout is the most
popular research theme with the highest article number of 15. Going step into the research
content in detail we find that the related researches aim at revealing general situation of SET’s
professional burnout and the differences in demographical variables like gender,age,marriage
situation,teaching length and so on.Comparative research between SET and general teachers is
also another type. According to the recented research about this theme(a) the research tool uesed
for investigation of the current situation of SET’s professional burnout is Maslach Burnout
Inventory(MBI) which was designed by Maslach and Jackson in 1982 or the revised inventory
in Chinese version;(b) job burnout is universally exists among special educaiton staff and within
medium intensity;'21!3] (¢) significant differences of SET’s professional burnout exists on
several demographical variables,which means SET with low age,low teaching length,non
special educaiton background ,higher education degree(master) and single teachers are more
vulnerable to job burnout!!*13l;(d) professional burnout of general teachers is different from
SET on certain demographical variables,which mean no significant difference exists of burnout
on teachers‘ age or marriage situation among general teachers.!¢!

(2) correlation with other factor of teachers* professional psychology

According to table 4, studies about the correlation of SET’s professional burnout with
other factor of teachers® professional psychology attract most attention of Chinese researchers
as it accounts one third of the whole articles. By doing further analysis of the articles, we can
find that most researches about this theme are about exploring the relations between
professional burnout and other psychological factor including teaching efficacy,social
support,coping strategy ,job stress, psychological capital,professional development,job
demand,job characteristics and personality traits. Recent researches indicates that :(a) there is
significant negative correlation between professional burnout and teaching efficacy or social
support, which means teaching efficacy can significantly predict and effictively eliminate
SET’s professional burnout!!”! 18I1%]: (b)job stress could help positively predict the job burnout
of SET, and such coping strategies as problem-solving , attention-transferring and
rationalization could negatively predict job burnout!?” ; (c)Psychological capital helps
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significantly negatively predict SET’s job burnout which means it can be taken as a factor to
effectively prevent and ease their job burnout?! and also SET’s psychological capital has a
significantly moderating effect on the relationship between their occupational stress and job
burnout'??!;(d) There is close and complex relationship between job burnout of special
education teachers and their job characteristics which is mediated by Locus of control?1124];
Teacher's personality is of certain significance to job burnout, and specifically speaking, job
burnout shows a significant positive correlation with the spiritual quality in personality and a
negative correlation with introversion and extraversion!®!. Beside this, there are also some
articles about the relations between job burnout and general well-being, quality of life, mental
health state and professional development. Research results indicate that(a) SET’s general well-
being is negatively correlated to professional burnout!?$l;(b)but the two factors of professional
burnout -emotional exhaustion, reduced personal accomplishments are significant predictive
variables for the special education teachers' quality of life , and that social support plays a
partially intermediary role in the this relationship!?’);(c) professional competency has a negative
effect on their job burnout and thethree dimensions of the job burnout of teachers from
schools for the deaf are positively related to their mental health state!?812%],
(3) Other research themes

As shown in table 4,about 18% of articles aim at summarizing basic theory and related
researches of SET’s professional burnout,including explanation of the definition and
characteristics of professional burnout, research tool for SET’s burnout,new advances of
research into SET*s burnout abroad and so onl**'3!] About reasons &strategies for profesisonal
burnout, related researches indicates that the reasons for burnout including personal factor,
school facor and social factor(1) teachers® personality trait like attributional style affects their
job burnout and certain demographical variables including gender, age, teaching length and so
on;(2)school factor is maily about SET’s job characteristics especially the complexity of
teaching subjects and professional stress from overmuch workload;(3)social factor is mianly
about emotional support and knowledge or technical support from school manager, colleagues,
students* parents and family members.[**] Besides that, social expectation and unsatisfying
salary and social status are also social factors for SET’s burnout.**] As for the strategies for
improving SET’s burnout, there are just sevreal abstract suggestions from the three domians of
personal,school and social facotrs,but much more focus on teachers® inner enthusiaism to their
job and social atomosphere. ** Teachers* reflection is also an important influence factor of job
burnout. Research shows that SET ‘sself-reflections,as well as their cognitive, meta-cognitive
and emotional factors, have a negative effect on their job burnout.**

Discussion
Current Research Situation of SET’s professional burnout in Mainland China

According to the bibliometric analysis above, researches about SET’s burnout has made
lots of progress in last decade from 2007 to 2017, from an average annual articles number of 2
in the beginning to about 6 in later period. Apart from obvious growth of average number of
articles, the depth and breadth of research also have substantial developments. Specific
developments of research about this topic are as follows:

(1) Significant Increase in the Number of Articles and Centralized Distribution of

Research Results

According to the article number and its yearly distribution, there is an overall upward
tendency of researches about SET’s job burnout in mainland China. Among the 10 years, year
of 2010 to 2015 are the hot vintage of research with a sensible increase of article number. As
for the reason of this increase, it is mainly because of the general attention to teachers’ mental
health and the influence of Positive Psychology. With the development of society, researchers
have come to realize the importance of special education staff’s mental health and explicitly
regarded professional burnout as one intersectional research field of special education and
social psychology. In terms of source journal of related articles, current research results have a
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centralized distribution especially from 5 research units in the area of special education.
Professional journals of special education and journal of some universities and colleges are the
main source of articles about SET’s professional burnout. As for the research quality, the
majority of articles are from core journals, which means the research results of this topic is with
comparatively high quality.
(2) Limited Research Subjects and lack of Research Team

According to the condition of research force, the research subjects of SET’s professional
burnout in mainland China are limited to full-time researchers in higher education institutions
with high proportion near 90%. Grassroots teachers and hospital personnel are inactive research
force in the research of this field and across-system cooperation in research is seldom. On the
other hand, a stable and mature research team is still unformed as well as lack of core authors.
This reality is very likely to become important limitations for the future study in this field.
Hence, how to expand research force and form stable research team is the urgent problem to be
solved.

(3) Limited Research Methods and Constant Expanding of Research Content

In terms of the research methods used by related researchers, research methods of SET’s
job burnout have is limited to two kinds theoretical study and questionnaire investigation with
the ration of frequency of 1:2. Comprehensive use of various research methods will promote
further development of this area. And there still should be some efforts to gradually change the
current situation of too frequent use of single empirical method- questionnaire investigation in
consider of its limitations. In term of the research content, various topics have been focused
including current situation, correlation with other factor of teachers® professional psychology,
reasons &responding strategies exploration, analysis of influence factors, summary of basic
theory and related research. Among them, researches related to current situation of SET’s
professional burnout and its correlation with other professional psychological factors are the
most popular research themes with more than half of the whole articles. On the contrary,
researches about intervention strategies to SET’s burnout is seldom and superficial and lack of
empirical study. Moreover, the subjects of current researches are limited to special education
teachers in public special schools. But in consider of that there are also many special education
staff work in private schools or institutions and public school as resource teachers, will their
professional burnout be different with SET in public schools. It is an unsolved question for
future research. Meanwhile, job burnout of special education staff from minority groups and
rural areas also need to be taken into account in the future.

Suggestions for Follow-up Researches Conclusions

Research of professional burnout of special education teachers in mainland China in the
past decade has achieved fruitful results as well as many problems. Based on the analysis above,
following suggestions are proposed for follow-up researches: (1) accelerating construction of
research team and to form stable research force; (2) expand multidisciplinary and across-system
cooperation research; (3) enrich research content and pay more attention to job burnout of
special education staff in different areas and intervention strategies to improve SET’s
professional burnout .
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Abstrakt: Hodnotenie jazyka a komunikdcie u deti/Ziakov so sluchovym postihnutim v Slovenskej republike
i v zahranici je zamerané predovsetkym na hovoreny jazyk. Pri pouzivani rozlicnych komunikacnych foriem sa
stretavame s hodnotenim aj v oblasti posunkového jazyka. V Slovenskej republike je tejto oblasti venovana mald
pozornost' a absentuju aj diagnostické nastroje, ktoré by hodnotili slovensky posunkovy jazyk. Z tohto dovodu je
prispevok zamerany na diagnostické ndastroje, ktoré hodnotia posunkovy jazyk v zahranici. PrindSa informdcie
o moznostiach diagnostiky jazyka a komunikdcie v posunkovom jazyku u deti/Ziakov so sluchovym postihnutim,
popisuje metodologicke kroky pri tvorbe diagnostickych ndstrojov, pripadne moznosti ich adaptdcie v ramci
narodnych posunkovych jazykov. Tieto informdcie by mohli byt v budiicnosti bazou pre vyskum a tvorbu takychto
nastrojov aj v podmienkach Slovenskej republiky.

KUlucové slova: posunkovy jazyk, dieta/zZiak so sluchovym postihnutim, hodnotenie komunikacie, diagnosticky
nastroj, tvorba testov

Abstract: The assessment of language and communication among children / pupils with hearing impairment in the
Slovak Republic and abroad focuses primarily on the spoken language. We also encounter evaluation in the area
of the sign languag, by using diffent communication forms.This area is paid little attention in the Slovak Republic.
There are also missing diagnostic tools that evaluate the Slovak sign language. For this reason, the contribution
is focused on diagnostic tools that evaluate the sign language in states. It provides information on the possibilities
of language diagnosis and communication in the sign language of children / pupils with hearing impairment,
describes methodological steps in the development of diagnostic tools or the possibility of their adaptation within
the national sign languages. This information may be based on research and creation of such instruments even in
the Slovak Republic in the future.

Key words: sign language, child / pupil with hearing impairment, evaluation fo communication, diagnostic tool,
test production

Uvod

V odbornej literatre sa stretdvame sroznymi definiciami terminov jazyk
a komunikdcia. Z lingvistického hl'adiska mo6zeme nazerat’ na komunikéciu z dvoch hl'adisk: 1.
z uzsieho a z 2. zo SirSieho hl'adiska. Z uzSieho hladiska charakterizujeme komunikaciu ako
prenos informdacii medzi minimalne dvomi osobami prostrednictvom kodu a jazykového
systému (Cermak, 2011). Zo $irSicho hl'adiska ide o socialnu interakciu, t.j. dorozumievanie sa
medzi 'ud'mi (Pricha a kol.,, 1995; Souralovd a Langer, 2005). NajdodlezitejSim kdédom
v dorozumievani medzi 'udmi je jazyk, ktory je potrebny pre interakciu v spolo¢nosti,
psychické fungovanie, vytvaranie obrazu o svete i sebe samom. Plati to nielen pre vic¢Sinovu
(pocujucu) spolocnost’, ale aj pre populaciu deti, ziakov a dospelych so stratou sluchu
(Krakowiak, 2012; Tomaskova, 2017).

V komunikécii st znaky jazyka prezentované v troch formach: a) v hovorenej (ordlnej)
forme, b) v pisanej (grafickej) forme ac) v ukazovanej (gestickej, manudlnej) forme
(Leheckova, 1997 in Vitaskova a Peutelschmiedova, 2005). Od vSeobecného pojmu
komunikacia je teda potrebné rozliSovat’ d’alSie komponenty ako neverbalna komunikécia,
komunika¢na kompetencia a jazykovéa kompetencia. Komunikacnu kompetenciu chapeme ako
subor jazykovych znalosti a schopnosti, ktoré umoziiuji hovoriacemu realizovat’ rdzne
komunikac¢né potreby Ci ciele, t.j. socialne zrucnosti, lingvistické znalosti a interpretacna
schopnost’ suvisiaca s komunikacnymi bariérami (Pricha a kol., 1995; Dolnik, 1999,
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Schmidtova in Tarcsiova a kol., 2016). Ide teda o jazykové a recové prejavy, ktorym je potrebné
porozumiet’ na zaklade sthrnu poznatkov o systéme jazyka v stvislosti so spolo¢enskym
zaclenenim a v urcitej komunikacnej situacii (Obert, 1998). Pod jazykovou kompetenciou
rozumieme poznanie formalnych prostriedkov a schopnost’ komunikanta vyuzivat’ ich v reci a
pouzivat’ jazyk v stlade s normami, ¢iZze ide o subor poznatkov o jazykovom systéme a
schopnost’ uplatiiovat’ pravidla tohto systému v socialnom kontexte (Mistrik, 2002; Rédei, 2008
in Tarcsiova a kol., 2016; Toméskova, 2017). Na definiciu pojmu jazyk nachadzame v literatire
taktiez rozlicné odpovede v zavislosti od réznych koncepcii — filozofickych, lingvistickych,
psychologickych, neurolingvistickych, atd’. Z lingvistického hl'adiska st v ramci komunikécie
a fungovania jazyka pouzivané terminy jazyk, re¢ a prehovor. Terminy — jazyk (langue), rec
(langage) a prehovor (parole) definoval Svajciarsky jazykovedec Ferdinand de Saussure
(Cerny, 1996). Aj na jazyk mozeme nazerat’ dvomi spdsobmi. Zo $ir§icho hl'adiska ho chapeme
ako akykol'vek komunikacny systéem. V uzSom zmysle, je brany ako jedna zo zloziek celého
systému, zahrnujuci systém znakov a pravidiel, ktorymi sa riadime pri vymene informacii
(Cemy, 1996; Bimova a Okruhlikova, 2008).

Pojmy ako rozvoj komunikacie, osvojovanie jazyka a vyvin reci su ¢asto povazované
za synonyma. Vo vedeckom jazyku je ale mimoriadne délezité ich rozliSovat. Komunikaciu
chapeme ako zékladny pilier v osvojovani jazyka a vo vyvine reci:

a) jazyk sa uciv ramci komunikécie,

b) rec je jednym z néstrojov, ktory pouzivame na komunikaciu.
Progres vo vyvine jazykovych a komunika¢nych sposobilosti nastane po tom, ako sa diet'a nauci
vysielat’ signaly, ktorych ciel'om je udrzat’ pozornost’ druhej osobys, t.j. po tom, ako st osvojené
zaklady komunikécie. Musi si osvojit’ ur€ité vedomosti a schopnosti, ktoré mu umoznia, aby sa
stalo aktivne v komunikacii a ,,pripravené* na osvojovanie jazyka (Ljubesi¢ a Cepanec, 2012).
Pocujtce diet'a v ranom veku si zac¢ina osvojovat’ jazyk pocas prvého roku Zivota. Osvojovanie
sa zaCina ,,dZzavotanim* (angl. ,,babbling*), cvicenim produkcie zvukov a slov, pokracuje
vnimanim a osvojovanim prvych slov aviet, ktorych expresia arecepcia sa postupne
zdokonal'uju (Borg et al., 2002). Prostrednictvom jazyka a komunikacie sa tiez upeviuje vzt'ah
rodi¢-diet’a. Dieta sa socializuje a buduje si miesto v spolo¢nosti.

Jazyk a komunikacia u deti/Ziakov s poruchou sluchu

U dietat’a/ziaka s poruchou sluchu je spravidla stazené osvojovanie jazyka. Ddsledky
straty sluchu sa prejavuji v kognitivnej, lingvistickej, vzdelavacej, socidlnej, emocionalnej a
pracovnej oblasti. Doélezité je brat’ do uvahy faktory ako vek dietata, vek, kedy bola
diagnostikovana strata sluchu, stupen straty sluchu, vek, kedy bola dana kompenzacnd pomdcka
a kedy sa zacala Specidlnopedagogicka starostlivost’ (Tarcsiova, 2005a; Potmésil a kol., 2012).
V pedagogike sluchovo postihnutych sa presadzuje princip 1-3-6, ktory je podmieneny
plosnym skriningom sluchu novonarodenych deti. V prvom mesiaci zivota dietata je
identifikované velkost straty sluchu (1), v trefom mesiaci (3) je mu pridelend kompenzacna
pomdcka, ¢iZze nacuvaci aparat a v Siestich mesiacoch (6) nastupuje Specialnopedagogicka
starostlivost’. Diagnostikovanie straty sluchu hned’ po narodeni je podmienkou pre poskytnutie
podpory, ktora mdze zabezpeCit adekvatny vyvin aj tychto deti (Hovorkova, Rzymanova
a Tarcsiova, 2017; Tomaskova a Tarcsiova, 2017). Vyvin jazyka determinuje schopnost
komunikovat’ s okolim a schopnost’ socializacie jednotlivca s postihnutim alebo narusenim. Ide
o prirodzeny proces, v ktorom si dieta osvojuje porozumenie, vyjadrovanie a pouZzivanie
komunika¢nych schopnosti (Kapalkova a kol.,2010). Pod pojmom komunikacna schopnost
rozumieme schopnost’ ¢loveka vedome a podl’a prislusnych noriem pouzivat’ jazyk ako systém
znakov ¢i symbolov komplexne vo vSetkych formach a s cielom realizovania urcitého
komunika¢ného zameru (Kerekrétiova, 2009). Pokial’ vo vyvine zapdsobi nepriaznivy faktor,
respektive niekol’ko faktorov spolo¢ne/nasledne, méze sa to prejavit ako narusenda
komunikacna schopnost. Znamena to, ze niektord rovina (ale aj niekolko rovin sucasne)
jazykovych prejavov interferuje s komunikacnym zdmerom jednotlivca (Kerekrétiova, 2009,
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Lechta, 1990). NaruSend komunika¢na schopnost modze byt ako hlavny symptom
ochorenia/postihnutia ~ alebo  modze byt  symptdbmom  iného dominujuceho
postihnutia/ochorenia/narusenia. Vtedy hovorime o symptomatickych poruchdch reci. Pozname
tri modely vzniku symptomatickych poruch re¢i. Predmetom nasSho zaujmu je prvy model u
skupiny jednotlivcov/deti s poruchou sluchu, kedy primarna pri¢ina sposobi dominujice
postihnutie/narusenie a toto postihnutie sprevadza aj naruSena komunikacnd schopnost —
symptomaticka porucha reci (Lechta, 2000, 1990). Prave osobitosti komunikacie su primarnym
dbsledkom poskodenia sluchu (Tarcsiova a kol., 2016). Vyvin reci a jazyka u deti so sluchovym
postihnutim patri k najvac¢§im tazkostiam, ktorym celime (Lechta, 1990; Marschark et al. 2002,
Moores, 2001 in Spencer a Marschark, 2010, Schmidtova, 2016 in Tarcsiova a kol., 2016). Zo
surdologopedického pohl'adu ide zvyCajne o obmedzeny, preruseny, pripadne oneskoreny
vyvin rec¢i (Lechta, 1990; Tarcsiova, 2008). Problémy v komunikacii vyplyvaju z
nedostatocného zmyslového (sluchového) pristupu do zloziek komunika¢ného systému
pocujucich, ¢o ma za nésledok znizenie moznosti socializécie, ktora je od zaciatku narusena.
Ak ma dieta problémy v komunikacii, t.j. vznikd komunikac¢na bariéra, nerozumie spravaniu
dospelych, a dospeli nedostatocne porozumejt spravaniu diet'at’a (Krakowiak, 2012). Nasledne
je vo vyvine narusend aj socidlno-emociondlna stabilita, ktora tzko suvisi s vyvinom
komunikacie a myslenia u kazdého dietat’a.

Do uvahy treba brat’ aj faktor akou je jazykova preferencia v rodine. Ked’ze vécsina deti
so sluchovym postihnutim sa rodi pocujucim rodiCom, preferujucim je hovoreny jazyk
(Kushalnagar et al., 2012; Horadkova, 2012). Pokial ma dieta komunikovat’ v pocujlce;j
spolo¢nosti, ktora neovlada posunkovy jazyk, musi ziskat’ adekvatne schopnosti v oblasti
odzerania, pisania a hovorenia. Ak sa pohybuje v komunite nepocujicich, musi si dostatocne
osvojit’ manualne schopnosti a posunkovy jazyk (Meadow, 2005). V sti¢asnosti sa v pedagogike
sluchovo postihnutych zdoéraziuje, aby si dieta osvojilo akykol'vek jazyk, ktory je prirodzeny
(hovoreny/posunkovy) v ranom a predSkolskom veku (Kushalnagar et al., 2010). Jazykova
preferencia je do urcitej] miery zavisla od komunika¢ného partnera dietata, ale iniciativa
komunikovat’ je nezavisld od jazykovej modality. Zavisi predovSetkym od lingvistického
vyvinu samotné¢ho dietata (Klatter-Folmer et al., 2006). V pripade pouZzivania posunkov
v ranom veku dava detom (najmé s tazkou poruchou sluchu) istotu v komunikacii a umoziuje
rozvijat’ jazyk 1 myslenie. Podl'a rodicov nepocujtcich deti je pouzivanie posunkov doblezité
prinajmensom do obdobia, kedy nie je istota, ze ma diet'a dobre skompenzovany sluch. Diet’a
sa pouzivanim posunkov uc¢i uvazovat o systéme jazyka (Hovorkova, Rzymanové a Tarcsiova,
2017). Z vyskumu Klatter-Folmer et al. (2006) vyplyva, Ze pre dieta ma velky vyznam
pouzivanie aj tzv. ,,zmieSanej vypovede®, t. j. pouzivanie posunku a slova. Re¢ samotna nie je
pre dieta dostatoCnym inputom, preto sa vel'ky doraz musi klast’ aj na sluchovi vychovu
a vyuzivanie kompenzacnych pomodcok ako st kvalitné naclvacie aparaty a kochlearne
implantaty.

Z lingvistického hl'adiska existuje niekol’ko skupin deti/ziakov so sluchovym postihnutim:
1. skupina - ktora si osvojuje jazyk, re¢ a komunikuje prostrednictvom auditivnej cesty,
2. skupina - ktora si osvojuje jazyk, re¢ a komunikuje vizualne prostrednictvom odzerania

a Ciastocne auditivne,

3. skupina - ktora si osvojuje jazyk, re¢ a komunikuje sprostredkovane prostrednictvom

osvojen¢ho posunkového jazyka (Tarcsiova, 2005, Schmidtova, 2016 in Tarcsiova a

kol. 2016).

Z pohladu pedagogiky sluchovo postihnutych nazerame na skupinu deti so sluchovym
postihnutim zo S$irSieho pohladu z aspektu pouzivania réznych komunika¢nych foriem —
posunkovy jazyk, hovoreny jazyk, posunkovand slovencina, prstové znaky a pod., ale aj
vzhl'adom na preferovany sposob/metodu vzdeldvania na skolach — ordlna metoda, totalna
komunikacia, simultanna komunikdcia, bilingvalny pristup, auditivno-verbalny pristup
(Tarcsiové a kol. 2016; Tomaskova, 2017). Predmetom nasho zaujmu je predovsetkym skupina
deti/ziakov, ktori si osvojuji primarne posunkovy jazyk.
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1.1 Charakteristika posunkového jazyka

Posunkovy jazyk patri medzi primarne komunikacné formy, ktord je tzko spojend so
skupinou deti, Ziakov alebo dospelych so sluchovym postihnutim, najmd nepocujicich
a kultarou Nepocujucich (Tarcsiova, 2005). V sGcasnej lingvistike je posunkovy jazyk
povazovany za plnohodnotny jazyk rovnako ako vSetky zname jazyky v majoritnej spolo¢nosti.
Jedna sa o prirodzeny jazyk, ktory ma rovnaké vlastnosti ako hovoreny jazyk, t.j. systémovost,
znakovost, dvojita artikulacia (clenenie), produktivnost, svojbytnost, historicky rozmer
(Stokoe, 1980; Bimova a Okruhlikova, 2008). Hoci neexistuje jedna vSeobecne prijimana
definicia posunkového jazyka, existuje vSeobecna charakteristika, ktora oznacuje spolocné
znaky, ktoré mdézeme pozorovat’ (Tarcsiova, 2005; Langer, 2008; Vojtechovsky, 2009):

e nonvokalny, ale verbalny jazykovy systém
je to vizualno-priestorovy jazyk
je to jazyk s vlastnou gramatikou
je to jazyk s vlastnou posunkovou zasobou
je nezavisly od hovoreného jazyka
ma svoje vlastné jazykové roviny
je prostriedkom dorozumievania sa a vyjadrovania nielen nepocujucich, ale aj
pocujucich.

Dalsou vyznamnou odlisnostou posunkového jazyka od hovoreného jazyka je
trojdimenzionalny priestor a simultannost. Trojdimenzionalny priestor vyjadruje horizontalny
1 vertikalny priestor, kde sa jednotlivé posunky produkuju. V posunkovom jazyku moézu byt
znaky usporiadané za sebou (linedrne) podobne ako v hovorenou jazyku, ale iné modzeme
produkovat’ v jednom ¢asovom okamihu akoby nad sebou — simultanne (Langer, 2008; Cerny,
1996; Macurova, 2001 in Tarcsiova, 2005). Pri charakteristike posunkov a posunkove;j
komunikacie su zauzivané aj lingvistické terminy ikonickost' a arbitrarnost. lkonickost
a arbitrarnost’ sa viazu na charakteristiku vztahu medzi pomenuvanym a pomenovanim
(Mistrik a kol. 1993). Znak je teda podobny veci, ktoru oznacuje a jeho forma sa podoba na
skutocny predmet alebo ¢innost’. V posunkovom jazyku je tato ikonicita ¢iastocna (Tarcsiova,
2005b). Arbitrarnost’ vyjadruje zékladnu vlastnost’ znaku kazdého jazyka, ktord spociva
v neexistencii priameho vztahu medzi jazykovou formou aoznaCovanym javom reality
(Mistrik a kol. 1993). Vyznamy v posunkovom jazyku nie su vedené len zvukom, ale aj
dvojitym typom Specializovanych manualno-motorickych komunikaénych prostriedkov
(Langer, 2008; Vojtechovska a Vojtechovsky, 2012):

e manudlne prostriedky — spravidla nesu lexikalny vyznam a patria sem tvar, pohyb,

pozicia rik a ramien

e nemanudlne prostriedky — spravidla nest gramaticky vyznam a patria sem mimika,

pohl'ad, horné cast’ trupu, pohyb pier, ustny obraz.

Podobne ako v hovorenom jazyku, aj v posunkovom jazyku existuji dve stranky, t.j.
obsahova a formalna stranka jazyka. Formalnu stranku posunkového jazyka reprezentuje
foneticko-fonologicka rovina (v minulosti oznacovand ako manudlno-konsStrukénd rovina)
a obsahovu stranku tvoria lexikalna, gramaticka, Stylisticka a pragmatickd rovina (Csonka,
1998 in Tarcsiova, 2005). Jednotlivé roviny v posunkovom jazyku podliehaji ur¢itym stupfiom
vyvinu, ktoré st porovnatel'né so stupiiami vyvinu v hovorenom jazyku.

Osvojovanie posunkového jazyka

V postaveni posunkového jazyka voci hovorenému jazyk, sa stretdvame s nazeranim
naii v ulohe primarneho, ale aj sekundarneho jazyka (Marschark et al., 2002), t.j. ked’ sa
posunkovy jazyk osvojuje ako prvy jazyk (L1) alebo sa uc¢i ako druhy jazyk (L2).V tlohe
primarneho jazyka sa snim stretdvame v predovsetkym u nepocujicich deti nepocujucich
rodicov. Hovoreny jazyk je najcastejSie primarnym jazykom nepocujucich deti pocujucich
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rodi¢ov nezavisle od stupna straty sluchu (Greenberg, Calderon, a Kusché,1984 in Marschark,
2001). Otazky ohl'adom osvojovania posunkového jazyka st v poslednych rokoch aktudlne
hlavne v stvislosti s procesom presadzovania bimodalno-bilingvalneho pristupu a vzdelavania,
kedy prirodzeny posunkovy jazyk je prvym jazykom, ktoré si dieta osvojuje prirodzene
anasledne sa uci prostrednictvom pisania a Citania hovoreny jazyk. Bilingvalny pristup je
poznamenany v osemdesiatych rokoch s ndstupom sebauvedomovania komunity nepocujtcich
a presadzovanim posunkového jazyka ako prirodzeného jazyka kulturnej menSiny (Tarcsiova,
2000). Termin bilingvizmus charakterizujeme ako pouzitie dvoch jazykov, pricom je tu
charakteristickd plynulost’ rodené¢ho hovoriaceho, s konStantnym vyuzivanim oboch jazykov.
Znamena to dostatocnu znalost' oboch jazykovych systémov s ohl'adom na fonologicku,
gramaticku, lexikalnu a pragmaticku stranku. Bilingvizmus u deti je stale v procese skimania,
hlave v pedagogickych a vzdelavacich aspektoch. Ak je dieta vystavené obom jazykom od
detstva, je vysoko pravdepodobné, Ze si nakoniec osvoji oba jazyky (Priicha, 2011). S pojmom
bilingvizmus sa nestretdvame iba pri osvojovani si dvoch hovorenych jazykov. Od zaciatkov
uvedomovania si komunity nepocujicich aich vlastnej identity, sa stretdvame s pojmom
bilingvizmus posunkového jazyka, resp. bimodalny bilingvizmus. U nepocujucich deti, ktoré sa
narodili poc¢ujiicim rodi¢om, a pouzivaju hovoreny jazyk, st rodi¢ia vzdy monolingvalni. U¢ia
sa pravdepodobne posunkovy jazyk vrovnakom case, ako uich dietata zacina celkové
osvojovania jazyka. Pre pocujuce rodiny je bilingvizmus vyuzitie vedomosti z posunkového
1 hovoreného jazyka (Kyle, 1994). U deti/ziakov s prelingvalnou poruchou sluchu, a tych, ktori
st sucastou komunity Nepocujucich sa posunkovy jazyk povazuje za primarny komunikacny
prostriedok (Vojtechovsky,2011).

Osvojovanie jazyka sa za¢ina od narodenia diet’at’a prostrednictvom jazykového inputu,
komunikacie a dynamickej interakcie s rodi¢mi a sirodencami (Marschark et al., 2002). Jedna
sa o0 komplexny proces, v ktorom je potrebné brat’ do uvahy d’alSie faktory ako kognitivny
a socidlny vyvin dietat’a, mentalne predpoklady a prostredie (Nebeska, 1992). Pocujuce dieta
sa stretdva po narodeni s prvymi zvukmi l'udskej reci, s ich rozmanitostou, prvymi dotykmi
I'udskej ruky, ktoré sprevadzaji zvukové (akustické) stimuly. Vtedy hovorime o pociatocnom
Jjazykovom inpute (Priicha, 2011). Dieta sa aktivne zapdja do komunikécie, ¢im si komunikacna
1jazykovi kompetenciu ziskava prirodzenym spdsobom (Clark, 2000). Podl'a vysledkov
vyskumu Strong a Pitz (1997) sa nepotvrdilo, Ze by pouZivanie posunkov znizovalo rozvoj
hovoreného jazyka. K podobnym zaverom dospeli vo vyskume aj Davidson et al. (2013), ktori
naznacili, Ze rany jazykovy input v posunkovom jazyku dokaze dokonca zmiernit’ negativny
efekt ranej sluchovej 1 jazykovej deprivacie. Mnohé nepocujuce deti nepocujicich rodicov,
ktoré sa ucia posunkovy jazyk v predSkolskom veku, preukazovali lepsie akademické
schopnosti a socialne spravanie pocas Skolskych rokov a osvojovali si posunkovy jazyk na
rovnakej urovni ako pocujuce deti hovoreny jazyk (Newport a Meier, 1985; Siple, 1997 in
Marcharck, 2001). Pri predpoklade, Ze medzi nepocujicim diet'atom a nepocujicou matkou sa
vytvori komunikacnd dyada zaloZena na komunikécii v posunkovom jazyku, moéZzeme vtedy
uvazovat’ o podobnych stupiioch alebo etapach vo vyvine komunikacie ako u pocujucich deti
v hovorenom jazyku s prihliadnutim na odliSnost’ pouzivania komunikac¢nej formy (Jurkova,
2009). V detskom posunkovom jazyku zohravaji vyznamnu rolu aj gesta, mimika, situacny
kontext, pantomima, obrazy, ale aj intuicia Zaznamenané su aj niektoré rozdiely ako napriklad:
zjednoduseny prejav, nizsia slovna zdsoba, pojmovo Siroké znaky a existencia zdrobnenin
(Krahulcové, 2002). Mayberry a Squires (2006) charakterizovali zakladné znaky posunkového
jazyka orientovaného na diet’a nasledovne:

e pomalSia, zretel'nejSia trajektoria pohybu

e tendencia opakovania (Masataka, 1996)

e modifikované urcité Casti jazyka vzhl'adom na vizualne potreby diet’at’a.

Na to, aby bolo diet’a ispesné pri osvojovani prvého jazyka, je treba brat’ do tivahy niekol’ko
podmienok. Medzi tieto podmienky patri Stddium dosiahnutého biologického vyvoja, podnetné
jazykové prostredie, osobnostné predpoklady, slovna zasoba, potreba komunikacie, prilezitost’
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k vlastnému prejavu, tvorivost’ a cit pre jazyk (Strnadova, 1998 in Liskova, 2006). V obdobi
prvych ranych komunika¢nych vymen (od narodenia do cca 9 mesiacov) pocujuce aj
nepocujuce deti vokalizovali a pouzivali prvé gesta nezavisle od jazyka (Volterra citovany
podla Braem, 1992 in Tarcsiova, 2000). Doj¢a v tomto obdobi komunikuje so svojou matkou
pohybom celého tela vratane otdCania hlavy, hmatu, ¢uchu a mimiky tvare (Krocanova
a Novakova, 1996 in Jurkova, 2009). U pocujucich sa do veku 6-12 mesiacov vyvija vokalne
dzavotanie. U nepocujucich deti sa v tomto obdobi objavuje faza dzavotania vyjadreného
rukou, tj. manudlne dzavotanie. Jednou z problémovych oblasti pri vyskumoch osvojovania
posunkového jazyka bolo oddelenie prvych gest od prvych posunkov. Rané gestd, ktoré
pouzivaju malé deti st zdkladnym pilierom pre ich neskorSie vyuzitie v hovorenom, ale aj
v posunkovom jazyku (Marschack, 2001). Prvé slova pocujiice deti produkuju okolo 9-12
mesiacov veku zivota. Prvé posunky pozorované nielen u nepocujucich deti nepocujucich
rodicov, ale aj u poucujucich deti nepocujucich rodi¢ov (,,coda* deti) boli zistené/pozorované
o tri mesiace skor. Jednym zddévodov skorSieho osvojovania posunkov je viditeI'nost’
a ikonicky charakter posunkov, nakol’ko diet’a skor ovlada motoriku ruk ako oromotoriku. Pre
nepocujuce diet’a je tiez lahSie vnimat’ posunky ako re¢ (Marschark et al., 2002; Kylle a Woll,
1998 in Tarcsiova, 2000). Fazy ontogenézy posunkového jazyka definuju vztahy medzi
dietatom a rodicom, komunikac¢ny kanal a kéd informacie. RozsSirovanim posunkovej zasoby
sa zdokonaluje aj lexialno-sémantickd rovina jazyka. Ako poslednd sa rovnako ako
u pocujucich deti, objavuje syntakticka rovina, ktoru si nepocujuce diet'a zdokonal'uje asi do
10. roku zivota (Woll in Liskova, 2006). Zakladné Stadia ontogenézy posunkového jazyka
v komparacii s ontogenézou hovorené¢ho jazyka su stru¢ne charakterizované v nasledujuce;j
tabulke (Tabulka 1), ktord vychadza zo zahrani¢nej Stadie realizovanej u pocujucich
1 nepocujucich deti.

Tabulka 1 Zékladné Stadia osvojovania hovoreného a posunkového jazyka (Voltera a Caselli,
1986 in Tarcsiova, 2000)

Stadium Zakladna charakteristika

Pocujuce 1inepocujuce dieta vokalizuje,
pouzivaju gestd nezavisle od jazyka.
Vyslovuje urcita hlasku (slabiku), pripadne
pouziva to ist¢é gesto na pomenovanie
znameho obrazku/predmetu.

Pocujuce 1inepocujuce dieta je schopné
produkovat’ a pouzivat’ slova alebo posunky
pri  pomenovani rozlicnych  obrazkov
a predmetov. Dieta sa nachaddza na stupni
ranej vokalizacie, prip. gest.

Pocujlice  inepoCujuce dieta pouziva
zmieSané akustické a gestické modality. Vo
veku 18 mesiacov zacinaju kombinovat’ dve
3. Stadium kombinacie dvoch slov, | slova alebo dva posunky. Kombinécie dvoch

1. Stadium ranej vokalizacie gest
(cca 9-13 mesiacov)

2. Stadium dekontextualizicie slov
a gest (cca 1 rok)

prip. dvoch posunkov slov sa vyskytuji len udeti, ktoré boli
(cca 18 mesiacov) vystavené len hovorenej reci. Kombindcie
dvoch posunkov sa vyskytuji len u deti,
ktoré boli vystavené prostrediu

s posunkovym jazykom.

V pedagogike sluchovo postihnutych je vSeobecne akceptované stanovisko, ze pravom
kazdého rodica je byt informovany o vSetkych metddach pravdivo a rovnocenne, aby si mohol
rodi¢ sam vybrat komunika¢ni formu s dietatom. Z toho vyplyva, Ze aj pri pouzivani
posunkov je potrebné prihliadat’ na silné stranky, t.j. ¢o dieta s poruchou sluchu dokaze
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(pouzivat’ zrak) namiesto toho, o modze potencionalne dokazat’ (pouzivat’ plnohodnotne sluch)
(Hovorkov4, Rzymanova a Tarcsiova, 2017). V naSich podmienkach sa problematike
osvojovania posunkového jazyka venovala pozornost’ len sporadicky.

Kvalitativny vyskum v ramci dizerta¢nej prace publikovala Jurkova (2009), v ktorej sa
zameriavala na komunika¢nt dyadu nepocujiica matka-nepocujuce dieta v ranom veku. Ked’ze
sa posunkovej komunikacii zatial’ nevenovala hlbsia vyskumna pozornost’, z toho dovodu sme
nemali moznost’ zhodnotit’/popisat’ vplyv slovenského posunkového jazyka na slovensky jazyk.

MozZnosti hodnotenia posunkového jazyka

V diagnostike jazykového vyvinu a komunikéacie je doélezit¢ obdobie rané¢ho a
predskolského veku, pretoze uz okolo jedného roku sa venuje pozornost’ vSetkym oblastiam
vyvinu, priCom okrem jazykovych rovin pozorujeme aj komunikaéné spravanie. Z
logopedického/surdologopedického hladiska rand diagnostika v kognitivnej oblasti a v oblasti
komunika¢ného spravania odhal'uje, ¢i ma dieta zakladné predpoklady pre vyvin recovych
schopnosti (Lechta, 2002). Zistovanie vyvinu komunikicie a komunikac¢nej kompetencie
nemdze spocivat’ len v samotnom popise komunikacnych schopnosti, ale musi zahriiovat aj
subjekty zahrnuté do komunikacie, situdcie (kontexty), v ktorych prebieha komunikécia,
socialne ale aj iné faktory, ktoré posobia na vyvin (Priicha, 2011). Bez v€asnych a primeranych
intervencii, t.j. skorej identifikacie poruchy sluchu, Specializovanej sluchovej starostlivosti,
jazykovej stimulacie a edukacnej starostlivosti, je stazené zistovanie narusenia v jazykovom a
komunika¢nom, ale aj v socio-emociondlnom vyvine i vo vzdeldvani (Leig a Newall, 2010 in
Spencer a Marshark, 2010). Vacsinou su testy na hodnotenie jazyka a komunikacie, ktoré s k
dispozicii, Standardizované na majoritnii populdciu a nie st modifikované pre deti/ziaci s
poruchou sluchu (Novékova, 2012 in Potmésil a kol., 2012). Jednym z dovodov je nedostatok
Specifickych diagnostickych néstrojov uréenych pre tuto skupinu, respektive problémy
(nemoznost’) vytvorenia noriem pre slovensku populaciu vzhladom na heterogenitu tejto
populacie. V surdologopédii je diagnostika diet'ata stazena nielen samotnou stratou sluchu, ale
aj r6znorodost’ou komunika¢nych foriem, nedostatocnou modifikaciou diagnostickych testov
pre deti, ktoré nerozumeji dostatocne hovorenému jazyku, ¢o vedie aj k nepresnostiam vo
vysledkoch (Prezbindowski a Ledeberg, 2003 in Muzyka-Furtak a Haman, 2015). V zahranici
sa stretdvame so Sirokym spektrom diagnostickych ndstrojov zameranych na deti/ziakov
s poruchou sluchu, pricom ich mézeme rozdelit’ na diagnostické nastroje viazané na hovoreny
jazyk a diagnostické ndastroje viazané na posunkovy jazyk. Diagnostické nastroje viazané na
hovoreny jazyk zistuji jazykové kompetencie so zameranim na jednotlivé jazykové roviny.
Testy v druhej skupine su zamerané na posudenie jazykovych kompetencii v posunkovom
jazyku, ktory mé v tomto pripade oznacenie (L1), t.j. chape sa u nich ako ich priméarny jazyk.
St urcené na rozli€né ucely, vekové kategérie a vyuzivaji roznorodii metodologiu (DeSign
Bilingual, 2016; Tomaskova a Tarcisova, 2017). Prehl'ad testov zameranych na posunkovy
jazyk (Tabulka 3) ukazuje, Ze ide o problematiku, ktord sa intenzivnejSie riesi len pocas
poslednych 20 rokov. Aj tu je Standardizacia testu problematickd a je mozna len vo vacsich
Statoch. Na druhej strane, potreba takychto diagnostickych ndstrojov rastie a je potrebné ich
neustdle vyvijanie. V kazdom diagnostickom nastroji nachddzame silné i slabé stranky, na
zéklade ktorych ich mézeme posudzovat’. Nasledujiuca tabul’ka (Tabul’ka 2) poskytuje prehl’'ad
zakladnych pozitivnych 1negativnych vlastnosti, sktorymi sa v jednotlivych testoch
stretavame



154

Tabulka 2 Silné a slabé stranky diagnostickych néstrojov na hodnotenie posunkového jazyka
(Haug in Baker a Woll, 2008; prel. Tomaskova, 2018)

Silné stranky diagnostického nastroja Slabé stranky diagnostického nastroja
1. silné psychometrické vlastnosti 1. obmedzeny vekovy rozsah
jasnost vtom, ¢i test hodnoti 2. poziadavka na vysoko
globdlne, alebo sa zameriava na kvalifikovaného pouzivatela,
Specifickll jazykovi Struktiru ktory ovlada jazyk
3. vyber poloziek/cielovych vlastnosti, 3. nie su k dispozicii vel'ké vzorky
ktoré su podporené vyskumom jazyka pre normy
4. jazykové vzorky vybrané 4. nie su dostupné informacie
z roznorodych kontextov rozhovorov o psychometrickych vlastnostiach
5. nevhodné vyuzitie VO
5. névrh, ktory umoziuje efektivnu vzdelavacom prostredi, pretoze
administraciu a analyzu test je priliS dlhy, =zle sa
administruje a analyzuje
6. moznost vyuzivania edukacnych 6 spohehame sa na tl,e Jazykovg
nastrojov urCenych pre nepocujuce ylastgosﬂ, ktoré ) boli
. identifikované u inych
deti L
posunkovych jazykoch
7. moznost’ vyuzitie na vyskumné ucely 7. obmedzend dostupnost’

8. nastroj, ktory hodnoti receptivnu
1 expresivnu strdnku jazyka

9. vyvoj podporeny S pomocou
nepocujucich vyskumnikov

10. Siroké uplatnenie pre jednotlivcov so
sluchovym postihnutim i po€ujucich:
deti a dospeli

11. Siroky vekovy rozsah vyuzitia

12. hodnotenie komunikacnej
kompetencie  (celkova  jazykova
schopnost’) a Specifickych

jazykovych Struktar

13. vSeobecna dostupnost’

14. moznost vyuzitia v diagnostickom
procese (test na vzdelavacie ucely)

15. mozna adaptacia v takych oblastiach
akymi su ikonicita

16. dostupnost’ vekovych noriem

Vzhl'adom na S$pecifikd podmienok Slovenskej republiky (neexistencia vyskumu
posunkového jazyka, malo informacii o Specifickych podmienkach osvojovania si
posunkového jazyka, malé vyskumné vzorka, atd’.) si myslime, ze prvy diagnosticky néstroj by
mal byt zamerany na deti raného az mladsieho skolského veku, ktory by umoznil hodnotit’ ich
pokrok v oblasti osvojovania posunkového jazyka. Zahrani¢né diagnostické néstroje by mohli
priniest’ nové informécie o moznostiach diagnostiky v tejto oblasti, preto sa d’alej zameriavame
na popis metodologie, pripadne moZznosti adaptacie diagnostickych nastrojov zameranych na
posunkovy jazyk v rdmci narodnych posunkovych jazykov v zahrani¢i v ramci USA alebo
Europy, kde je silna podpora pre vyvoj diagnostickych ndstrojov. Myslime si, Ze tieto
informacie by mohli byt uzitocné pre vyskum a tvorbu takychto nastrojov v buducnosti aj
v slovenskych podmienkach.
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Tabul’ka 3 Diagnostické ndstroje viazané na hodnotenie posunkového jazyka (Tomaskovd a Tarcsiova, 2017)

Jazyk, na
Nazov diagnostického testu Autor, rok Jazyk ktory sa Vekovi skupina Jazykova rovina Standardizicia  Teoretické pozadie  InStrukcie Pomécky
zameriava
Carolina Picture Vocabulary Test for D and HH Students (CPVT) Layton, Holmes, Kline (1985) = anglicky PJ 2:6-16;0 lexk;rlzz;nszz?:;n:cka, v v/ v/ -
morfologicko-
German Sign LanguageReceptive Skills Test Haug, T. (2008). PJ 3:9-10;10 syntakticka, sémanticko- v/
lexikalna
morfologicko-
British Sign Language Receptive Skills Test Heman o thing st anglicky PJ 3:0-13:0 syntakticka, sémanticko- v/ v/
Woll, B. (1998) o
lexikalna
Web-based British Sign Language Vocabulary Test Mann & Marshall (2012) anglicky PJ 4:0-15:0 semantlcko-llexﬂfa]na, - v v -
pragmaticka
American Sign Language Proficiency Assessment Simms, Baker & Clark (2013) = anglicky P 6:0-12;0 lexikifng semanticks, v/
¢ euag v ? e T syntaktico-morfologicka
lexikalno-sémanticka,
The MacArthur CDI for ASL (ASL-CDI) Anderson & Reilly (2002) anglicky PJ 0;8-3;0 syntakticka, v v v v
pragmaticka
. . . o o lexikalno-sémanticka,
The Languagae Proficiency Profile-2 (LPP-2) Bebko & McKinnon (1993) anglicky PJ 5:0-16;0 omateby -
foneticka, morfologicko-
The Signed Language Development Checklist Mounty, J. (1993,1994) anglicky 18] 3:0-18:0 syntakticka,
pragmaticka
sémanticko-lexikalna,
Visual Communication and Sign Language Checklist Simms, Baker & Clark (2013) = anglicky PJ 0;8-5:11 pragmaticka, v
syntakticka
morfologicko-
Assesing BSL Development- Production Test Herman, et al. (2004) anglicky PJ 4;0-12;0 syntakticka, lexikalno- v
sémanticka

Vysvetlivky k tabulke:
HJ hovoreny jazyk
PJ posunkovy jazyk
v/ k dispozici

B iy, nic je k dispozicii
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Tvorba a adaptacia diagnostickych nastrojov na hodnotenie posunkového jazyka
Jednym z vysledkov vyuzivania bilingvalneho pristupu u deti/ziakov s poruchou sluchu

vo svete je pouzivanie diagnostickych nastrojov s cielom zhodnotit’ a monitorovat vyvin
posunkového jazyka. V tvorbe testov, ktoré porovnavaji individudlne vykony dietata/ziaka
v porovnani s rovesnikmi, je jednym z moznych pristupov identifikovat’ cielova Strukturu,
ktort si diet'a/ziak osvojuje v konkrétnom veku alebo v ur¢itom vekovom rozsahu (Haug,
2012). Testy na posunkovy jazyk mézeme kategorizovat’ do troch zakladnych kategorii (Haug,
2008 in Haug, 2011):

a) nastroje na vyskumy v lingvistike

b) nastroje na edukacné ucely

¢) nastroje na zistenie osvojovania posunkového jazyka u nepocujucich deti.

KedZe absentuji vyskumy s cielom zhodnotit' osvojovanie posunkového jazyka (nielen
v Slovenskej republike), vyvoj a adaptacia existujucich testov je vel'mi zlozitd. Tato absencia
vyskumov ma za nasledok velmi malo vyvinutych testov komeréne pristupnych
verejnosti.  VacSina z nich je stale v §tadiu vyvoja. Jednym z najcastejSich faktorov, ktoré
ovplyviiuji tspesnost’ respektive netspesnost’ su rozdiely v lingvistickej Strukture, kulturny
vplyv a psychometrické viastnosti (validita a reliabilita, Standardizécia) (Haug a Mann, 2008;
Haug, 2008 in Haug, 2011b). Dobre vytvorené testy dokdzu zdokumentovat’ vplyv réznych
stupnov jazyka v rozlicnom veku v zavislosti od toho, ¢i je prvym alebo druhym jazykom
(Mayberry a Eichen, 1991; Mayberry, Lock a Kazmi, 2002; Morford a Mayberry, 2000 Haug
a Mann, 2008). Vyskumnici ¢asto hl'adaju taky nastroj, ktory by hodnotil prirodzeny posunkovy
jazyk v ramci daného Statu. Vyuzivaju sa existujuce diagnostické testy, ktoré sluzia ako Sablona
pre iné narodné posunkové jazyky. Nie vzdy je takato adaptacia alebo preklad testu mozny
(Haug a Mann, 2008). V tejto stvislosti povazujeme za dolezité zadefinovat’ rozdiel medzi
terminmi ,,preklad® testu a ,,adaptacia“ testu. Za preklad povazujeme prevod informacie (textu,
spravy) z jedného jazykového kodu na iny bez zmeny lingvistickych rozdielov (Encyklopédia
jazykovedy, 1993, zost Mistrik a kol.). PreloZeny test by nemal obsahovat zmeny v cielovom
jazyku pre ziadne polozky zo zdrojového jazyka napriek lingvistickym vyznamom cielového
jazyka, ktoré nie su sucast'ou zdrojového jazyka. Prelozeny test moze poskytnut’ len limitované
hodnotenie vyvinu gramatiky v cielovom jazyku (Haug a Mann, 2008). Geisinger (1994 in
Haug a Mann, 2008) pouziva skor pojem adaptacia namiesto prekladu. Adaptaciu definujeme
ako proces zmeny, prispdsobenie, upravu niecoho na nové ucely (Encyklopédia jazykovedy,
1993, zost Mistrik a kol.).V pripade adaptacie testov sa zohl'adiiuju obe lingvistické i kultirne
kritéria a zahfna sa viac flexibility v konStruovani testu. Jedna sa o proces upravy originalneho
testu pre pouzitie v jednom State tak, aby bol test pouziteI'ny v inom State. Cielom je vytvorit
paralelny test, ktory reSpektuje lingvistické, kultirne a socialne podmienky (Oakland a Lane,
2004 in Haug, 2010). Jedna sa teda o timysel vyvinut test pre cielovy jazyk, ktory je ¢o
najblizsie k zdrojovému jazyku a zaroven reSpektuje Specidlne potreby v cielovom jazyku
(Haug a Mann, 2008). Ked’ze Standardizovanych testov a dostatok informaécii o testoch, ich
tvorbe a adaptacii nie je vel'a, nazdavame sa, Ze dobrym prikladom pre ciel’ nasho prispevku je
jeden z dobrych prikladov adaptacie zo Standardizovanych testov zameranych na posunkovy
jazyk The British Sign Language Receptive Skills Test — Test na hodnotenie receptivnych
zrucnosti v britskom posunkovom jazyku (Hemran, Holmes a Woll, 1998), ktory bol adaptovany
na nemecky posunkovy jazyk v teste s nazvom The German Sign Lanuguage Receptive Skills
Test— Test hodnotenia receptivnych zrucnosti v nemeckom posunkovom jazyku (Haug, 2008).
Test bol adaptovany aj na americky posunkovy jazyk (Enns a Herman, 2011), australsky
posunkovy jazyk, dansky posunkovy jazyk a taliansky posunkovy jazyk (Haug a Mann, 2008).
Tento test ako jeden z maéla spifia dolezité kritéria, t.j. (a) psychometrické vlastnosti, (b)
hodnotenie porozumenie jazyka — ddlezita, ale ¢asto prehliadnut4 oblast’ v testovani jazyka, a
(c) zameranie na vekova skupinu, kde moze byt pouzity Standardizovany format (>3 roky)
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(Haug, 2010). Takyto typ diagnostického nastroja pomaha odbornikom pri praci s nepocujicimi
detmi uskuto¢nit’ zékladné hodnotenie, identifikovat’ problémy v jazyku, a zhodnotit’ vysledky
pre d’alSiu intervenciu (Herman, 1998; Haug a Mann, 2008). Test je urceny pre deti a ziakov
vo veku od 3 do 11 rokov. Zameriava sa na vybrané¢ aspekty morfologie a syntaxe
v posunkovom jazyku. Struktira testu je nasledovna: 1. Kontrola slovnej/posunkovej zdsoby. 2.
Test receptivnych zrucnosti na zdklade videosekvencii. Vyplhany je samotnym
dietatom/ziakom a hodnoti sa porozumenie morfologie a syntaxe v posunkovom jazyku. Test
je Specificky spoésobom vyhodnocovania, ktory sa realizuje prostrednictvom pocitaca, na
ktorom st participantom prezentované sekvenéné vided v posunkovom jazyku (Herman, 1998;
Haug, 2010). Vyuzivanie novych technologii, akymi su pocitace alebo internet je v sucasnosti
dolezitou zlozkou v procese diagnostiky, pretoze je to blizke a motivacné aj pre testované
subjekty, akymi st napriklad deti. Dolezitym predpokladom pre testovanie je, aby dieta
ovladalo zakladné pouzivanie pocitaca, mysi a kldvesnice (Friend and Keplinger, 2008; Mc

Kay, 2006 in Haug, 2015). Dal$ou ddleZitou stéastou vyhodnocovania testu, najma v &asti
slovna/posunkova zasoba, je vyborna znalost” posunkového jazyka, pretoze sa vyhodnocuje
sucasne spolu s videonahravkou. Pilotnd §tadia britskej verzie testu bola skiimana na 41
nepocujucich det'och vo veku 3-11 rokov a 13 pocujucich det’'och, ktori boli nativni pouzivatelia
posunkového jazyka. Test bol revidovany a Standardizovany na 135 detoch (Herman, 1998;
Haug a Mann, 2008). Nemecka verzia testu nie je v stcasnosti Standardizovand, ale podla
autora testu sa postupne ziskavaju data na normy a jeho naslednt Standardizéciu (Haug, 2012;
Tomaéaskova a Tarcsiova, 2017). Podobne si Standardizaciu vyzaduje aj americka verzia testu
(Enns a Herman, 2011).

Model adaptacie testu na posunkovy jazyk

Na zaklade dostupne;j literatary, ktord sa zaobera tvorbou a adaptaciou diagnostickych
nastrojov zameranych na posunkovy jazyk, je cielom naSho prispevku poskytnat’ informacie
o genéze tvorby tychto diagnostickych nastrojov, ktord je zaloZzena predovSetkym na
vysledkoch empirickych ¢asti §tadii. Nedostatok vyskumov medzi jazykmi stazuja situdciu este
viac. Na ilustraciu tejto situacie, budeme prezentovat’ priklad tvorby a adaptacie tychto testov
prostrednictvom navrhovaného modelu, ktory vytvoril Haug (2012). Je zobrazeny
v nasledujucej schéme (Obrazok 1). V Ciernych ramikoch st zaznacené ,,zdrojovy jazyk*
a ,cielovy jazyk“. Prvé kroky k adaptacii su zaznacené v tmavosivych rdmikoch, ktoré
predstavuju ,,polozky testu® a ,testové materialy”. Tmavo siva Sipka na l'avej strane zahfiia
,prehlad vyskumnej literatiry a Sipka na pravej strane zahfiia ,,reviziu testovych materidlov*
(napr. zmena obrazkov). Sipka ,prehlad vyskumnych stadii“ poskytuje empiricku
podporu/input pre Specifikovanie ,konStruktu (siva Sipka) na réznych urovniach, ktoré je
potrebné ,,operacionalizovat™, €o je vysledkom pre adaptovanie testovych poloziek, ako 1 vstup
pre reviziu testovych materidlov.



158

Test zdrojového jazyka
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Svetlosivé bubliny uprostred popisuji jednotlivé stupne ,,pilotného vyskumu* a ,revizie
adaptované¢ho testu, ¢oho vysledkom je Standarizovany ,.test pre cielovy jazyk®. Doélezitou
sucastou procesu adaptacie je zapojenie nielen odbornikov, ale aj lingvistov (biele Sipky na
lavej strane v strede). Sipky na pravej strane v strede indikuji, Ze informécie budi
zhromazd’ované prostrednictvom dotaznikov a Statistickych procedur pre analyzu dat. ,,Prva
verzia testu“ (siva bublina) ukazuje proces validacie konstruktu. Adaptacia testu zameraného
na posunkovy jazyk zjednej vizualno-priestorovej modality na druht je komplikovana.
Vyskumnici musia brat’” do tivahy najmi velké lingvistické rozdiely zdrojového a cielového
jazyka (Maason, 2005 in Haug a Mann, 2007). V nasom prispevku sme sa zamerali konkrétny
priklad postupu adaptacie z British Sign Language Receptive Skills Test na German Sign
Language Receptive Skills Test, ktoré su Specifické vo vyuzivani pocitacovej technolégie.
Podla autora je hlavnym cielom navrhovaného modelu vysvetlit' zadefinovanie konstruktu
a navrhniut’ metédu pre validaciu adaptovaného diagnostického ndstroja. Adapticia musi
zodpovedat’ lingvistickym varidciam, aspektom vyvinu jazyka, a potvrdzovat validitu
a reliabilitu (Haug,2012).
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Zaver

Pouzivanie informa¢nych akomunikanych technolégii u nepocujicich deti
v predSkolskom a mladSom Skolskom veku je novy anadejny pristup pre buduce adaptacie
testov aich vyvoj. Prezentovany model pokryva empirické, metodologické (pristup pre
konstrukt validacie) a teoretické oblasti (definicia konStruktu), ktoré mézu byt zakladnym
navrhom pre buduici vyvoj a adaptaciu podobnych testov na posunkovy jazyk aj v naSich
podmienkach. Narast poctu stadii, ktoré sa zaoberajii osvojovanim posunkového jazyka méze
sluzit' ako zdroj informécii na vyvoj a adaptaciu novych testov, a ziskané data (expresivne,
receptivne) na velkej vzorke nepocCujucich deti napomdézu k lepSiemu porozumeniu
osvojovania konkrétneho posunkového jazyka. Ziskavanie novych poznatkov v tejto oblasti je
preto nevyhnutné pre d’alSie kroky, ktoré prispeju k rozvoju v tejto oblasti. V zahranici bolo
vyvinutych, resp. sa vyvija vela testov zameranych na diagnostiku komunikac¢nych
kompetencii v posunkovom jazyku, napriek tomu je ich stile nedostatok. Vzhl'adom na
presadzovanie myslienky bimodalneho bilingvizmu, informacie o tom, Ze posunkovy jazyk,
respektive posunkova komunikacia je pozitivne vnimana aj rodi¢mi, ktori si Zelaju, aby ich
dieta priméarne hovorilo (Hovorkovéa, Rzymanova, a Tarcsiova, 2017), potreba takéto testu sa
zvysuje aj v podmienkach Slovenskej republiky.

Z analyzy dostupnej literatury vyplyva, Ze mnoho problémov pri adaptécii tychto testov
v inych krajinach st zapri¢inené rozdielnymi jazykmi alebo kultirnymi rozdielmi. Poskytnutim
dostato¢ného mnozstva informacii o silnych i slabych strankach testov a roznych problémoch,
s ktorymi sa mozeme pri ich adaptacii stretntt’, sme dospeli k zaveru, Ze je nutné pristupovat’
v jednotlivych krokoch s velkou opatrnostou. Véac¢sina vyvinutych testov je spristupnena len
v suvislosti s vyskumnou ¢innostou. Z toho vyplyva, Ze d’alSou otazkou buducnosti je tvorba
testov, ktoré by boli pouzivané aj v inych podmienkach, napriklad vo vzdelavani. Rovnako je
tiez potrebné zamerat’ pozornost’ na vekovl skupinu, na ktora by boli/su tieto testy zamerang,
t.j. deti v ranom veku, deti/ziakov v mladSom Skolskom veku, a pod. Vyznam vyvoja testov je
aj v posudzovani lingvistickej stranky jazyka, t.j. morfoldgia, syntax, lexika, fonoldgia, ale aj
pragmatika. Je zrejmé, Ze diskusia ohl'adom tejto témy ani v zahranici nie je uplna a bude
predmetom d’alSich stadii. Pokial’ ide o sucasny stav vyskumov posunkového jazyka a tvorby
testov na jeho hodnotenie v podmienkach Eurdpy, je nutné podotknut’, ze je mimoriadne
doélezita medzindrodna spolupraca medzi odbornikmi, vzhl'adom na poskytnutie dostatocného
mnozstva uzito¢nych informacii. Kooperacia by mohla ul'ah¢it’” moznosti rozvoja hodnotenia
komunikécie v posunkovom jazyku aj u nas. Jednym z moznych rieSeni je vytvorenie Sablony,
ktora by zahfnala jednotlivé vlastnosti kazdého prirodzeného narodného posunkového jazyka
a tiez popis orientacného postupu pri adaptacii testu z jedného ndrodného posunkového jazyka
na iny.
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POSTOJE K INKLUZII A FORMAM VZ]?ELAVANIA ZIAKOV S ,
POSTIHNUTIM VO VZTAHU K NIEKTORYM CHARAKTERISTIKAM
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Abstrakt: Viaceré vyskumné zistenia poukazuju na vztah medzi prijatim inklizie a postojmi a osobnostnymi
charakteristikami ucitela. Kompetencny pristup za klicové faktory uispechu inkluzie povazuje kompetencie ucitela.
Cielom pokracujiceho vyskumu bolo objasnit postoj ucitelov beznych skol k inklizii a r6znym formam vzdelavania
Ziakov s postihnutim vo vztahu k socidalno-inkluzivnym kompetenciam ucitelov a ich psychickou inflexibilitou.
Suhlas s roznymi formami vzdelavania deti s postihnutim sa pohybovali od nizsej miery suhlasu so vzdelavanim
deti s postihnutim v beznych Skolach, az po najvyssiu mieru suhlasu so vzdelavanim Ziakov so zdravotnym
postihnutim v Specidalnych triedach. Ukazuje sa, Ze suhlas s inkluziou/integraciou nie je v protiklade so suhlasom
so vzdeldvanim Ziakov so zdravotnym postihnutim v Specidlnych skoldach. Vysledky poukazuju, Ze postoje ucitelov
k inkluzii/integracii suvisia s niektorymi socialno-inkluzivanymi kompetenciami ucitela a psychicka inflexibilita nie
ucitela nie je osobnostna charakteristika, ktora by ovplyvitovala suhlas s inkluziou/integrdciou.

Abstract: Several research findings point to the relationship between acceptance of inclusion and attitudes or
personality characteristics of the teacher. The competency approach considers the competences of the teacher as
the key factors for the success of inclusion. The aim of ongoing research was to clarify the attitudes of mainstream
teachers to inclusion and different forms of education in relation to teachers' socio-inclusive competences and
their psychological inflexibility. The acceptance of various forms of education of children with disabilities ranged
from lower levels of consent to mainstream education to the highest level of consent to education for disabled
pupils in special classes. It appears that acceptance of inclusion / integration is not in contradiction with the
consent to education of disabled pupils in special schools. The results show that teachers' attitudes towards
inclusion / integration are related to some socio-inclusive competences of the teacher. Psychological inflexibility
is not a personal characteristic that influences inclusion / integration consent.

KUPucové slova: inkluzia, vzdelavania Ziakov s postihnutim, kompetencie ucitela

Key words: inclusion, education of the pupils with disability, socio-psychological competencies

Uvod

V hladani dolezitosti ¢initelov sa viaceri autori zhoduji na ulohe wucitela ako
najvyznamnejSieho prvku inkluzivneho vzdelavania (Forlin, Lian, 2008; Forlin, Chambers,
2011; Bendova, Fialova, 2015; Smelova, Ludikova, Souralova, 2016 a d’al§i). Mnohé
vyskumné zistenia sa orientuji na vztah medzi osobnostnymi charakteristikami ucitel’a,
postojmi a uspechom inkluzie (Todorovic et al., 2011; Lee et al., 2014). Postoje uciteliek
aucitelov k inkluzii/integracii (zaradeniu ziakov aziacok so Specidlnymi vychovno-
vzdeldvacimi potrebami do hlavného vzdelavacieho prudu) sledovali aj Hall a kolektiv (2019).
Zistili, Ze ucitel’ky a ucitelia najmenej suhlasia s umiestnenim do beznych tried ziakov a Ziacky
so strednym atazkym mentalnym postihnuti, sautizmom, zmyslovym postihnutim
a s poruchou spravania. Naopak najviac sthlasia s umiestnenim do hlavného pradu ziakov
a ziacky zo socialne znevyhodneného prostredia, s nadanim alebo telesnym postihnutim (Hall,
etal., 2019).
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V stcasnosti sa v inkluzivnom vzdelavani ¢asto zdoraziiuje sa aj vyznam kompetencii
ucitel’a, alebo asistenta pedagoéga (Bartoniova, Vitkova, 2017, Michalik et al., 2014).
Movkebaieva et al. (2011) ku kompetenciam ucitel'ov a uliteliek pre inkluzivne vzdelavanie
zarad’'uje schopnost’ nového konceptudlneho myslenia, vysoku mieru zodpovednosti voci
vysledkom vzdeldvania a schopnost’ realizovat’ profesionalne aktivity so silnym socidlnym
podtextom. Z pohladu skusenosti s inkluzivnou praxou ucitel’ky a uclitelia vnimaji za
vyznamné najméa schopnosti viazuce sa k hodnoteniu dietata, diferencovanému vyucovaniu,
manazmentu v triede a spolupraci (Majoko, 2019).

Vyskumny problém

Z doterajSich vyskumov (Groma, Zacharova Jursova, 2018) vyplyva, ze slovenské ucitel’ky a
ucitelia sa s inkluziou, resp. s integraciou ani nestotoziuju, ale ani ju neodmietaju. U Studentov
a Studentiek ucitel'stva inkluziu vyznamovo reprezentuju idealy humanistickych hodnét, avsak
ucitel’ky a ucitelia z praxe ju vnimaja skor ako problém vyzadujuci riesenie (tamtiez). Cielom
pokracujiceho vyskumu je objasnit postoj ucitelick a wucitelov beznych §kol
k inkluzii/integracii ak roznym formam vzdeldvania ziakov a Ziacok so zdravotnym
postihnutim (vzdelavanie v beznych skolach, vzdelavanie v Specidlnych triedach beznej Skoly,
vzdeldvanie v Specidlnych Skolach) ku socialno-inkluzivnym kompetenciam uciteliek
a ucitel'ov, psychickou inflexibilitou.

Metody

K hodnoteniu postoja k inkluzii a postoja k réznym formam vzdelavania ziakov s postihnutim
(vzdelavanie deti s postihnutim v Specidlnych Skolach, Specidlnych triedach beznych $kol
a v beznych skolach) boli pouzité 7-bodové skaly Likertovho typu vyjadrujice mieru sthlasu
(1 = aplne nesthlasim; 7 = Uplne suhlasim). Socialno-inkluzivne kompetencie (senzitivita
k inakosti, empatia, akceptacia, adaptacia) boli hodnotené rovnomennou subskalou Skaly
socialno-psychologickych kompetencii ucitel'ov a uciteliek (Sokolova et al., 2015), psychicka
inflexibilita Skalou Acceptance and Action Questionnaire - II (AAQ-II, Bond, Hayes et al.,
2011). Skéla socialno-psychologickych kompetencii u¢itel'ov a u¢iteliek (Sokolova et al., 2015)
vychédza z Paitonovho modelu socialno-psychologickych kompetencii ucitel'a/ucitel’ky a je
rozsirena o oblast’ socidlno-inkluzivnych kompetencii (LemeSova, Sokolova, Cabanova, 2012;
Sokolova et al., 2015). Psychicka flexibilita je pre ucely dotaznika AAQ-II definovana ako
schopnost’ jednotlivca plne a bez zbyto¢nej obrany prezivat' sucasny okamih, myslienky a
pocity a podl'a toho, ¢o situacia dovol'uje, pretrvavat’ v spravani alebo menit’ spravanie sledujuc
ciele a hodnoty (Hayes et al. 2006).

Vyskumna vzorka
Vyskumnu vzorku tvorilo 172 ucitelov a uciteliek (91,3% uciteliek a 8,7% ucitel'ov) 1. a 2.
stupiia beZznych zakladnych $kol (80,2 % ucitelov 1. stupiia, 19,8 % ucitelov II. stupna)
pochadzajucich zo vietkych krajov Slovenska, so $tatisticky normélne rozlozenou dizkou praxe
od 1 do 30 rokov, s najéastejsie zastipenym intervalom dizky praxe od 1 do 5 rokov (32,4 %
vyskumnej vzorky).

Vysledky

1. Suhlas s inkluziou/integraciou a formami vzdeldavania Ziakov so zdravotnym postihnutim.
Priemerné skore stthlasu ucitel'ov beznych §kol s inkltiziou/integraciou dosiahlo hodnotu 4,35
na 7-bodovej skéle Likertovho typu (SD = 1,65). Nizsie hodnoty na Skale vyjadruji niz§iu mieru
suhlasu, vyssie hodnoty, naopak, vysSiu mieru sthlasu s inkliziou/integraciou. Priemerné
hodnoty suhlasu s ro6znymi formami vzdelavania deti s postihnutim sa pohybovali od najnizse;j
zaznamenanej miery suhlasu so vzdelavanim v beznych Skolach (AM = 3,19; SD =1,71), az po
najvyssiu mieru suhlasu so vzdelavanim ziakov so zdravotnym postihnutim v Specidlnych
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triedach (AM = 5,22; SD = 1,72) (Graf ¢. 1). Vysledky poukazujt, ze uclitel’ky a ucitelia
vyjadruju aj suhlas so vzdeldvanim deti s postihnutim v $pecialnych skolach (AM = 5,00; SD

=1,83).
7
6 5,00 5,22
5 4,35
4 3,19
3
2 .
1
suhlas s vzdelavanie v vzdeldvanie v Spec. vzdeldvanie v Spec.
integraciou/inkliziou beznych skolach skolach triedach

Graf ¢. 1 Suhlas s inkluziou/integraciou a jednotlivymi formami vzdelavania ziakov so
zdravotnym postihnutim

Statistickym porovnanim miery suhlasov uditeliek a uéitefov s jednotlivymi formami
vzdelavania ziakov so zdravotnym postihnutim pomocou Tukey HSD testu boli zistené
Statisticky vyznamné rozdiely medzi sthlasom so vzdelavanim v beznych Skolach a suhlasom
so vzdelavanim v $pecialnych $kolach. Statisticky vyssiu mieru sthlasu vykazovali ugitelky
a ucitelia so vzdelavanim ziakov so zdravotnym postihnutim v Specialnych skolach (Tabul'ka
¢. 1). Rozdiely sme nasli aj v miere sthlasu so vzdelavanim v beznych Skolach a vzdelavanim
v §pecidlnym triedach, so Statisticky vysSim stthlasom so vzdelavanim v Specidlnych triedach
pri beznych Skolach. Nepreukazali sa rozdiely v miere sthlasu so vzdeldvanim ziakov
s postihnutim v $pecialnych triedach a Specidlnych skolach.

Tabulka ¢. 1 Suhlas s inkluziou/integraciou a jednotlivymi formami vzdeldvania ziakov so
zdravotnym postihnutim

Tukey HSD p
Bezné skoly vs. Specialne skoly 13,10 **p<0,01
Bezné triedy vs. Specialne triedy 15,01 **p<0,01
Spec1alne Skoly vs. Speciéalne 1,25 p> 0,05
triedy

Zaroven sme sledovali korela¢né vzt'ahy medzi suhlasom s inkliziou/integraciou a sthlasom
so vzdeldvanim ziakov so zdravotnym postihnutim s jednotlivymi formami vzdeldvania
(Tabulka €. 2). S vysSou mierou sthlasu s inkliziou/integraciou narastéd aj suhlas ucitel'ov so
vzdelavanim ziakov so zdravotnym postihnutim v beznych triedach (r = 0,498; p < 0,01).
Pozitivna koreldcia sa potvrdila aj medzi suhlasom s inkliziou/integraciou a suhlasom so
vzdelavanim ziakov so zdravotnym postihnutim v Specidlnych triedach beznych skol (r=0,251;
p <0,01). Statistickym testovanim sme zistili nizku, ale §tatisticky vyznamnu zapornu korelaciu
medzi suhlasom s inklaziou/integraciou a stthlasom so vzdeldvanim Ziakov so zdravotnym
postihnutim v §pecidlnych skolach (r = -0,162; p < 0,05). Omnoho silnejsi zdporny vzajomny
vztah bol zisteny medzi suhlasom so vzdeldvanim ziakov so zdravotnym postihnutim
v beznych Skolach a vzdelavanim tychto Zziakov v Specialnych Skolach. S vySSou mierou
suhlasu so vzdeldvanim v beznych Skolach klesa miera suhlasu uciteliek aucitelov so



vzdelavanim Ziakov so zdravotnym postihnutim v Specialnych Skolach, a naopak (r =-0,313; p

<0,01).
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Tabulka ¢. 2 Vzajomné vzt'ahy medzi suhlasom s inkluziou/integraciou a sthlasom so
vzdelavanim ziakov so zdravotnym postihnutim v jednotlivych formach vzdeldvania

‘ VZDELAVANI .
INKLUZ; A VZDEI;EAVANI E VZDEL{};VANIE
INTEiRACI V BEZNYCH $PE CIXLNY c SPECIALNYCH
TRIEDACH H SKOLACH TRIEDACH
Inkluzia/ 1 0,498" 0,162 0,251%*
Integracia
Vzdelavanie
v beznych 0,498%** 1 -0,313** 0,020
triedach
Vzdelavanie
v $pecialnych -0,162* -0,313** 1 -0.027
Skolach
Vzdelavanie
v beznych
Skolach v 0,251%** 0,020 -0,027 1
Specidlnych
triedach

2. Socialno-inkluzivne kompetencie ucitelov a suhlas s inkluziou/integraciou a jednotlivymi
formami vzdelavania Ziakov so zdravotnym postihnutim.

Socialno-inkluzivne kompetencie respondentov, ktoré zahfnali nasledovné dielCie
kompetencie: senzitivita k inakosti, empatia, akceptacia, adaptacia, hodnotené sebaevalua¢nou
Skalou socialno-psychologickych kompetencii, mozno povazovat za relativne vysoké (Graf ¢.
2). Na skale od 1-7, kde hodnota 7 znaci najvyssiu mieru kompetencie, sa jednotlivé urovne
kompetencii pohybovali v intervale hodnot od 5,13 (senzitivita k inakosti) do 5,90 (empatia).
Vyrovnané boli u uciteliek a ucitel'ov boli aj diel¢ie komponenty tychto kompetencii — znalosti,
naladenie, zru¢nosti. Ich hodnoty sa pohybovali v izkom intervale od 5,40 (znalosti) po 5,63
(zrucnosti). Celkovy priemer kompetencii dosiahol hodnotu 5,55.
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Graf. €. 2 Socidlno-inkluzivne kompetencie ucitel'ov

Statistickym testovanim boli hodnotené aj vzijomné korelaéné vztahy medzi socialno-
inkluzivnymi kompetenciami uciteliek a ucitelov a mierou suhlasu s inkluziou/integraciou
a jednotlivymi formami vzdeldvania Ziakov so zdravotnym postihnutim. Vysledky odpovedaju
na otdzku, ¢i troven kompetencii uciteliek a ucitel'ov suvisi so stthlasom k inkluzii/integrécii,
resp. s postojmi k réznym formam vzdeldvania. Korela¢nou analyzou boli zistené Statisticky
vyznamné vztahy medzi sthlasom s inkluziou/integraciou a niektorymi socialno-inkluzivnymi
kompetenciami ucitel’a (empatiou, adaptaciou, akceptiaciou) a emoénym naladenim. Taktiez
suhlas so vzdeldvanim Zziakov so zdravotnym postihnutim v beznych Skolach a sthlas so
vzdelavanim v Specidlnych triedach koreloval s akceptaciou. Nezistili sme Statisticky
vyznamny vztah medzi mierou suhlasu so vzdeldvanim v Specidlnych Skolach so Ziadnou
zuvedenych kompetencii (Tabulka ¢. 3). Zjednotlivych komponentov ucitel'skych
kompetencii (znalosti, naladenie, zru¢nosti) boli zistené vztahy medzi naladenim a mierou
stihlasu s inkliiziou/integraciou, a mierou suhlasu so vzdeldvanim v beznych Skolach, a taktiez
medzi naladenim a suhlasom so vzdelavanim v beznych triedach. Nezistili sme ziadne vztahy
medzi dimenziami (komponentami) kompetencii a suhlasom so vzdelavanim v $pecialnych
Skolach (Tabulka ¢. 3).

Tabulka ¢. 3 Korela¢né vzt'ahy medzi socidlno-inkluzivnymi kompetenciami a mierou
stihlasu s inkluziou a jednotlivymi formami vzdeldvania ziakov so zdravotnym postihnutim

KOMPETENCIE MIERA SUHLASU
s inkluziou/ so vzdelavanim SO SO
integraciou v beznych vzdelavanim vzdelavanim
triedach v Specidlnych | v Specidlnych
Skolach triedach
senzitivita k 0,120 0,093 0,045 0,070
inakosti
empatia 0,209%* 0,152 0,002 0,104
akceptacia 0,208** 0,150 0,091 0,078
adaptacia 0,261%* 0,181%* 0,046 0,183*
znalosti 0,094 0,078 0,058 0,119
naladenie (0,384** 0,256** -0,006 0,206*
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zru¢nosti 0,147 0,115 0,073 0,049
kompetencie spolu 0,232%* 0,167* 0,049 0,129

3. Suhlas s inkluziou/integraciou, suhlasu s jednotlivymi formami vzdeldvania Ziakov
s postihnutim a psychicka inflexibilita ucitelov.

Psychicka inflexibilita bola hodnotena skalou Acceptance and Action Questionnaire - I (AAQ-
II). Aritmeticky priemer dosiahol hodnotu vo 16,49 (SD = 9,34) v intervale moznych hodnot
od 7 do 49. Nebol zisteny ziaden Statisticky vyznamny vztah medzi suhlasom
s inkluziou/integraciou, resp. mierou sthlasu s jednotlivymi formami vzdelavania a psychickou
inflexibilitou ucitel'ov (Tabulka ¢. 4).

Tabulka ¢. 4. Korela¢né vzt'ahy medzi psychickou inflexibilitou a mierou sthlasu
s inklaziou a jednotlivymi formami vzdelavania Ziakov so zdravotnym postihnutim

MIERA SUHLASU
S SO SO SO
inkltiziou/integraciou | vzdelavanim v | vzdeldvanim | vzdeldvanim
beznych v Specidlnych | v Specidlnych
triedach Skolach triedach
Psychicka 0,049 -0,057 -0,056 0.080
inflexibilita
Zaver

V zhode s predchadzajicim vyskumom (Groma, Zacharovd Jursovd, 2017) mozZno
konStatovat’, Ze postoje ucitel'ov a uciteliek primarneho vzdelavania k inklazii/integracii nie su
jednoznacné. Slovenské ucitel’ky a ucitelia sa s inkliziou/integraciou nestotoznuju, ale ani ju
neodmietaju. To plati aj o postojoch uciteliek a ucitelov, kde maji byt ziacky a Ziaci so
zdravotnym postihnutim vzdeldvani. Vo vztahu k suCasnym ocakavaniam od uciteliek a
ucitelov sa moze zdat’ zistenie o vySSej miere suhlasu so vzdeldvanim ziacok a ziakov so
zdravotnym postihnutim v Specidlnych triedach a Specidlnych Skoldch ako paradoxné
aneoCakavané. Na druhej strane sa ukazuje, ze vzdelavanie ziaCok a ziakov v Specialnych
triedach je vnimané postojovo v zhode so stihlasom s inkliziou/integraciou. Vysoka miera
zhody bola zistend u ucitel'ov a ucitelick medzi sihlasom s inkltziou/integraciou a suhlasom so
vzdelavanim deti v beznych Skolach.

Vysledky vyskumu d’alej naznacuj, Ze postoje uciteliek a ucitel'ov k inklazii/integracii
suvisia s niektorymi socidlno-inkluzivnymi kompetenciami, ako je empatia, adaptacia
a akceptacia. Neboli potvrdené vztahy medzi znalostami, zru¢nost'ami ako zlozkami socialno-
inkluzivnych kompetencii a sthlasom s inkluziou, resp. suhlasom so vzdelavanim Ziakov so
zdravotnym postihnutim v beznych Skolach. Aj preto sa priklaname k ndzoru, Ze postoje
k inkluzii/integréacii sa javia byt ovplyvnené viac emoc¢nou ako poznavacou zlozkou. To
koreSponduje s vysledkami predchadzajuceho vyskumu (Groma, Zacharova Jursova, 2018),
v ktorych pozitivne emdcie uciteliek a ucitelov asociované s prijatim ziaka s postihnutim st
castejSie u uciteliek a ucitel'ov vyjadrujicich vysSiu mieru suhlasu s inkluziou. Tvrdenie
autorky Rodrigo-Ruizovej (2016) mapujucej efekt ucitelovych emocii na ich ziacky a ziakov,
ze pozitivne emocie vyvolavaju pozitivne ucinky, zatiall ¢o negativne emodcie vyvolavaju
negativne u¢inky, mozno aplikovat’ aj na inkluzivne vzdelavanie. Praca s emociami uciteliek a
ucitelov by mala byt’ sti¢ast’ou pripravy ucitel'ov a ucitel'ov na inkluzivne vzdelavanie. Podl'a
autoriek Fargaovej a Camargovej (2018) najCastejSie spominané negativne emocie uciteliek a
ucitelov vo vztahu k vzdelavaniu deti so Specidlnymi potrebami v beznej Skole boli
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neschopnost’, neistota, strach, uzkost’, bezmocnost’ a izolacia. Vo vSeobecnosti tieto emdcie
suviseli s nepripravenost'ou ucitel’a a ucitel’ky vykondvat’ pracu v inkluzivnej perspektive.

Viaceri autori (Woodcock a Reupert, 2016; Kristiana a Hendriani, 2018 a d’alsi)
poukazujii na potrebu rozvijania sebaucinnosti a sebadovery ako vyznamného komponentu
uspechu inklizivneho vzdeldvania. V takomto type vzdeldvania je ovela ddlezitejSie ako
v beznom vzdelavani, aby ucitel’ka alebo ucitel’ zvladli manazment triedy, individualnu pracu
so ziakmi, boli schopni rozpoznat individudlne odliSnosti jednotlivych ziakov. Obsah
vyucovania sa potom prestiva do autonémnych procesov a koncentracia pozornosti u ucitel’ky
alebo ucitela je pocas vyucCovacieho procesu zameriavana na vnimanie potrieb deti.
Predpoklada to u uciteliek a ucitel'ov vyuzivanie viacerych technik vzdelavania, predovsetkym
skupinové vzdelavanie a inovativne formy vzdeldvania. To modZe poukazovat' na potrebu
zmeny paradigmy v priprave ulitelov pre prvy a druhy stupeil vzdeldvania, tak aby vedeli
zvladnut’ potreby inkluzivneho vzdelavania a aby deti s postihnutim neboli vnimané ako pritaz,
znemoznujuca sa plnej koncentracie na preberané ucivo.
Samotni ucitelia a ucitel’ky prvého stupna majua, podl'a zisteni (Jursova Zacharova, LemeSova,
Sokolova, Groma, 2019), zaujem o dalSie vzdelavanie, pripadne tréningové kurzy ato
predovSetkym v oblasti manazmentu triedy, najmensi zdujem prejavili o tréning, ktory by im
pomohol sa uistit’, ze vSetci ziaci — ako nadani, tak aj ziaci s postihnutim sa citia ako socialne,
tak aj emocionalne bezpecne v triede. Zaujem o tuto oblast’ rozvoja vyrazne viac prejavili
ucitel’ky predprimarneho vzdeldvania. Autori tiez zistili, Ze ucitelky predprimarneho
vzdelavania vykazovali vo vysSej miere akceptaciu odliSnosti u deti ako ucitelia a ucitel’ky
primarneho vzdelavania, ¢o podl'a ich zisteni suviselo s vy$Sou mierou empatickych schopnosti
a nizSou mierou predsudkov.

V zhode so Smelovou a kol. (2016) sa domnievame, Ze je nevyhnutné i nad’alej sledovat
nazory uciteliek a ucitel'ov na inklaziu, nielen ich postoje, skiisenosti, ale aj potreby d’alSieho
odborného vzdelavania, ktoré vyznamne ovplyviiuju vzdelavaci proces a jeho vysledky.

Prispevok je sucastou vedeckého projektu VEGA 1/0620/16 Psychologické determinanty
aktivity a participacie deti a adolescentov so zdravotnym postihnutim vzdeldvanych v
integrovanom/inkluzivnom prostredi.
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TAHNOUT ZA JEDEN PROVAZ ANEB NA CESTE K TYMOVE
SPOLUPRACI VE STREDNI SKOLE PRO ZRAKOVE POSTIZENE

TO PULL TOGETHER OR ON THE WAYTO TEAM CO-OPERATION
IN THE HIGH SCHOOL FOR VISUALLY IMPAIRED

Ivan ANTOV
Gymnazium pro zrakove postizené a Stfedni odborna skola pro zrakové postizen¢, Praha 5,
Radlicka 115, Ceska republika, e-mail: antov@goapraha.cz

Vyuka ve sttedni Skole zrakové postizené probiha ve tfidach, které kvantitativné predstavuji
malé skupiny. Pravé niz§i pocCet zakli umoznuje piizptusobit vyuku jejich specifickym
vzdélavacim potfebam. Prace v malych skupindch a individudlni pfistup jsou vyznamnymi
pozitivy této stfedni $koly. Zakiim se zrakovym postizenim jsou vytvaieny podminky ke
vzdélavani tak, aby méli srovnatelna vychodiska s intaktnimi zaky v béznych skolach. Praveé v
takovych podminkéch je vedeni zaki ke vzajemné spolupraci jednou z priorit. Zak by nemél
byt solitérem nebo jedincem viazenym do izolovanych skupinek. Z pohledu praktického Zivota
a rozvijeni samostatnosti osob se zrakovym postizenim je ziskavani zkuSenosti z tymové
spoluprace velmi dulezité. Tento proces probiha v nckolika rovinach. Jednak v samotné
kmenové tiid¢, kde pod vedenim tfidniho ucitele v pribéhu studia mize vznikat GCinné
spolupracujici tym. Elementy tymové kooperace se prolinaji jednotlivymi ptredméty, jsou
soucasti interdisciplinarni spoluprace v ramci projekti.

Dotaznikovy prizkum a jeho vysledky

S ohledem na zvolené téma se jako potiebné jevilo zjistit, jakou zkuSenost maji Zaci nasi Skoly
s praci v tymu za obdobi, kdy navstévovali zékladni Skolu. Pro dany ucel byla zvolena metoda
dotazniku. Kratky a simplifikovany dotaznik (viz Pfiloha) obsahoval otazky zamétené na vné;jsi
faktory tykajici se zapojeni do tymové spolupréce, na cile této kooperace 1 na subjektivni pozice
respondenta. VSechny otazky davaly moznost vybéru z uvedenych variant, u tfi byl umoznén
vybér vice variant najednou, jedna otazka davala u varianty dal$i moznost vlastni odpovédi
respondenta. V nékolika ptipadech respondenti zvolili vice variant i u otazek, které tuto
moznost neptedpokladaly. Vzhledem k jejich malému poctu, byly i tyto odpovédi zapocitany.

Soubor respondentil tvofili zaci vSech deviti tfid Skoly tfi maturitnich obort vzdélani
(79-41-K/41 Gymnézium, 63-41-M/02 Obchodni akademie, 75-41-M/01 Socialni ¢innost),
které skola poskytuje. Dotaznik vyplnilo celkem 29 zaki se zrakovym postizenim (pocet byl
ovlivnén zvySenou nemocnosti v daném obdobi). Vyplnéné dotazniky minoritni skupiny zaka
s jinou formou zdravotniho postiZzeni nez zrakového nebyly zahrnuty do vysledkii. Respondenti
z pohledu vekového slozeni i pohlavi piedstavovali reprezentativni vzorek. Dotaznik byl
dobrovolny a anonymni.

Vysledky prizkumu ukazaly, ze odpovedi zakl se zrakovym postizenim vykazovaly
vyraznou podobnost, at’ jiz Zaci navstévovali béznou zakladni Skolu, zakladni Skolu ztizenou
podle § 16 Skolského zakona nebo prosli obéma vySe zminénymi Skolami. Proto bylo mozné
hodnotit vysledky bez dalSiho déleni dle druhu skoly.

A — Z8 bézna; B — ZS specialni; C — ZS bézna + ZS specialni
Pokud jde o zptisob feseni tkolli, nadpolovi¢ni vétSina dala prednost samostatnému pftistupu,
zatimco neceld polovina preferovala spolupraci s dal$imi, jeden respondent odpovédél, Ze nevi.
Obe¢ skupiny vsak pti dobrém vedeni tymu mohou byt jeho zainteresovanymi a platnymi ¢leny.
A — samostatny pfistup; B — spoluprace s dal§imi; C — nevim
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Nasledujici tfi dotazy byly orientovany na prostfedi tfidy. Jako velmi pozitivni se jevi
skutecnost, ze naprosta vétsina zakl byla na zakladni Skole do tymové prace zapojena, pficemz
jedna tietina jiz v prvni tfidé. Z pohledu vc€lenovani zakl se zrakovym postizenim i nabyvani
socialni zkuSenosti pro dalsi Zivot se jedna o optimalni stav.

A — 1. tfida; B -2. az 5. tfida; C - 6. az 9. tfida; D - nikdy

Uloha ttidniho uéitele v tymové spolupraci byla vétsinou spojena s manazersky odpovédnou
roli (vedouci tymu, celkové odpovédna osoba, kouc). Relativné maly pocet tiidnich ucitela
ptevzal tlohu ¢lena tymu, ¢imz zdkim umoznil vétsi podil na fizeni a orientaci tymu. Stejny
pocet ucitelt dle hodnoceni zakti vSak nehral Zadnou roli v tymové spolupraci. Pfitom je to
prave tiidni ucitel, kdo mé nejvetsi prostor a také hlavni zodpoveédnost pii vedeni tfidy tak, aby
v maximalni mife vyuzivala sviij tymovy potencial.

A — vedouci tymu; B — celkové zodpovédna osoba; C — kou¢; D — ¢len tymu; E — zadna
Odpovéd na patou otazku ukazala, ze ani na zékladni Skole cesta ke spolupracujicimu tymu
nebyla snadnd — jen jedna tfetina respondentl vyhodnotila svou tfidu jako kooperujici tym. Na
druhou stranu negativni hodnoceni, dle néhoz tiida tvofila nesourodou skupinu ¢i souhrn
jedincii riznych z4jm, sdilela jen neceld Sestina respondentd. VétSinova pozice odpovedi zaki
ostatn¢ koresponduje s béznym socialnim fenoménem — ve vétsi socidlni skupiné se pfirozené
utvareji skupinky (na zajmové ¢i jiné bazi, ¢asto proménlivé).

A — nesouroda skupina; B — skupinky; C — souhrn jedinct riznych zajmi; D — spolupracujici
tym.

Zebiicku predmétt, kde je tymové spolupraci davan nejvétsi prostor, jednoznaéné
vévodi vychovy (télesnd, vytvarnad a hudebni) nasledovany jazyky. Vyplyva to ze samotné
povahy predmétl, z moznosti a potieb komunikace a kooperace v ramci uvedenych piredméti.
Naopak nejmensi prostor pro tymovou kooperaci dle poctu odpovédi dava matematika. Je to
predmét, ktery na nemalou ¢ast zakti se zrakovym postizenim klade pomérné velké néaroky, a
to 1 pfi maximalni snaze pro optimalni uzptisobeni podminek vyuky ze strany vyucujiciho.
Vysledek prizkumu vSak i1 pifi nizSich dosazenych hodnotach, pokud jde o matematiku a
ptirodni védy, ukazuje, ze i v t€chto predmétech existuje moznost rozvijet tymovou spolupraci
a Ze je tfeba o ni pfi vyuce téchto predméth usilovat.

A — matematika; B — Cesky jazyk; C — cizi jazyk; D — télesna vychova; E — pfirodovédné; F —
spolecenskovédni; G — vytvarna vychova / hudebni vychova

Vyuziti projektd ve vyuce otevird moznosti, jak zadky vtahnout a zapojit do cilevédomé
spoluprace. Pozitivni trend odpovédi na predchozi otazky dotazniku byl potvrzen i v tomto
ptipadé, kdy pét Sestin zakt uvedlo, Ze bylo v néjaké roli zapojeno do prace na Skolnim projektu,
jen minimum odpovidajicich tuto moznost nemélo.

A —ne; B —jako spolupracujici jednotlivec; ¢ — jako vykonny ¢len tymu; D — jako vedouci tymu

Mezi tymovymi hodnotami zaci tfadili nejvySe tvotivost, uspéSny vysledek, kvalitu a
spolupréci. Jen mensinovou podporu ziskala iniciativa. Pfitom rozvoji této kvality by zdkladni
Skoly mély vénovat vyznamnou pozornost, nebot’ v obdobi dospivani i
v dospélosti mlize napomoci pii aktivnim zapojeni a prosazovani se v praktickém zivoté. Jako
jiné hodnoty byly jmenovité uvedeny odevzdat a mit volno a rychlost.

A — uspésny vysledek; B — kvalita; C — iniciativa; D — tvofivost; E — spoluprace; F — jiné
(odevzdat a mit volno; rychlost)

Vyhovujici roli v tymu je pro polovinu respondentl spolupracujici ¢len, témér tretina inklinuje
k pozici vedouciho. Urcit€¢ pozitivnim jevem je skuteCnost, Ze na okraji zlistala moznost
zadného zapojeni do prace tymu. Rozlozeni odpovédi zaroven naznacuje, ze pedagog musi
citlivé pristupovat k tomu, jak jednotlivé osobnosti zaka vclenit do prace tymu, zaroven se
ukazuje potieba tyto role v riznych aktivitaich obménovat.

A — vedouci; B — samostatny ¢len; C — spolupracujici €len; D — podiizeny; E — Zadna
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Dotaznik potvrdil, ze zdkladni Skoly v¢leniuji do svych aktivit takové postupy, aby zaky
vedly ke spolupraci a budovaly pfedpoklady pro moznost aktivniho zapojeni do tymové
kooperace. Je na pedagogickém sboru stiedni Skoly, aby tento potencial dale rozvijel a ptipravil
sveé zaky na role, které mohou zastavat jak v profesnim, tak i bézném Zivoté.

Stiredni Skola pro zrakové postiZené a cesty k tymové spolupraci

Snaha vést zéky stiedni Skoly pro zrakové postizené k ziskani dovednosti potiebnych pro
tymovou spolupraci se prolina riznymi vzdélavacimi i praktickymi aktivitami Skoly. Pokusime
se tuto skute¢nost ilustrovat na ttech piikladech. Na samotném pocatku studia Skola potada pro
zaky prvnich ro¢nikii adaptacni kurz, v jehoz pribéhu se tym pedagogti v podminkach pobytu
mimo Skolu a riznorodych ¢innosti snazi polozit zaklady pozitivnich vztahi a spoluprace mezi
zaky samotnymi i zaky a vyucujicimi. Pfi vyuce jednotlivych pfedmétl je bezesporu ucelné
vést zaky nejen ke zvladnuti pfislusného uciva, ale 1 k poznani, ze vzdjemna spoluprace jim
vytvaii moznosti pro posileni socidlnich vazeb a zbaveni se pocitu izolace ¢i zavislosti na
vzajemn¢ soupeficich ¢i jen koexistujicich skupinkach.

Vyuka anglického jazyka vytvari prostor nejen k postupnému zvladnuti jazyka, ale
zérovenn vede k poznani, ze samotnd znalost bez socidlniho kontextu de facto limituje
komunikac¢ni dovednosti jedince. Vzhledem k pozici anglického jazyka jako nastroje
komunikace modernimi technologiemi propojeného svéta je motivace zakt zvladnout tento
jazyk pomérné vysokd, coz dava uciteli zpravidla dobré moznosti pro Siroké uplatnéni
kooperativnich prvki vyuky.

Projektova vyuka ve Skole umoznuje ptrekracovat predmétové hranice, Zaci a jejich
ucitelé si mohou piimo vyzkouset, jaké pozitiva piinasi plodna kooperace v tymu a zaroven
jaké prekdzky musi piekonat, aby byla vskutku efektivni. Dobfe pfipraveny a realizovany
projekt je pro zédky u¢innym impulzem, zbavuje Skolni vyuku stereotypli a dava zaklim Sanci
aktivniho zapojeni.

Adaptaéni kurz

Skola pofada pravidelné adaptaéni kurz pro zaky 1. roéniku od roku 2006. Adaptaéni kurz je
zafazen 1 do Skolniho vzd€lavaciho programu Na cest€¢ poznan, ktery jeho cile definuje
nasledovné: ,,Adaptacni kurz slouzi k tomu, aby zaci byli pozitivné motivovani pro
stitedoskolské studium, odpovédné k nému pfistupovali a dokazali se samostatn€ vyrovnavat se
studijnimi problémy; aby si dokazali vytvofit optimalni socidlni vztahy ke svym spoluzédkiim a
ucitelim; aby si byli védomi vyznamu studia na stfedni Skole pro jejich dalsi zivotni uplatnéni
a aby se 1 pfes sva postizeni neustdle rozvijeli a kultivovali miru své samostatnosti a
nezavislosti.“(1)

Vyznamnou etapou je samotna ptiprava kurzu. Znalost mista, podminek a prostiedi je
nezbytnd. V tymu pedagogli jsou tfidni ucitelé, vychovatel, Skolni psycholog, socidlni
pracovnik a feditel. Pfedem si rozd¢€li své role a ukoly tak, aby se vzajemné dopliovali a sladili
z hlediska potieb kurzu. Napli kurzu tvofi socialné psychologicky seminaf, seminaf rozvoje
studijnich dovednosti, ivod do prostorové orientace, vedeni k samostatnosti (sebeobsluha,
stolovani, socidlni chovani. Nacvik dovednosti pro nezavisly zivot se prolind rovnéz
poznavacimi vylety, exkurzemi a volnocasovymi aktivitami.

Béhem ctyifdenniho pobytu je kladen diiraz na to, aby si Zaci osvojovali zadsady tymové
spoluprace, které pak mohou uplatnit jak pii studiu ve Skole, tak 1 v dal§im zivoté. Pti evaluaci,
kterd probiha na zavér kurzu, je v ndvaznosti na priority adaptacniho kurzu vénovéana pozornost
tomu, jak se podatilo zaky prvniho rocniku motivovat pro vzajemnou spolupraci, jaky efekt
mély jednotlivé aktivity kurzu na ptekonavani bariér pfechodu ze zékladni Skoly na stiedni
Skolu, s jakym potencialem znalosti a dovednosti vstupuji novi Zaci do stfedoskolského
vzdélavani.
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Prvky tymové spoluprace ve vyuce anglického jazyka

Vyuka anglického jazyka nabizi Siroké moznosti vyuziti prvka tymoveé spoluprace ve skupiné
i ve tfidé. Dialog, ktery je stalou soucasti hodin anglického jazyka, prolamuje bariéry socialni
izolace, zbavuje zaka zbyteCné ostychavosti a vcletiuje jej do komunikace s ostatnimi.
Prostfednictvim dialogu zak miiZze prochdzet riznymi rolemi a v jejich rdmci fesit praktické
situace od zdanlivé vSednich a banalnich az po relativné naroc¢né.

Vyuka anglického jazyka umoziuje realizovat skupinova cviceni v komunikaci
prostiednictvim jazykovych her, které maji motivujici G¢inek. Zaci vstupuji do modelovych
situaci, které¢ by nemély byt stereotypni. Na jedné strané se vskutku posiluji ustdlené zpisoby,
jez nachazeji sviyj odraz i v jazykové rovin€, na druhou stranu je akcentovéna schopnost
adekvatni zplsobem reagovat na promény, kterymi jazyk v pribéhu casu a ménicich se
podminkach nutné prochazi.

Naro¢nou formou vedeni zaki ke spolupraci je projekt. Je na uditeli, aby odpoveédné
zvazil, zda je cil projektu realizovatelny v danych podminkach, zda skupina zakt, s niz bude
projekt realizovat, ma predpoklady Uspé$né zvladnout praci na projektu. Tomu by méla
odpovidat i vhodné¢ zvolend délka projektu, dil¢i produkty Cinnosti i z&vérecny vystup. Nastin
projektu by mél obsahovat rozdéleni uloh v tymu, které by respektovalo stupent zvladnuti
anglického jazyka jednotlivymi ¢leny skupiny. Projekt by mél byt nastaven tak, aby podil na
jeho realizaci predstavoval potfebnou a uzite¢nou zkuSenost a aby jim ptinesl pocit uspokojeni
z uspésného zvladnuti stanoveného cile. Z realizovanych projekt v predmétu anglicky jazyk
uved'me naptiklad ptekladové projekty (Burns, MacCaig) ¢i dramatické (The Blue Men of
Minch, Giovani’s Caf¢), které probihaly v delSim ¢asovém obdobi s vyraznym efektem ziskéani
pozitivnich zkuSenosti z prace v tymu.

Mezipiedmétova spoluprace

Interdisciplinarni spoluprace v ucelené€jsi podob¢ probiha ve skole vétSinou formou projekti.
Ty jsou realizovany na ruznych urovnich. Vysledky ptirodovédného projektu kazdorocné
prezentuji zaci vysSich roCniki gymnazia pted ostatnimi zdky Skoly. VySe byly zminény
projekty v anglickém jazyce, které mély ptesah do dalSich predmétt. Jednim z prikladt zdatile
realizovaného mezipfedmétového projektu byl Projektovy tyden, na némz se podileli Zaci a
pedagogové nasi Skoly spole¢né s zaky a pedagogy nasi partnerské Skoly v Lublani.

V ramci Projektového tydne byla realizovéana cela fada aktivit: seminatf Romantismus v
literatute, dramaticky workshop, hudebni workshop, workshop Narodni symboly, Praha v§emi
smysly — poznavaci prochazky Prahou, utkdni v bowlingu ad. Podrobné&ji bude rozebréna
aktivita Narodni symboly, kde za praci Ceského tymu odpovidal autor pfispévku. Prvni
informativni schiizka zakl a pedagoga prob¢hla zhruba ptil roku pfed samotnym Projektovym
tydnem. Na zaklad¢ vzajemné dohody byly rozdéleny tkoly spojené se zpracovanim tématu do
jednoduchych textii srozumitelnych pro cizince. Po jejich zpracovani byly tyto zaky pielozeny
do anglického jazyka a zéaroven Zaci pfipravili podklady pro reliéfni obrazové pfilohy. V
piipravném obdobi probihala elektronicka komunikace se slovinskymi partnery. V prabéhu
Projektového tydne se pak uskutecnil tviréi workshop, kde slovinsky tym i cesky tym
prezentovaly vysledky své dosavadni prace, poté pielozily anglické texty partnerti do svého
narodniho jazyka. Vznikl pfehledny soubor textl pojednavajici o narodnich symbolech Ceské
republiky a Slovinské republiky, a to v ¢eské, slovinské a anglické verzi ve Wordu tak, aby
texty mohly byt vytiStény v Braillové pismu. Nasledné tymy pfipravily graficka vyjadieni
narodnich symbolti v hmatové podobé. Vznikla tak trojjazyc¢na hmatova publikace 1 jeji verze
v elektronické podobé. Finalni vystup se de facto stal vefejnym zhodnocenim samostatné i
spolecné prace obou tymu.
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Prvofadym zamérem vsak nebyl samotny vystup, ale cesty k nému. Prace na projektu
byla uspésnd nejen vytvoienim publikace o narodnich symbolech v Braillové pismu, ale
piedevsim tim, ze se na jeji tvorbé velkou mérou podileli sami Zaci, Ze se dokdzali podridit
potebdm tymu a Ze si v praxi mohli ovéfit, Ze prace v tymu pomaéha prekonat uskali, kterd pro
jednotlivee ¢i nezacilenou skupinu mohou byt nezvladnutelna ¢i jen s velkymi obtizemi
prekonatelna. Zaci ziskali pozitivni zkusenost ze socialni identifikace s tymem a rovnéz se
Skolou, zaroven mohli odhalit skryté zdroje v sobé samych.

Zavér

Osvojeni dovednosti prace v tymu zadkem se zrakovym postiZzenim je jednou z cest ke zvladani
bariér kazdodenniho Zivota.

Skolni prostiedi miize vytvafet zakim se zrakovym postizenim podminky, aby poznali
moznosti aktivni Cinnosti skupiny zaméfené na ukol, pracujici koordinované, kde kazdy
pfispiva svym piinosem.

Efektivni tymova spoluprace v rtiznych oblastech stfedoskolského studia Gi¢inné napomaha
dosazeni cilii stanovenych Skolnimi vzd&lavacimi programy Na cesté poznani pro jednotlivé
obory vzdélani.
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