1. VZNIK A VÝVOJ SOCIALNÍ PEDAGOGIKY

1.1. Starší názory na sociální funkci výchovy

Výchova jako činnost i jako instituce má společenskou povahu a sociální význam. Výchovou se lidé vždy připravovali pro své společenské působení a pro určitá povolání, např. pro dráhu kněžskou, vojenskou nebo politickou.

O společenských zřetelích výchovy hovořil už Platón (428-348 př. n. 1.), když zdůrazňoval vztah výchovy k přípravě člověka pro jeho společenské umístění. Ale lze najít i starší prameny, napr. babylonské, asyrské, perské nebo egyptské, z nichž plyne uvědomování si společenské funkce výchovy.

Jako předchůdci sociální pedagogiky se uvádějí T. Morus (1480-1535), jenž výchovu zasadil funkčně do svého obrazu sociální utopie, a stejně T. Campanella (1568-1639). V názorech C. Helvetia (1715-1771), D. Diderota (1713-1784), Ch. Fouriera (1772-1837) nebo R. Owena (1771-1858) je výchova chápaná jako přední přetvářející sila společnosti.

V dějinách pedagogiky nalézáme významné autory, kteří brali v úvahu spolupůsobení prostředí na člověka při výchove. Patřil k nim i J. A. Komenský, jak je patrno např. z Informatoria školy materské, ale i z jiných děl.

Myšlenku, že existuje závislost mezi organismem a prostředím, což znamená také, že změny v prostředí vyvolávají změny v organismu, nacházíme nejprve v oblasti přírodních věd. Je zřejmé, že přírodní vědy tím položily základ pro určitou analogii v jiných oborech. První náznaky zájmu o společenské prostředí a také ovšem o hmotné prostředí obyvatelstva podávají filantropové, lékaři a společenští reformátoři.

Zvláště se vlivy prostředí ve výchove zabýval J. H. Pestalozzi (1776-1827), který ve svém románu Linhart a Gertruda poukázal na prostředí jako na zdroj výchovných podnětů a obecně jako na činitele, který podporuje nebo oslabuje výsledky práce školy. Učitel v jeho románu, aby mohl s úspěchem ve škole vyučovat, musí nejprve působit vně školy a měnit prostředí obce v tom smyslu, že získává rodiče pro myšlenky, které prosazuje škola. Škola se pak stává centrem, z něhož se šíří výchovné a vzdělávací působení za spoluúčasti obce. V tomto příběhu formuluje Pestalozzi základní pedagogické teze o výchovné úloze prostředí a o potřebě záměrných činností při utváření kladných vývojových podnětů pro výchovu v tomto prostředí.

1.2. Vliv sociologie na utváření sociální pedagogiky

Po vzniku sociologie v 19. stol. se projevil její vliv na pedagogiku, který působil proti jejímu psychologizujícímu pojetí a proti tvrzení, že vývoj dítěte je určován pouze nebo především vrozenými faktory. Sociologie pokládá za rozhodující při utváření osobnosti vlivy prostředí, především pak vlivy prostředí společenského. Tyto názory ovlivnily vznik pedagogického směru, který byl nazván pedagogikou sociologickou, jindy, v protikladu k pedagogice individuální, se používalo názvu pedagogika sociální.

Sociální pedagogika, která vystupovala od konce 19. stol. jako speciální pedagogický směr, získala svůj název podle označení A. Diesterwega (1790-1866). Tohoto názvu použil Diesterweg ve svém díle Rukověť vzdělání pro německé učitele, avšak blíže tento pojem nevysvětlil. Ve 4. vydaní této knihy, které vyšlo r. 1850, se nachází v seznamu literatury samostatný úsek s názvem „Spisy o sociální pedagogice“. Co chtěl Diesterweg obsahové označit tímto novým názvem, na žádném místě jasně nedefinoval. Rovněž shrnutí témat, která Diesterweg přibližuje učitelům v kapitolách nadepsaných „Sociální pedagogika“, neuvádí nie specifického, co je míněno novým pojmem. Avšak skutečnost, že jednotlivé části nově vytvořeného názvu spojil pomlčkou (Sozial - pädagogik) zřetelně ukazuje na spojení sociálních a výchovných úkolů.

Za významného autora, který posunul kupředu zejména metody zkoumání prostředí, je pokládán Francouz F. Le Play (1806-1882). Za element společenské struktury zvolil rodinu. Při výzkumu rodiny se zabýval místem bydlení, druhem práce členů rodiny a společenským postavením rodiny. Rodinu sledoval ve vztahu s geografickým prostředím, stavem průmyslu v tomto prostředí a s celkovou charakteristikou obyvatelstva. Zkoumal existenční prostředky rodiny (majetek, příjmy, povolání rodičů apod.), způsob existence rodiny (stravovaní, zařízení domácnosti, oblékání, možnosti odpočinku), historii rodiny, její obyčeje a také rozpočet rodiny. Kvantitativní a ověřitelnou metodu našel právě ve sledování rodinného rozpočtu.

Sociologická pedagogika se rozvíjela na přelomu 19. a 20. století pod vlivem sociologie zvláště v dílech německých a amerických autorů, ale i přispěním českých badatelů. K jejím protagonistům u nás patřil zejména G. A. Lindner (1828-1887), profesor filozofie a pedagogiky na tehdejší Karlo-Ferdinandově univerzitě v Praze, jeden z našich největších pedagogů.

Lindner usiloval o demokratizaci výchovy, o co nejširší zpřístupnění škol a vzdělaní a o vysokoškolskou přípravu učitelů. Hlavní příčinu, proč se v pedagogice v tehdejší době nedospělo k vědecké pojmové základně, spatřoval v tom, že se nepřihlíželo ke společenské podstatě výchovy, ale vycházelo se od člověka – jednotlivce.

Lindner ve svých pedagogických názorech původně vycházel z Herbarta, postupně se však přikláněl ke Comtové a Spencerové sociologii a přijal i názory J. H. Pestalozziho. Ve svém díle vytvořil předpoklady pro soustavnou koncepci sociální pedagogiky, ale nerozpracoval ji v normativně ucelenou a vyhraněnou disciplínu. Svým pojetím výchovy v širším smyslu zařazuje Lindner poprvé v české pedagogice a také v evropském měřítku progresivně podmínky výchovy mezi kategorie hodné všestranného zkoumání. Použil i názvu sociální pedagogika, kterým označoval různé pojaté stránky pedagogických jevů.

Sociálnost jeho pedagogiky je možno nalézt ve zdůraznění sociálnosti cíle výchovy, která má člověka připravovat k různým společenským úkolům. Vyzvedává význam vnějších podmínek výchovy, které mohou cílevědomou výchovnou činnost podporovat nebo omezovat. Má též na zřeteli osvětu působící mezi dospělými a tento aspekt jeho pedagogického myšlení jej přibližuje Pestalozzimu. Oceňujeme i jeho názory, vyjádřené tezí, že „mnohdy bezvědomé vlivy vychovávací jsou účinnější než samotná práce vychovatelů“.

Lindnerovo teoretické dílo nemělo přímé pokračovatele u nás ani v zahraničí. K výjimkám patří jeho žák J. Klika, který uspořádal Lindnerovu literární pozůstalost a vydal po jeho smrti jeho nejrozsáhlejší dílo „Paedagogika na základě nauky o vývoji přirozeném, kulturním a mravním“, v němž jsou výše zmíněné názory na sociální funkci výchovy zachyceny nejšířeji.

1.3. První systematické pojetí sociálni pedagogiky

Za zakladatele sociální pedagogiky bývá považován Paul Natorp (1854-1924), novokantovsky orientovaný filozof a pedagog, který působil jako profesor na univerzitě v Marburgu. Termínu sociální pedagogika poprvé použil ve spise „Religion innerhalb der Grenzen der Humanität“ s podtitulem „Eine Kritik zur Grundlegung der Sozialpädagogik“, jehož první vydání vyšlo v r. 1894, druhé v r. 1908.

Natorp na rozdíl od Lindnera svou koncepci sociální pedagogiky nezakládal na sociologii, ale na Kantově filozofii a Spencerově pojmu vývoje. Usiloval o filozofické zdůvodnění sociálního cíle výchovy. Cíl společenského vývoje viděl v ideální společenské jednotě, k níž má výchova přispívat utvářením individuálních mravních vlastností lidí.

Výchova má podlé Natorpa dvojí úkol:

1) zdokonalovat a zušlechťovat jednotlivce,

2) jejich prostřednictvím vytvářet společenskou jednotu.

Natorp zdůrazňoval volní výchovu jako předpoklad rozumové výchovy. Výchovu vůle v podstatě ztotožňoval s výchovou mravní.

I když se Natorp zajímal také o praktické sociální aktivity uskutečňované např. již Pestalozzim, zůstává jeho koncepce sociální pedagogiky především teoreticky orientovaná a poněkud vzdálená aktuálním sociálním problémům, vyplývajícím ze společenské situace v Německu v době 1. světové války a těsně po ní.

Dalším ze sociálních pedagogů je P. Bergemann (1862-1946), který své názory vyjádřil ve spisu „Soziale Pädagogik“ v r. 1900. Snažil se ve svém díle využívat zkušeností a indukce na rozdíl od Natorpovy deduktivní metody. V jeho teorii se objevují evolucionistické prvky, na nichž staví své pojetí sociální výchovy. Sociální pedagogika má nahradit pedagogiku individuální.

Vývoj sociální pedagogiky v Evropě v období mezi oběma světovými válkami přinesl nové koncepce a přístupy. Především se rozvíjela sociální pedagogika v Německu, neboť právě zde se objevily potřeby sociálních aktivit, jež měly kompenzovat ztráty vzniklé válečnou situací a zlepšit situaci národa po prohrané válce. Tím se posouvá chápaní obsahu sociální pedagogika od původního protikladu individuální pedagogiky v pojetí Natorpově k praktickým činnostem, jež mají řešit sociální problémy dětí, mládeže i dospělé populace.

1.4. Vývoj názorů na obsah sociální pedagogiky ve 20. století

Od prvého užití pojmu sociální pedagogika Diesterwegem uplynulo více než 140 let a tento pojem se mezitím stal pevnou součástí vědecké pedagogické terminologie. Nejasnost významového obsahu však zůstala zachovaná. O definice obsahu není nouze, avšak autoři se v nich značně rozcházejí. Lze to doložit několika citacemi z děl současných německých pedagogů. Z německé pedagogiky citujeme proto, že právě v Německu je v rámci evropských zemí sociální pedagogika nejvíce rozvinutá.

Kurt Haase (1962) - sociální pedagogika je nauka o výchově k mravně sociálnímu chování.

Erich Knirck (1963) - sociální pedagogika je práce na lidovém vzdělávaní v nejširším slova smyslu.

Klaus Mollenhauer (1964) - sociální pedagogika je systém společenské vývojové pomoci, které má být použito v konfliktních místech společnosti.

Theodor Wilhelm (1966) - navrhuje používat pojem sociální pedagogika pouze jako historický pojem k označení veřejné péče o mládež v období mezi oběma světovými válkami.

Hans Pfaffenberger (1969) - sociální pedagogika je psychosociální životní pomoc v prizpůsobování, vývoji, zraní a vzdělávání.

Klaus-Jürgen Tilimann (1972) - definuje sociální pedagogiku jako teorii a terapii socializačních konfliktů.

Siegfried Keil (1975) - sociální pedagogiku lze chápat jako teorii speciální sociální pomoci – je to věda, zabývající se možnostmi sociální výchovy a sociální práce.

O problémech sociální a sociologické pedagogiky pojednává u nás O. Chlup (1936). Sociální pedagogiku chápe jako normativní vedu, která stanoví cíle.výchovy a jejich sociální dimenzi.

O. Kádner (1925) uvádí, že je jen jedna pedagogika, jež je zároveň individuální i sociální. Sociální úkoly pedagogiky pokládá za samozřejmé a snahy po ustavení zvláštní pedagogické disciplíny .za zbytečné, ba škodlivé. Jen umělou abstrakcí lze prý mluvit o individuu beze všeho vztahu ke společnosti. Kádner kritizuje široké pojetí sociální pedagogiky v Německu na počátku 20. století a uvádí, že i podle Natorpa vzniká směsice snah, které mají společné jen jméno.

V Německu a v USA, kde byla v té době tato disciplína nejrozvinutější, se tam řadí tak různorodé instituce a okruhy problémů jako jsou např. poradny pro volbu povolání, otázky lidového vzdělávání, občanská výchova mládeže apod.

Ve 20. a 30. letech se u nás sociální pedagogika rozvíjela zejména v díle A. L Bláhy, S. Velínského, F. Chalupného, V. Vendyše, J. Šímy a dalších. Ne všichni autoři pěstovali nominální sociální pedagogiku, spíše se řadili k sociologům výchovy nebo k pedagogickým sociologům. Jejich názory a koncepce lze však vcelku řadit na rozhraní pedagogiky a sociologie, avšak s ohledem na to, že pedagogická díla akcentují spíše normativní stránku jevů, sociologická díla spíše zjišťující přístup k realitě.

Sociální pedagogika se na počátku 20. století rozvíjela ve své teoretické i praktické podobě. Filozoficky orientovaný směr rozvíjel především P. Natorp, sociologickou orientaci akceptoval již koncem 19. stol. G. A. Lindner.

Praktické sociálně pedagogické aktivity se uskutečňovaly také v Polsku, kde vznikla celá sociálně pedagogická škola (ve smyslu výzkumných aktivit a sociální práce v terénu), reprezentovaná především H. Radlińskou (1879-1954) a F. Znanieckim (1882-1958). Radlińska prováděla především terénní výzkumy, jejichž výsledky shrnula v knize Sociální příčiny školních úspěchů a neúspěchů (1937).

Polská sociální pedagogika se kontinuálně rozvíjela od počátku 20. století do současnosti, bez násilných, ideologicky podmíněných pauz, jako tomu bylo např. u nás. Zahrnovala zkoumání prostředí, které podmiňuje účinnost výchovných.postupů i tzv. pedagogiku péče, která bývá u nás zařazována do okruhů sociální práce. Polští autoři se zaměřovali zejména na tzv. přirozené prostředí výchovy, k němuž řadí rodinu, vrstevnické skupiny a lokální prostředí. Nemalou pozornost věnovali mimoškolní výchově, zvláště výchově ve volném čase a výchově k optimálnímu využití volného času. Polská sociálně pedagogická škola má řadu významných badatelů i v současnosti, např. R. Wroczyňského, A. Kamińského, T. Pilcha a další.

Neblahý osud stihl sociální pedagogiku ve 30. letech v Sovětském svazu. Vše, co se tehdy odchylovalo od stalinských dogmat, bylo nežádoucí a proto potlačené. Dogma, které rozhodlo o zákazu sociálně pedagogických výzkumů a o utajení prací P. Blonského, S. Šackého a dalších, znělo, že v beztřídní společnosti se revolučním zvratem vyřešily sociální problémy, proto je zbytečné je zkoumat. Jsou prý totiž přítomný pouze v nepřátelské kapitalistické společnosti. Zatím sovětská společnost dále strádala těžkými sociálními neduhy, např. alkoholismem, existencí bezprizorných dětí, materiální nouzí plodící kriminalitu a dalšími. Nejhorší důsledky v sociální oblasti však měly zásahy politické policie do práv a osudů občanů. Množství vězňů v táborech nucených prací se dodnes pouze odhaduje.

Stalinistický výnos Ústředního výboru bolševické strany nazvaný „O pedologogických úchylkách v soustavě lidových komisariátů osvěty“ z r. 1936 postihl nejen sovětské školství, ale také pedagogiku a sociologii. Jeho stín dopadl i na poválečnou československou školskou soustavu a s ní spojené vědy.

Sociální pedagogiku označují sovětské zdroje (encyklopedie, odborné stati) v 60.-80. letech za směr buržoasní pedagogiky, jejímž předmětem jsou ,,hraniční sociálně pedagogické problémy“. Uvádějí, že neexistuje taková oblast výchovy a vzdělání, která by nebyla nějak spjata s životem společnosti, proto je veškerá pedagogika sociální. Není tedy oprávněné utvořit sociální pedagogiku jako samostatnou disciplínu.

V 60. letech se v Sovětském svazu silně rozvíjí zájem o sociologii a také o její vztah k pedagogice a o působení prostředí ve výchově. Po třiceti letech tabuizace bylo možno opět konat výzkumy, avšak jen v těch oblastech, které nemohly ohrozit základní pozice totalitního státu. Pedagogy je sociologie považována za pomocnou vědu, avšak sociální pedagogika jako samostatný obor se nerozvíjí ani v této době.

Politická situace v Sovětském svazu se od r. 1948 stala určující také pro československou vědu a školskou praxi. Také u nás byla potlačena sociologie jako buržoazní pseudověda a v souvislosti s tím se přestala rozvíjet i sociální pedagogika. Jisté změny nastaly až v 60. letech, kdy se u nás v souvislosti s politickým uvolněním otevřela možnost opět rozvíjet tyto zakázané obory. Prvním počinem v tomto směru bylo vydání knihy K. Gally „Úvod do sociologie výchovy“ (1967), v níž v jedné kapitole podává Galla přehled názorů na sociální funkci výchovy a zabývá se různým pojetím sociální pedagogiky. Uvádí, že pedagogika může atribut své sociálnosti vidět

· v objektu výchovy, a pak v popředí výchovného zájmu nejsou jednotliví chovanci, nýbrž sociální skupiny,

· v prostředcích výchovy a tedy i v metodách výchovné práce, a pak se pedagogika zabývá výchovnými zařízeními jako jsou jesle, domovy mládeže, internáty, nebo i rodina,

· v sociálním vymezení cílů výchovy, jež směřují k tomu, aby jednotlivec získal vlastnosti, které vyzdvihuje sociální etika. Takto pojatá sociální pedagogika bývá pojímána i jako součást teorie mravní výchovy.

Sociální pedagogika se u nás od konce 60. let rozvíjela jako tzv. nové obsahově koncipovaný obor, který měl kompromisně vyřešit rozpor mezi ideologickými požadavky totalitního státu a vědní disciplínou, úspěšně se rozvíjející v zemích západní Evropy, zejména v Německu (NSR). Vycházelo se také z nepřetržitě pěstované sociální pedagogiky v Polsku. K tomu přispěly překlady děl polských sociálních pedagogů, zejména do slovenštiny přeložená Sociálna pedagogika R. Wroczyńského, která byla prvním systematickým dílem z tohoto oboru, jež se pro slovenské a české zájemce objevilo po třicetileté pauze.

O nový obsah sociální pedagogiky v té době usilovali zejména O. Baláž a M. Přadka. Za základ své koncepce oboru přijali tezi, že prostředí je významným činitelem utváření osobnosti, neboť často převyšuje vliv záměrného, tj. výchovného působení. Do této doby byla v rámci centralizace a neustálého ideologického dohledu za veškeré výsledky výchovy volána k odpovědnosti pouze škola. Sociální pedagogika měla studovat druhy podnětů a způsob jejich uvolňování v jednotlivých typech prostředí. Neměla se zabývat sociální prací, sociální péčí či sociální pomocí. Toto hledisko zužovalo obsah sociální pedagogiky, bylo však podmínkou pro to, aby tato disciplína mohla oficiálně existovat a objevovat se např. v učebních plánech některých oborů vysokoškolského studia.

Přínosné bylo, že se v této době uskutečnily četné výzkumy v oblasti rodinného, lokálního a vrstevnického prostředí, které odhalovaly mnohé výchovné problémy. Šlo zejména o výzkumy funkcí rodiny, výzkumy v malých sociálních skupinách dětí a mládeže nebo o problémy v lokalitách sídlišť velkých měst.

Objektivně zjištěné údaje však doznávaly deformace při své interpretaci, zvláště při hledání příčin jejich vzniku. Navržená pedagogicko-organizační opatření se mohla pohybovat jen v omezeném okruhu možností připouštěných totalitním státem - např. uniformní výchovný program, pouze státní výchovné a vzdělávací instituce apod.

V rámci obnovení sociální pedagogiky v našem systému pedagogických věd se pokusil M. Přadka o popis sociálně pedagogických trendů v západní Evropě a v USA od konce padesátých let. Obsah této publikace je kritikou směrů a institucí vzniklých v těchto zemích. Přinesl však první informace o problematice sociální pedagogiky ve světě, které byly v té době téměř nedostupné, neboť nebyla k dispozici ani původní literatura ani nebylo možno uskutečnit studijní pobyty v těchto zemích.

Úkoly a problémy sociální pedagogiky se v 70. a 80. letech zabýval zejména Ústav experimentálnej pedagogiky SAV v Bratislavě pod vedením O. Baláže. Baláž definuje sociální pedagogiku jako hraniční disciplínu mezi pedagogikou a sociologií, která zkoumá z výchovně-vzdělávacích aspektů zpětnovazební vztahy mezi jednotlivcem a společností (sociálním prostředím, sociálními institucemi) a současně výchovně vzdělávací procesy v samotných sociálních institucích. Za součást sociální pedagogiky považuje komplexní poradenský systém, který by měl jedinci pomáhat např. při profesionální orientaci, ale i při jiných životně důležitých rozhodováních.

V r. 1991 definuje O. Baláž obsah sociální pedagogiky takto: „Řeší vztahy výchovy a sociálního prostředí, podílí se na vymezování cílů výchovy, zkoumá výchovné aspekty socializačních procesů a přispívá k utváření a rozvoji osobnosti ve výchovně vzdělávacím procesu v rodině, ve škole, i ve volném čase, dále v zájmové a pracovní činnosti“.

V 60. letech se u nás pod vlivem již zmíněných tezí o vymizení sociálně patologických jevů po tzv. socialistické revoluci konstituoval ještě další obor, jenž částečně přebíral úkoly předválečné sociální pedagogiky. Byla to etopedie jako součást mnohadimenzionální speciální pedagogiky. Její vznik a rozvoj hodnotí Z. Moucha takto: „Etopedie se výhradně realizovala ve svazku se školstvím, nenárokovala si cíle v sociální oblasti prevence a poradenství. Původní ráz jí byl dán Sovákovým vymezením - otázkami péče o sociálně nepřizpůsobivé. V polovině 70. let se pro uvedenou problematiku začal používat nový název - léčebná pedagogika. Jeho obsah se blížil tomu, co bylo dříve zahrnováno pod název sociologická pedagogika.“

Počátkem 80. let se pozvolna dostává do popředí otázka nového vymezení oboru etopedie, neboť se uznává, že péče o sociálně nepřizpůsobivé jedince je jen jednou častí komplexu sociálně pedagogické problematiky. Z. Moucha uvádí, že se začaly vytvářet předpoklady k tomu, co se dnes nazývá sociální pedagogika.

Z. Bakošová utřídila historicky vzniklé směry sociální pedagogiky, o nichž bylo dosud pojednáno, přehledně do pěti skupin:

l. směr
Sociální pedagogika
a) praktický (J. H. Pestalozzi, R. Owen)


filozofický (P. Natorp, H. Spencer, G. A. Lindner)

b) teoretický


experimentální (F. Le Pay, P. Bergemann)

2. směr
Sociologická pedagogika (G. Rouma)

3. směr
Pedagogická sociologie
a) starší koncepce (spekulativní)

b) novější koncepce (empirická)

4. směr
Sociologie výchovy (E. Durkheim, F. Zaniecki)

5. směr
Sociální pedagogika (H. Radlińska, R. Wroczyński, M. Přadka, O. Baláž)

K tomuto přehledu je možno doplnit 6. směr, jímž je etopedie, reprezentovaná M. Sovákem event. P. Klímou. Pokud jde o 3. a 4. směr, je možno uvést názor K. Gally, že pedagogickou sociologii a sociologii výchovy není oprávněné rozlišovat jako dva obory, jde jen o různá označení téže disciplíny. Tento názor se objevuje již u A. I. Bláhy.

1.5. Současné pojetí sociálni pedagogiky

Výchovu a vzdělávaní nelze oddělovat od sociálních otázek a zužovat je na tradiční školní pedagogiku. Podle M. Hradečné právě sociální pedagogika překračuje dimenze dané školou a zahrnuje jak makrosociální hlediska výchovy (povahu společnosti, celkový kulturní a politický stav společnosti včetně hodnotových systémů), tak hlediska mikrosociální (nejbližší životní prostředí jedince - tj. rodiny a jiných malých sociálních skupin).

Ani v zahraničí není dosud vymezení sociální pedagogiky jednotné, i když se v některých zemích - na rozdíl od našich poměrů - nepřetržitě rozvíjela její teorie i praxe. Její zájem se pohybuje od otázek mimoškolní a mimorodinné výchovy přes otázky celoživotní výchovy (včetně např. přípravy na stáří) až k problematice sociální práce v terénu, zaměřené na nepřizpůsobivé jedince z řad dětí, mládeže i dospělých. Do sociální pedagogiky jsou zahrnovány i problémy péče o opuštěné děti a děti se sociálním poškozením.

Česká sociální pedagogika se v současné době zaměřuje přednostně na tyto oblasti:

· prostředí a jeho vliv na utváření osobnosti a pedagogizace prostředí,

· prevence a terapie sociálních deviací jedinců a sociálních skupin.

Sociální pedagogika je tedy zaměřena na vztah jedince a společnosti a otázky socializace a resocializace. Studium vlivů prostředí slouží nejen k prevenci a terapii či zmírňování důsledků sociálně problémových jevů, ale i ke zvýšení sociální kompetence učitele a vychovatele při práci se školní třídou nebo výchovnou skupinou dětí či mládeže.

Sociální pedagogika je také chápána jako pomoc ohrožené a zanedbané mládeži, tedy jako okruh problémů, kterými se zabývá sociální práce.

Ke vztahu sociální pedagogiky a sociální práce u nás je nutno dodat, že se v současné době vyvíjejí odděleně, bez vnitřních souvislostí. Sociální práce rychle rozvíjí svou teorii a na rozdíl od sociální pedagogiky je zakotvená i inštitucionálně na několika vysokoškolských pracovištích v ČR.

Vztahy mezi sociální pedagogikou a teorií sociální práce jsou dosud nevyjasněné a ve vývoji. V. Novotná a V. Schimmerlingová považují teoretické poznatky pedagogiky za východisko sociální práce spolu s dalšími disciplínami, např. se sociologií psychologií a lékařskými vědami.

Také současná polská sociální pedagogika řeší vztah sociální pedagogiky a sociální práce. Do okruhu svých zájmů zařazuje tzv. pedagogiku péče, chápanou ve smyslu sociální práce. Stejné je stanovisko západoevropské sociální pedagogiky.

Mezi současnými názory na obsah sociální pedagogiky nacházíme také její ztotožnění s teorií výchovy, např. u J. Haškovce, který uvádí, že sociální pedagogika je teorií výchovy v její časové a místní podobě, ať už máme na mysli výchovu mravní, společenskou, výchovu k hodnotám, citovou, ekologickou, občanskou apod.

Jiným přístupem k problematice sociální pedagogiky se vyznačují názory P. Klímy, který vidí její obsah v pomoci při vytváření životního způsobu jednotlivců a usnadňování procesu jejich socializace a enkulturace. Upozorňuje také na to, že je třeba odlišit a vyjasnit obsah sociální pedagogiky jako vědního oboru a sociální pedagogiky jako profese. Klíma pokládá důležitou otázku, jakými kvalifikacemi a kompetencemi mají být vybavení sociální pedagogové.

O vyjasnění názoru na předmět zkoumání sociální pedagogiky se pokusil také B. Kraus. Za východisko pro stanovení předmětu sociální pedagogiky považuje to, že jde o pedagogiku (tedy předmětem zkoumání musí být výchovný proces) a současně by tímto předmětem měly být oblasti, které nejsou sledovaný jinými pedagogickými disciplínami. Kraus soudí, že jsou dva okruhy problému, které stojí v podstatě mimo pozornost tradičních pedagogických disciplín. Jedním je sociálně pedagogická prevence, druhým sociálně pedagogická terapie.

První okruh představuje teoretickou analýzu oblasti výchovy, kde prostředí je dominujícím faktorem v působení na rozvoj osobností. Jde tedy o výchovné aspekty v prostředí rodiny, lokality, o klima vrstevnických skupin a působení společenských organizací.

Druhý okruh se pojí s výchovou nebo převýchovou lidí, kteří mají problémy se svým zařazením do společnosti - např. trestaní nebo nepřizpůsobiví jedinci, přistěhovalci, nezaměstnaní apod. K tomu se váže problematika činnosti příslušných institucí. jako jsou nápravná zařízení, výchovné ústavy, léčebny apod.

K otázce předmětu sociální pedagogiky se vyjádřil také O. Baláž. Sociální pedagogika podle jeho názoru řeší vztahy jedince a společnosti (sociálního prostředí), podílí se na vymezování cílů výchovy, zkoumá výchovné aspekty socializačních procesů a přispívá k utváření a rozvoji osobnosti ve výchovně - vzdělávacím procesu v rodině, ve škole a ve volném čase, dále v zájmové a pracovní oblasti.

V názoru na zařazení problematiky volného času se Baláž liší od názoru B. Krause, který se domnívá, že volným časem se dostatečně zabývají jiné pedagogické obory.

V této souvislosti je vhodné připomenout německou sociální pedagogiku, která otázkám využití volného času dětí, mládeže i dospělých věnuje velkou péči v teorii i v praxi. V nazírání na trávení volného času se objevují dva směry:

· první se drží klasické koncepce uplynulých desetiletí, která usilovala o organizované vyplnění volného času, při němž organizovaná mládež plnila určité úkoly; tento model je v současné době realizován v různých spolcích, svazech či jednotách, kde je mládež sdružená ve formálních skupinách zpravidla pod vedením dospělých;

· druhý směr podporuje volnost a iniciativu mládeže, nevnucování náplně, ale spíše nabídku náplně trávení volného času v méně přísně organizovaných, spíše neformálních skupinách.

Oba směry jsou v německé sociální pedagogice zastoupeny a na jejich základě se konstituují instituce umožňující trávit volný čas. Příkladem jsou tzv. Domy otevřených dveří, existující v Německu již od 50. let, které umožňují mládeži vybírat si z nabídky činností podlé vlastních potřeb bez závazné organizační formy.

Specifický názor na předmět sociální pedagogiky zastává Z. Bakošová. Její pojetí preferuje aspekt sociální práce a hlediska, která můžeme označit jako etopedická. Uvádí, že za předmět sociální pedagogiky je možno považovat prostředí, jeho organizovaní ve smyslu utváření výchovné hodnotných podnětů podle individuálních potřeb jednotlivců a kompenzovaní nevhodných vlivů v souladu se sociálně integrační pomocí. Místo sociální pedagogiky má byt všude tam, kde rodina a škola ztratily svou funkci. Jde o pomoc osobnosti, o péči o ni při různých sociálních problémech.

Z. Bakošová také vymezuje současné úkoly sociální pedagogiky:

1) Upřesnit terminologii sociální pedagogiky.

2) Uskutečnit profesionalizaci a institucionalizaci sociální pedagogiky.

3) Rozpracovat metody sociální pedagogiky.

Různí se také názory na zařazení sociální pedagogiky v systému pedagogických věd.

První skupina autorů se domnívá, že sociální pedagogika je hraniční disciplína mezi pedagogikou a sociologií (Baláž, Bakošová, Přadka).

Druhá skupina ji považuje za tzv. transdisciplinární obor (Klíma, Moucha).

Třetí názor zařazuje sociální pedagogiku mezi aplikované pedagogické disciplíny (Koťa).

Česká sociální pedagogika stojí nyní před úkolem, jak nově přistupovat ke svému předmětu a obsahu a přitom přijmout kriticky zhodnocené sociálně pedagogické dílo meziválečného období i období 60.-80. let. Jsou to dva dvacetileté úseky, oddělené od sebe událostmi druhé světové války a padesátých let, které zplodily životní podmínky, vedoucí k velkým sociálním problémům i sociálním maladaptacím jedinců.

Především je nutno dokázat, že sociální pedagogika má jako vědecká disciplína svůj předmět zkoumání, který se nekryje se zájmem sociologie výchovy, sociální psychologie nebo speciální pedagogiky.

Sociální pedagogika se vždy zabývala jedinci i sociálními skupinami v takových podmínkách prostředí, kterým se jedinec či skupina adaptují s obtížemi, event. bez pomoci speciálních výchovných postupů této adaptace nejsou schopní vůbec. Těmito náročnými životními situacemi a podmínkami mohou být jak volba povolání, tak rekvalifikace pracovníka, jak péče o dítě zaměstnané matky, tak resocializace vězně.

To, co odlišuje jednotlivé subjekty v obdobných podmínkách a prostředí, je míra vlastních schopností v těchto podmínkách existovat tak, aby výsledný postoj či situace mohly být pokládaný za vhodné sociální zařazení, za přiměřený životní úspěch jedince, či za přiměřenou změnu chování, která k úspěchu vede.

Jedním z významných úkolů sociální pedagogiky je proto dále popisovat, analyzovat a třídit prostředí, jež člověka obklopuje, a zachycovat je v jeho proměnlivosti. Patří sem i přírodní prostředí a zkoumání jeho změn v ekologickém smyslu.

Nejdůležitějším prostředím, jehož analýze se sociální pedagogika věnuje, je sociální prostředí, které v současné době podléhá dramatickým změnám. Základní změna, zasahující u nás každého jedince, společenskou skupinu i instituci, je změna životní filozofie, přinášející se svobodou myšlení, jednání, podnikání a vědeckého bádaní i potřebu změny chovaní člověka v tomto prostředí, potřebu samostatnosti, tvůrčí iniciativy a spoléhání především na vlastní sily.

Úkolem sociální pedagogiky je též zkoumání, jak lze poskytoval pomoc v adaptaci na náročné životní podmínky těm jedincům a skupinám, které se vyznačují rizikovým chováním. Je třeba více rozvinout poradenskou činnost, která však vyžaduje nemalé finanční náklady. Nyní již u nás existuje síť kvalitních poradenských institucí, z nichž mnohé však pracují na ziskovém principu a klienti si musí jejich služby platit. Existuje však i početná skupina obyvatelstva, která dobrovolně a ještě za úplatu žádnou poradnu nevyhledá. Proto je třeba budovat takové instituce, které by poskytovaly sociálně pedagogickou pomoc bezplatně a které by byly součástí preventivní sociální politiky státu.

Sociální politika státu, její zaměření a systémovost je důležitým činitelem, který umožňuje účinnou sociálně pedagogickou praxi. Podněty z proměnlivé praxe by měly inspirovat tvorbu sociálně pedagogické teorie. Ta by jako svůj základní úkol měla chápat teorii životní pomoci jedincům a skupinám, kteří nemají rozvinutou adaptabilitu na určité sociální podmínky. Důraz by měl být položen na prevenci tzv. sociálních deviací a předvídaní reakcí na měnící se životní podmínky.

2. ZÁKLADNÍ POJMY UŽÍVANÉ SOCIÁLNÍ PEDAGOGIKOU

2.1. Pojem – „sociální“

Tento pojem má v českém jazyce nejméně dva významy. První význam odpovídá anglickému či francouzskému slovu „social“ a znamená společenský, týkající se lidské společnosti. Druhý význam je užší - označuje takové jevy, procesy, případy, problémy nebo situace, které vyžadují nějaké řešení. Sociální je tedy všechno, co vychází z hodnotového hlediska na základě právních, morálních a společensky relevantních norem.

Na základě tohoto vymezení výchozího pojmu můžeme definovat sociální politiku, sociální práci a sociální péči.

Sociální politika je součástí politiky každé vyspělé průmyslové společnosti. Je ovlivněna nejen ekonomickou situací, ale i filozofií, kulturou, společenskými tradicemi, morálními principy, normativními procesy a zákonitostmi.

Sociální politika v užším smyslu je cílevědomá činnost státu, organizací a institucí, usilující o vytváření podmínek, které omezují příčiny sociální nerovnováhy a zajišťují předpoklady pro harmonický vývoj jedinců, skupin i společenských celků.

Sociální politika v širším smyslu znamená zajišťování prevence dezintegračních procesů úpravou pracovních, zdravotních a celkových životních podmínek lidí a jejich přípravu na život. Tyto úkoly v moderní společnosti náleží především státu, uskutečňují se však i působením nestátních institucí.

Sociální péče se stará o uspokojovaní potřeb jedinců nebo skupin, a to tak, že jim odbornou pomocí umožňuje, aby se adaptovali svému sociálnímu prostředí. Taková pomoc se může týkat působení na člověka, který pomoc potřebuje, nebo působení na sociální prostředí, které ho obklopuje a působí mu potíže.

Sociální péče se neomezuje jen na zásahy do hmotné oblasti, ale i do oblasti biologické, psychické, sociální a kulturní. Zaměřuje se též na potřeby občanů z hlediska prevence nežádoucích vlivů, ohrožujících jejich zdárný vývoj a smysluplný život.

Sociální péče pomáhá uspokojovat společnosti objektivně uznané potřeby občanů (hmotné, psychické, sociální). V tomto pojetí je sociální péče součástí sociální politiky.

Současné formy sociální péče jsou dávky a služby sociální péče. Doplňují všeobecná sociálně politická opatření, formulovaná právními normami. Mají i funkci stimulující, neboť mají přispět ke změně způsobu života lidí, k jejich přizpůsobení se svému okolí a k integraci do společnosti.

Jako podnětný uvádíme názor J. Pelikána, vztahující se k integraci jedince do společnosti. Autor se domnívá, že některé formy výchovy (ale i jiných socializačních postupů) uplatňované ve specifickém sociokulturním prostředí nejsou zcela přenosné do prostředí výrazně odlišného. Podobně i snahy o asimilaci svébytných kultur (v našem prostředí např. romské populace) bez přihlédnutí ke specifice kultury jedinců, kteří jsou jí od narození ovlivněni, jsou odsouzeny k neúspěchu.

Sociální práce

Dosud není ustálena všeobecně platná definice sociální práce, a to jak ve světovém, tak v evropském měřítku. V našem státě se sociální práce systematicky rozvíjí od 20. let tohoto století.

Sociální práce jako odborná disciplína vychází z obsáhlého systému teoretických poznatků mnoha společenských věd, zejména psychologie, pedagogiky, sociologie, lékařských, právních a ekonomických věd a v neposlední řadě i filozofie. Stejně jako sociální péče a sociální politika je ovlivněna morálkou, kulturním systémem, historickou tradicí, zvyky a hodnotovými systémy určité společnosti. Specifikum sociální práce spočívá v aplikaci vědeckých poznatků do praktické činnosti.

Mezinárodní federace sociálních pracovníků(1988) definuje sociální práci jako činnost, která předchází problémům nebo hledá řešení problémů jednotlivců, skupin a komunit, vznikajících z konfliktů potřeb jedinců a společenských institucí. Jejím záměrem je zlepšit kvalitu života lidí. To naznačuje, že sociální práce by neměla jen odpovídat na rychlé sociální změny a nové kvality sociálních potřeb a vztahů tím, že se jim přizpůsobí praxe sociálních pracovníků, nýbrž by měla sama ovlivňovat uskutečňování vhodných sociálních změn.

Zcela konkrétně definuje sociální práci H. Pfaffenberger (1968) jako psychosociální životní pomoc při sociální adaptaci, vývoji, výchově a zrání individua a společenských skupin.

Sociální práce v užším pojetí je charakterizovaná přímým, záměrným a připraveným kontaktem sociálního pracovníka s klientem (skupinou, komunitou) za účelem stanovení sociální diagnózy a provádění sociální terapie. Ta spočívá v sociálně výchovném působení a ovlivnění či usměrnění klientů ke změně postojů a své sociální situace.

Sociální práce v širším pojetí zahrnuje též sociálně technická opatření (poskytnutí služeb a dávek sociální péče) a jejich organizaci, odborné a účelné využití nálezů, posudků a rozhodnutí z jiných oblastí a spolupráci s dalšími odborníky v péči o člověka.

Autorky Novotná a Schimmerlingová dělí sociální práci na preventivní a kurativní. Sociální práce preventivní se zaměřuje na předcházení vzniku dysfunkčních procesů, které představují narušení vnitřní rovnováhy a harmonického vývoje jednotlivců, skupin či komunit a možné poruchy vzájemných vztahů i vztahů ke společenskému a hmotnému prostředí. Prevence je považovaná za nejvyšší princip sociální práce. Sociální prevence znamená předcházení nežádoucím společenským situacím včasným odstraňováním jejich příčin.

Sociální práce kurativní se zabývá zmírňováním, neutralizováním a odstraňovaním již vzniklých důsledků negativních dysfunkčních procesů, týkajících se jednotlivců, skupin a komunit. Zahrnuje zejména sociálně výchovné působení a také využití sociálně technických opatření ve prospěch klientů. Sociální práce odmítá uskutečňovat represivní opatření, tj. taková, která se dějí proti vůli klienta a bez jeho souhlasu, neboť tento přístup se neslučuje s filozofií oboru. Tyto tlaky vznikají obvykle tehdy, objeví-li se nějaké nové, rychle se šířící společensky nebezpečné sociální jevy (např. v současnosti rozsáhlejší užívaní drog).

Oba uvedené druhy sociální práce se v praxi prolínají, zvláště při práci se skupinou (např. v rodině).

Sociální zrání a sociální zralost

Sociálním zraním se rozumí proces vývojových změn v chovaní a v postojích jedince vůči sociálním jevům ve skupině či v celé společnosti. Sociální zrání by mělo vyústit do sociální zralosti, kterou lze objektivně posuzovat, např. užitím osobnostních testů. Vedle pojmu sociální zralost se používá též pojmu psychosociální vyspělost.

Mezi její znaky patří:

1. Relativní nezávislost dospělého a schopnost nést odpovědnost za život svůj, svého partnera i dětí, autonomie osobnosti, kdy ubývá receptivních potřeb a roste schopnost poskytovat pomoc druhým.

2. Základní emocionální jistota osobnosti, která je doprovázena schopností objektivního adekvátního sebepojetí, sebedůvěrou a sebeúctou na jedné straně a ochotou kooperoval, pomáhat jiným a předávat jim zkušenosti na straně druhé.

3. Vývoj osobnostní orientace od vlastní osoby ke stále širšímu sociálnímu prostředí.

4. 4. Optimální vývoj intelektové kapacity a humánních hodnot, především schopnost realizovat mravní volbu a nést za ni odpovědnost.

Sociální role

Člověk zaujímá ve společnosti a ve skupině, v níž žije, určitou pozici, tzv.status. Ten mu přisuzuje určitá práva a povinnosti i určitou prestiž. Rozlišujeme status vrozený (např. pohlaví), získaný (např. společenská aktivita a chovaní) a připsaný (např. vek). Status je tedy místo, které člověk zaujímá v určitém společenském systému na základě vrozených, získaných a připsaných vlastností. Práva a povinnosti člověka spojené s jeho statusem lze chápat jako jeho společenskou roli. Sociální role je chovaní, očekávané od osoby v jistém společenském postavení. Člověk se v procesu socializace učí různým sociálním rolím. Role se však nevztahuje jen k vnějšímu pozorovatelnému chovaní, nýbrž i k prožívání, a prostupuje všechny složky osobnosti. Člověka jako osobnost lze nejlépe pochopit v kategoriích rolí, které vykonává a ztělesňuje.

Se společenským statusem a odpovídající rolí souvisí sociální prestiž, která představuje společenské hodnocení statusu.

Vztah sociální role a osobnosti je možno podlé G. W. Allporta vyjádřit takto (1962):
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Role má normativní charakter, tj. vyžaduje určitý způsob chovaní, příp. vymezuje individuu určitý „prostor volného pohybu“. Tak může vzniknout rozpor mezi rolí jako něčím zvnějšku indukovaným, vnitřní tendencí individua a vlastnostmi, které vyžaduje role. P. Lersch to označuje jako konvergenci nebo divergenci role a osobnosti (1965):
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Jednotlivec pomocí sociálních rolí ví, co se od něho očekává a co má očekávat od jiných. Sociální role slouží skupinové integraci individua.

Sociální role úzce souvisí jednak se společenskými normami chování, které jsou zafixovaný ve společenských zvycích, obyčejích, zákonech a tabu, jednak s formami sociální kontroly chování individua. Dodržování nebo nedodržování určitých rolí se ve společnosti pozitivně nebo negativně sankcionuje, a to společenskými institucemi (pokuta, trest) i jednotlivci (nesouhlas, pobouření, nevůle atd.). Médii sociální kontroly jsou především rodina a škola. Druhy sociální kontroly jsou např. morálka, právo, výchova, věda nebo umění. Vnitřní sociální kontrolou je svědomí, které má naučený sociální původ.

Dítě nejprve zná jen svá vlastní přání a požadavky a jedná bezprostředně na základě okamžitých impulzů. Až učením v procesu socializace se jeho reakce diferencují a podmiňují. Sociální role nabývají postupně motivačního charakteru a stávají se nejvýraznější stránkou sociální složky osobnosti.

Z hlediska chovaní osobnosti vytváří role určité kontinuum, ve kterém se v jedné dimenzi stupňují požadavky a v jiné zákazy, související s danou rolí.

Příklad hypotetického kontinua mateřské role:

	Dobře živit děti + 100 %
	Vychovávat děti k čestnosti + 70 %
	Číst dětem pohádky + 5%
	Lhát dětem

 - 50%
	Tělesné děti týrat -100 %

	Vyžaduje se ode všech matek
	Je dovoleno, nevyžaduje se
	Je zakázáno všem matkám


Osoby s vysokou sociální prestiží jsou zpravidla předmětem obdivu, úcty a napodobovaní.

Sociální adaptace a sociální akomodace

Sociální adaptace je proces diferencovaného a v podstatě po celý život probíhajícího přizpůsobování měnícímu se společenskému a hmotnému prostředí života sociální skupiny, v níž jedinec žije. Na intenzitu a rychlost sociální adaptace má vliv úroveň vzdělání jedince. Od přirozené adaptace je nutno odlišit sociální akomodaci, již znamená formální vnější přizpůsobení společenským podmínkám života při vnitřním nesouhlasu nebo protestu.

Sociální deviace

Sociální deviací rozumíme každé chovaní individua nebo skupiny, které porušuje nějakou sociální normu. M. Řezníček upozorňuje, že panuje neshoda v šířce tohoto pojmu, neboť sociologické pojetí je širší než právní či etické. Pojem sociální deviace bývá nadřazen konkrétním projevům odklonu od zmíněných norem. Konkrétními projevy jsou např. kriminalita, toxikománie, závislosti, ale i rasismus. Sociální deviací nelze ztotožnovat s trestnou činností, která je pouze jednou z jejích forem.

Za sociálně patologické jednaní se považují jen vysoce nebezpečné formy deviantních projevů. V západní sociologii se rozlišuje tzv. negativní a pozitivní deviace, aby se postihlo, že každá odchylka od normy je deviací, tedy nejen porušení a nedodržení normy, ale také její přehánění a dovádění do krajnosti.

2.2. Pojmy pedagogické a psychologické

Socializace

Je proces, v němž dochází k postupné přeměně člověka jako biologické bytosti v bytost společenskou. Je to proces kultivace člověka, jeho postupného utváření a zapojování do sociálních vazeb a sociálních rolí. Realizuje se ve společenském životě, zejména v průběhu mezilidských interakcí. Základním faktorem tohoto procesu jsou různé formy učení, především učení sociální. V tomto procesu člověk získává nové duševní vlastnosti, novou orientaci v prostředí, která zkvalitňuje jeho vnímání a hodnocení prostředí a také myšlení.

G. M. Andrejevová stručně vyjadřuje obsah pojmu socializace, aniž usiluje o jeho přesnou definici. Chápe jej jako proces vstupu individua do sociálního prostředí, osvojení sociálních vlivů individuem a jeho zapojení do systému sociálních vazeb. Autorka vymezuje tři stadia socializace, kterou chápe jako celoživotní proces.

1. Předpracovní stadium – zahrnuje celé období života člověka do počátku pracovní činnosti. Je rozděleno na dvě periody:

· nejrannější socializace, probíhající v raném dětství,

· perioda učení, která zahrnuje celé mladí, tedy období školní docházky a studia.

2. Pracovní stádium -zahrnuje období zralosti člověka, i když demografické hranice zralosti jsou různě podmíněné.

3. Popracovní stadium o jehož chápaní se vede spor.
V pojetí jiných autorů je socializace proces, probíhající pouze v dětství a v mládí.

Odlišně vymezuje socializaci L. Monatová. Hovoří o elementární socializaci. která zahrnuje první rok života dítěte, jako o jejím stěžejním období. Následuje rodinná socializace. kdy dítě i nadále setrvává ve společnosti členů rodiny, zejména matky, avšak odlišuje individualizované vlastní bytí od ostatních subjektů. Po čtvrtém roce života nastává období veřejné socializace. kdy dítě začíná vyhledávat styk s vrstevníky. Toto období končí sociální zralostí člověka, zařazeného do sociálních struktur a ovládajícího základní sociální role.

Socializace má však i druhou stránku, na kterou upozorňuje J. Pelikán. Je nejen procesem včleňování osobnosti do společnosti, ale i procesem formování autencity jedince. Nelze hovořit o autenticitě, není-li budována v kontextu se sociálními vztahy, do nichž člověk vstupuje. Právě v nich si může vytvářet svoji svébytnost, v nich se učí čelit kompromismu a současně nacházet kritický konsensus s druhými lidmi.

Pojem deviantní socializace je chápán jako odchylka, jež vzniká pod vlivem protispolečenského působení určitých osob nebo sociálních skupin na jedince, kteří se nějakým způsobem vymykají normám společnosti.

Pro normativní strategie nápravy deviantní socializace se používá termín resocializace. jejímž jádrem jsou korektivní, převýchovné, penologické postupy. Kromě resocializace je možno rozvíjet alternativní socializaci. pro niž je charakteristické preventivní ovlivňování.

Výchova

Výchova je chápaná jako dílčí případ obecného procesu formování člověka. V procesu výchovy dochází k záměrnému a cílevědomému vytváření a ovlivňování podmínek umožňujících optimální rozvoj každé osobnosti v souladu s jejími dispozicemi, ale i s lidským posláním. Dřívejší koncepce výchovy byla odvozovaná od ideologicky zaměřených cílů. Tento přístup bývá základem manipulativního jednání s vychovávanými, které se ukázalo jako neúčinné, ale i neetické.

Sebevýchova je v současném pojetí chápaná jako integrální součást výchovy, dokonce jako základní předpoklad její účinnosti. Tím, že se pedagog podílí na vytváření vnějších a vnitřních podmínek pro rozvoj osobnosti vychovávaného a vede jej k odpovědnosti za své jednání a činy, a tím, že jej vede k sebepoznání, vytváří předpoklady pro to, aby se z vychovávaného stal subjekt vlastního formovaní.

Základní přístupy k výchově: 

1.) Přímé výchovné působení, které spočívá v přímém vlivu pedagoga na osobnost vychovávaného. Pedagog staví před dítě požadavek, vymezuje cíl jeho činnosti, ovlivňuje rozhodovací proces a většinou stanoví i postup činnosti a samostatnou činnost řídí. Hodnotí také výsledky této činnosti a analyzuje zpětně průběh i efekt činnosti. Tato varianta výchovného působení je účinná zejména u mladších dětí, u dětí s menší samostatností, a méně duševně rozvinutých, případně u jedinců s nižší inteligencí.
2.) Nepřímé výchovné působení využívá životních situací a usiluje o jejich nepřímé využití k výchovným cílům. Pedagog také pomáhá vytvářet výchovné situace tak, aby vychovávanými byly vnímány spíše jako situace přirozené a neřízené, v nichž by měli pocit svobody při samostatném rozhodování. Nepřímé výchovné působení je efektivní u adolescentů, kreativních jedinců a dětí rozumově vyspělých a samostatných.

3. PROSTŘEDÍ V POJETÍ SOCIÁLNÍ PEDAGOGIKY

Člověk je do systému sociálních rolí uváděn nejen cílevědomou a záměrnou činností výchovných subjektů - rodičů, vychovatelů a učitelů - ale i vlivem nezáměrně působícího prostředí. Pojem „prostředí“ se používá v běžném hovoru v nejrůznějších významech a souvislostech; proto je třeba uvést, jak je chápán v sociální pedagogice.

3.1. Prostředí vnější a vnitřní

Často se pod pojmem prostředí chápe geografické prostředí, které lze definovat jako souhrn předmětů a jevů živé a neživé přírody, které jsou jednak na začátku dějin přirozenou výchozí základnou pro vznik a rozvíjení historické aktivity člověka, jednak vždy také objektem přetváření a jeho výsledkem. Prostředí lze tedy ztotožňovat s jeho prostorovými dimenzemi a pak je chápeme jako okolí. Je však velmi nepřesné, rozdělíme-li geografické prostředí či okolí na přírodní a nepřírodní, neboť člověk dnes svou činností přímo i nepřímo ovlivnil celou planetu. Nikde nenajdeme původní přírodní prostředí, prosté zásahu člověka.

Základním předpokladem pro jasné vymezení pojmu prostředí je odlišení prostředí vnějšího a vnitřního z hlediska osobnosti.

Vnitřním prostředím osobnosti rozumíme souhrn faktorů, k nimž patří dědičnost, aktuální zdravotní stav, psychická a fyzická kondice.

Vnější prostředí zahrnuje vedle svých materiálních složek i souhrn sociálních vztahů (tzv. sociální prostředí).

3.2. Typologie vnějšího prostředí

Vnější prostředí utřídil M. Přadka (1978). Základní dělení vnějšího prostředí je pojato jako dualismus materiálního a společenského prostředí. Materiální prostředí zahrnuje vše kromě prostředí společenského, tj. přírodu upravenou i neupravenou pro potřeby člověka a materiální výsledky civilizace a kultury. Společenské prostředí lze obecně definovat společenskými a mezilidskými vztahy a lidskou kulturou.

Materiální prostředí lze dále dělit na původní přírodní prostředí, které zahrnuje především geografické prostředí (např. podnebí, povrch země) a na prostředí přírody upravené člověkem.

Přírodní prostředí upravené člověkem lze rozdělit na prostředí, které je využíváno člověkem pracovně, a na přírodní prostředí, které bylo člověkem upraveno k bydlení v užším smyslu (tj. byty a bytová kultura) i ve smyslu širším (např. město a městské čtvrti, úprava krajiny pro rekreační a kulturní využití).

Všechna tato prostředí vytvářejí specifické podmínky pro rozvoj a utváření osobnosti. Významnější je však v působení na vývoj lidské osobnosti prostředí společenské. Toto prostředí podporuje nebo omezuje cílevědomé úsilí o výchovné formování člověka.

Ke společenskému prostředí lze řadit rodinu, lokální a vrstevnické prostředí, jež bývají označovaný společným termínem přirozené prostředí výchovy. Je to prostředí tvořené malými neformálními sociálními skupinami, které jsou významné především svými hodnotovými systémy a vnitřní strukturou. Ovlivňování těchto prostředí výchovou není snadné, je však možné. Význam těchto sociálních skupin je podmíněn silnými citovými vazbami mezi jejich členy. Jejich hodnotový systém je členy přijímán jako životně důležitý.

Druhou skupinu tvořící společenské prostředí představují společenské organizace a instituce. Patří sem organizace dospělých, dětí i mládeže, a to zájmově orientované i obecně prospěšné.

Třetí skupinu tvoří prostředí vytvářené masovou kulturou (sdělovacími prostředky) a uměním. Jejich účastníci nejsou členy formálních ani neformálních sociálních skupin, jako je tomu v předchozích dvou skupinách. Členové disperzního publika mohou být označováni též jako veřejnost. Přesto se uvažuje o existenci tzv. názorových vůdců, kteří modifikují prostředí vytvářené masmedii. Ideje a informace prezentované v masmediích jsou názorovými vůdci interpretovány pasivnějším členům své nejbližší sociální skupiny.

Kromě uvedených základních typů společenského prostředí Přadka vymezuje dva mezitypy. Prvním jsou zájmová sdružení a hnutí. Od společenských organizací se liší volnějším spojením a nevymezenými podmínkami účasti. Dalším mezitypem je pracovní prostředí, v němž probíhá produktivní pracovní proces.

R. Wroczyński vytvořil typologii prostředí, která je založena na posuzování druhu podnětů, jimiž toto prostředí působí na jedince. Tato typologie obsahuje tři druhy prostředí - přírodní, společenské a kulturní.

1. Přírodní prostředí, často označované jako fyzikální. Tvoří je podnebí, fauna, flóra a Země se svými zásobami a různě utvářeným povrchem.

2. Společenské prostředí-je to struktura vzniklá historicky. Jeho složkami je:

· rozmístění obyvatelstva a hustota osídlení,

· profesní struktura obyvatelstva,

· poměr jednotlivých věkových skupin,

· stupeň a struktura vzdělání,

· stav organizovanosti života vyjádřený množstvím a druhem spolků a sdružení,

· úroveň společenského vědomí a formy chovaní,

· zdravotní stav a hygiena obyvatelstva.

3. Kulturní prostředí - tvoří je výsledky historické činnosti člověka. Zahrnuje kulturní statky, které rozdělujeme na hmotné a duchovní. Hmotné kulturní statky se často označují jako civilizace. Duchovní kulturní statky zahrnují náboženství, právo, morálku, filozofii, ideologii, zvyky a obyčeje. 

Kulturní prostředí působí na člověka a vyvolává jeho reakce, které jsou také výsledkem historického, vývoje člověka.

Některé typologie uvádějí pojem výchovné prostředí, za něž považují souhrn výchovných situací. Analýzu výchovného prostředí provedl J. Vaněk. Třídí prostředí podle nedostatků v kvantitě a kvalitě podnětů, které z něj vycházejí a působí na vychovávaného jedince.

Z hlediska kvantity je možno rozlišit

· prostředí podnětově chudé,

· prostředí podnětově přesycené.

Z hlediska kvality podnětů Vaněk rozeznává

· prostředí podnětově jednostranné - stimulace se tyká jen jedné složky osobnosti dítěte,

· prostředí podnětově vadné - obsahuje prvky výchovně škodlivé, např. předsudky, pověry, agresi. Vaněk dále specifikuje tato nevhodná výchovná prostředí tím, že vyjmenovává možná poškození dítěte, jež způsobují. Tato poškození se mohou vztahovat ke všem složkám osobnosti.

Prostředí poškozující racionální složku dítěte vede k vytvoření předsudků, závadných názorových postojů, k neznalosti estetických a mravních norem a ke zkreslení nebo nedostatečné informovanosti o věcech denního života. Nadměrná hustota podnetů vede k přetěžování dítěte a k jeho neurotizaci.

Prostředí poškozující emotivní složku osobnosti může mít několik různych variant a z toho plynoucích důsledků:

· chudé emoční prostředí způsobuje, že dítě v něm vyrůstající je citové nerozvinuté, chladné nebo apatické,

· nadměrně bohaté emoční prostředí vede dítě k únavě, lhostejnosti nebo neurotizaci,

· jednostranně emočně zaměřené prostředí utváří dítě hypochondrizované, zfanatizované nebo primadonizované,

· vadné emoční prostředí vede k vytvoření nežádoucího chování a nežádoucích vlastností, napr. egocentrismu, 
sobectví, pokrytectví, agresivity či zlomyslnosti.

Prostředí poškozující formovaní fyziopsychických mechanismů lze rozdělit do dvou základních typů:

· prostředí s nedostatečně rozvinutými návykovými soustavami, zejména v rodinách, kde v některých případech nejsou utvářeny ani základní společenské návyky,

· prostředí s nadměrně rozvinutými návykovými soustavami zvláště v oblasti společenského chování, jež vedou k výchově dětí překultivovaných a zatížených formalitami.

3.3. Úprava prostředí v pojetí sociální pedagogiky

Sociální pedagogika, která se opírá o empirická bádání, tedy o zkušenost, analyzuje vlivy, které vycházejí z prostředí a určuje zásady organizace prostředí z hlediska potřeb výchovy. Organizování prostředí chápeme jako utváření výchovně hodnotných podnětů a kompenzaci záporných vlivů. Konkrétním příkladem je budování a provoz institucí typu kluboven, čítáren, knihoven, klubů apod., jež vyrovnávají nebo omezují sociálně záporné vlivy. Mezi ně patří především nedostatečná organizace volného času dětí a mládeže rodinou a z toho plynoucí sociální deviace, jako např. útěky z domova, vandalismus, konzumace drog apod.

K nápravě vlivů nevhodného prostředí na děti a mládež (ale i na dospělé) používá sociální pedagogika speciální postupy. Patří k nim zejména profylaxe a kompenzace.

Profylaxe je speciální činnost, která neutralizuje vliv činitelů, vyvolávajících potencionální ohrožení. Tito činitelé mohou mít v pedagogickém procesu imanentní charakter a mohou se projevit v určitých vlastnostech vychovávaného. Profylaktická činnost se může projevit ve dvou směrech:

· jako tlumení aktivity v oblastech vedoucích k potenciálnímu ohrožení (např. tlumení aktivity nevhodně orientovaných vrstevnických skupin),

· jako podněcování aktivity ve směrech, utvářejících kladné podněty (např. zakládání institucí, vhodně naplňujících volný čas).

Příkladem profylaxe může být primární prevence drogových závislostí zaměřená na populaci, která dosud s drogami neexperimentovala. Profylakticky může působit i nabídka zájmových činností dětem a mládeži, kterou uskutečňují školy, domy dětí a mládeže a další instituce.

Kompenzace je vyrovnávaní a vyvažování nedostatku, vzniklých zápornými vlivy prostředí. Kompenzace je zpravidla zaměřena do oblasti potřeb jedinců nebo skupin, které nebyly uspokojeny. Pojem kompenzace používá zejména léčebná pedagogika, ovšem v poněkud jiných souvislostech. V jejím chápání jsou kompenzačními činnostmi všechny zásahy, které vedou k vyvážení organických poškození.

Příkladem kompenzace v pojetí sociální pedagogiky je náhrada chybějící nebo nefunkční rodiny dítěte rodinou pěstounskou, adoptivní nebo dětským domovem rodinného typu.

4. PŘIROZENÉ PROSTŘEDÍ VÝCHOVY

Zvláštní postavení v socializačním procesu zaujímá přirozené prostředí výchovy, k němuž řadíme rodinu, lokální prostředí a vrstevnické skupiny. Probíhá v něm intenzívní socializační trénink, vedoucí k osvojení základních životních rolí. Začlenění jedince v těchto skupinách je zpravidla provázeno silnými citovými vazbami a hodnoty v nich respektované jsou přijímány jako životně významné.

4.1. Rodina

Rodina je lidskému jedinci prvním přirozeným společenským prostředím, do něhož vstupuje na začátku své existence. Rodinná socializace je pouze z časti naplňována záměrným výchovným působením. Probíhá především jako bezprostřední kontextuální vliv sociálního prostředí, které je závislé na osvojeném životním způsobu především dospělých členů rodiny.

Rodina je nejdůležitějším převodním mechanismem v předávání hodnot z generace na generaci. Současně je rodina sama jednou z něj významnějších hodnot lidské společnosti. Rodina je také významným zprostředkovatelem kulturních vlivů.

V rámci rodinných interakcí, zvláště interakce „matka-dítě“ se formují první sociální zkušenosti dítěte a první vzorce sociálního chování.

Rodina je malá, primární, neformální sociální skupina, kterou tvoří jedinci spojení pokrevními, manželskými a adoptivními vztahy. Je to specifická biosociální skupina, ve které se uskutečňují některé společensky i osobně potřebné činnosti a vztahy, které nemohou v plné míře přebírat jiné instituce. Přestože se v rodině projevuje silná rezistence tradičních vzorů a tradičního chovaní, začíná ve všech zemích světa postupně převládat forma rodiny vyspělých průmyslových zemí s tradicí evropské kultury, která se označuje jako manželská, nukleární, partnerská, demokratická a konzumní.

I pro moderní rodinu je základním zákonem chování tabu pro incest, které nedovoluje členům jedné nukleární rodiny volit partnera ve svém okruhu. Přikazuje jej volit za hranicemi nukleární rodiny, ve které byli jedinci vychování. Proto téměř každý člověk patří ve svém životě ke dvěma nukleárním rodinám,

· k rodině orientační, výchozí, původní - (family of orientation)

· a k rodině, kterou sám zakládá, což je rodina reprodukční, rozmnožující - (family of procreation). 

Vztahy mezi rodiči a dětmi se označují jako vztahy filiace, vztahy mezi jedincem a skupinou založenou manželstvím se označují jako vztahy afinity.

Nejvýznamnejší změnou v nukleární rodině oproti minulosti je změna její reprodukční aktivity. Proti demografickému plýtvání, běžnému v Evropě ještě na počátku 20. století, se prosazuje demografické šetření. Poznávání a rozšiřovaní různych nových způsobů antikoncepce představuje konec živelné reprodukce v rodině. Ani společenské podmínky nejsou vhodné pro větší počet dětí. Dítě přestalo být pracovní silou, jak tomu bylo např. v zemědělských a řemeslnických rodinách v našem státě ještě v meziválečném období.

V zemích rozvojového světa však stále nacházíme početné rodiny, v nichž se s dítětem počítá jako s pracovní silou. Naproti tomu ve skupině nejvyspělejších zemí světa počet dětí v rodinách klesá natolik, že již nestačí nahradit přirozený úbytek obyvatelstva. Příčiny těchto změn je možno vidět spíše např. v zaměřenosti na jiné životní cíle a hodnoty než v přednostní orientaci na rodinný život a výchovu dětí. Proto se populační indexy v nukleární rodině snižují až k negativní bilanci.

Z toho vyplývá, že hodnota dítěte v rodině stoupá, dítěti je věnovaná rozsáhlá, zvláště materiální péče, spojená s dlouhodobou přípravou k výkonu povolání, uskutečňovanou mimo rodinu. Tím vzniká dlouhodobá ekonomická závislost dítěte na orientační rodině a jeho sociální zralost se odsouvá hluboko za hranici biologické dospělosti.

Rodina je pro dítě; ale i pro dospělé členy, institucí ochrany v nebezpečí, nemoci nebo konfliktní situaci. Je také institucí sociální kontroly, trestu a odměny. Rodina je sférou lidské seberealizace, neboť téměř každý člověk nachází určitou míru svých seberealizačních schopností uvnitř své rodiny. Proces hodnotové seberealizace v rodině záleží vlastně v možnosti prodlužovat své hodnotové projekty, pokračovat v nich prostřednictvím dítěte a zabránit tak svému definitivnímu zániku. Proto jsou lidé i v těžkých dobách většinou ochotni omezit osobní spotřebu a osobní nezávislost a vyměnit je za jistá omezení a altruizmus, spojený s výchovou dítěte v rodině.

Jedním z důsledků demokratizace vztahů v rodině a ekonomické aktivity vdaných žen je klesající stabilita rodiny. Původní stabilita rodiny byla založená na ekonomické závislosti jejích členů včetně matky, na tradicích a náboženských sankcích. Dnešní rodina je založená převážně na emocionálních vazbách, které jsou svou povahou značně nestabilní a křehké. Stabilita současné rodiny je založena více na vnitřních stabilizačních faktorech než na vnějších tlacích. K vnitřním stabilizačním faktorům patří především osobnostní charakteristiky manželů, jejich sociální, ekonomická a citová vyzrálost.

Rodina jako jedna z nejdůležitějších sociálních skupin plní určité funkce ve vztahu ke svým členům a jiné funkce ve vztahu ke společnosti. Obvykle se v literatuře vymezují tyto funkce rodiny:

1. Biologicko-reprodukční, zahrnující sexuální život manželů a plození potomstva.

2. Socializačně výchovná, zahrnující socializaci dětí a sociální kontrolu.

3. Ekonomická, spočívající v materiálním zabezpečení členů rodiny a vytváření statusu.

Ve vymezení a počtu funkcí rodiny jsou u různých autorů značné rozdíly. J. Machová shrnula různé přístupy a zjistila, že nejvyšší počet funkcí rodiny uvádí americký sociolog W. F. Ogburn. Je to funkce ekonomická, výchovná, náboženská, statusová, obnovující, ochranná a citová. Antropolog G. F. Murdock vytyčil čtyři funkce rodiny - sexuální, ekonomickou, reproduktivní a výchovnou. Redukci rodinných funkcí provedl nejradikálněji T. Parsons, podle něhož zbyly - v moderní rodině jen dvě funkce – socializace dětí a zabezpečení psychologického, resp. emocionálního klimatu pro dospělé jedince.

Jako poruchy rodiny označujeme situace, kdy rodina z nějakého důvodu a v různé míře neplní své funkce a základní požadavky dané společenskými a právními normami.

Jde především o adekvátní zařazování jedinců, zvláště dětí, do společnosti v procesu socializace. Poruchy rodiny se nejčastěji projeví jako selhání jednoho nebo více členů rodiny, což vede k nedostatečnému plnění některých nebo všech funkcí rodiny.

Porucha biologicko-reprodukční funkce se může projevit jako bezdětnost nebo neplánované rodičovství, event. velký počet dětí, vedoucí k nemožnosti splnit následující, tedy ekonomickou a socializační funkci.

Porucha ekonomické funkce se může projevit v nouzi a hmotném nedostatku.

Porucha socializační funkce může vycházet ze tří možných situací:

· rodiče se nemohou o dítě starat (nemoc, pracovní překážky),

· rodiče se nedovedou o dítě starat (nezralost, mentální či sociální nezpůsobilost),

· rodiče se nechtějí o dítě starat (mravní a charakterové nedostatky).

Poruchy rodiny mohou nabývat různé intenzity-, mohou být vratné i nevratné. J. Dunovský (1986) se pokusil o exaktní zjištění stupně rodinných poruch měřením funkčnosti rodiny. Jako měrného nástroje použil dotazníku funkčnosti rodiny, který na základe posouzení mnoha faktorů rodinného života zjišťuje pásma funkčnosti rodiny.

Dotazníkem se zjišťují tyto údaje:

1. Složení rodiny.

2. Stabilita rodiny - rodina pevná, narušená, rozvrácená.

3. Sociálně ekonomická situace rodiny - vzdělání, zaměstnání a příjem rodičů, způsob bydlení rodiny.

4. Osobnost rodičů-vyrovnané osobnosti, osobnosti s odchylkami, patologické osobnosti.

5. Sourozenci – počet, tělesné a duševní zdraví.

6. Zájem rodičů o dítě – opravdový, uspokojující, formální, nadměrný.

7. Osobnost šetřeného dítěte – vývoj normální, retardovaný, akcelerovaný.

8. Péče o dítě – dobrá, uspokojivá, dostatečná, špatná.

Na základe zjištěných skutečností a jejich bodového ocenění stanovil J. Dunovský 4 pásma funkčnosti rodiny:

1. pásmo 0 – 4 body:
Funkční rodina, dobrý vývoj dítěte je zajištěn.

2. pásmo 5 - 9 bodů:

Problémová rodina, vyskytují se poruchy některých funkcí, které 
však vážněji neohrožují rodinný systém a vývoj dítěte v něm. 
Rodina je schopná vlastními silami řešit či kompenzovat situaci.

3.pásmo 10 - 14 bodů: 
Dysfunkční rodina, vyskytují se poruchy všech funkcí, které 
bezprostředně ohrožují celou rodinu, zvláště však dítě. Rodina 
vyžaduje soustavnou péči.

4.pásmo 15 - 24 bodů: 
Afunkční rodina, poruchy jsou takového rázu, že vůči sledovanému 
dítěti rodina přestává plnit svůj základní účel. Sanace funkcí rodiny je bezpředmětná, dítě je třeba umístnit v náhradní rodině nebo 
zajistit jinou péči.

Tohoto dotazníku se využívalo v pediatrii a v sociálním lékařství. Vyšetření se provádělo pro každé dítě zvlášť, protože může být táž rodina jinak funkční vůči každému ze svých dětí.

Hodnota tohoto měrného nástroje je v tom, že funkčnost rodiny není posuzována pouze kvalitativně podle subjektivního náhledu sociálních pracovníků, ale standardizovaným postupem se snahou o kvantifikaci. To přispívá k objektivitě posouzení funkčnosti rodiny.

Poruchy rodiny často vedou ke vzniku neúplné rodiny, která je zvláštním socializačním fenoménem. Dunovský uplatňuje při třídění poruch rodiny tři metodologické přístupy:

1. Etiopatogenetický - definující poruchy rodiny a jejich příčiny dobou a místem vzniku poruchy a způsobem jejího rozvoje.

2. Symptomatický -jedná se o popis a hodnocení stupně a charakteru poruchy.

3. Terapeuticky - hodnotí se potřeba a spotřeba společenské aktivity k překonání poruchy.

Neúplné rodiny vznikají také jinými způsoby než rozpadem rodiny vlivem poruch při plnění základních rodinných funkcí. Podle vzniku neúplné rodiny nacházíme tyto další typy:

· Rodina, v jejímž čele stojí svobodná matka, chybí otec.

· Rodina, v jejímž čele stojí ovdovělý rodič.

· Rodina, v jejímž čele stojí žena, která adoptovala dítě, chybí partner.

Pro neúplnou rodinu je charakteristický objektivní nedostatek sociálně emočních podnetů, které podmiňují zdravý psychický vývoj dítěte. Neúplná rodina může plnit funkce základní rodiny jen v omezené míře. Máme-li na mysli rodinu závislou na matce-živitelce, je vlastním mateřským povinnostem ponechán jen malý prostor. Přitom vztah matka-dítě je základem vnitrorodinných psychických vztahů. Hodnota tohoto vztahu může být různá a závisí na vnějších podmínkách, v nichž rodina žije. Je-li socioekonomický status rodiny na nízké úrovni, je-li matka osamělá nebo nemocná, trpí dítě.

Teprve zakončení socializačního procesu v rodině je definitivním předělem ve vztahu matka-dítě. Přetrvává-li tento vztah ve velké intenzitě i poté, kdy si dítě založilo vlastní rodinu, působí to často rušivě, až destruktivně na novou rodinnou jednotku. Je to další úskalí neúplné rodiny v čele s matkou. Jiným problémem je obtížné vytváření mužské role u synů.

Neúplné rodiny vznikající rozvodem manželství jsou nejčastějším typem. Legalizace rozvodů, jeho rozšíření a obecná přístupnost znamenaly přelom v dějinách manželské morálky. Ve většině rozvinutých zemí k tomu došlo již v průběhu 19. století.

Rodina vykonává podstatně důležitější vliv na dítě než kterákoliv jiná malá sociální skupina. V afekční funkci rodina překračuje rámec pouze sociální skupiny a stává se článkem rodové posloupnosti, tj. celkového fylogenetického procesu. Dítě přebírá v rodině skupinové vzory a osvojuje si normy sociálního chovaní v závislosti na chovaní rodičů. Především stupeň agresivity dítěte je do značné míry závislý na formách, které v rodině převažují.

Děti, které ve svém vývoji dosahují vlastností, jež jsou kladné společensky hodnoceny:, pocházejí zpravidla z rodin, v nichž převládají demokratické vztahy a harmonicky se vyvíjející vnitřní vazby členů rodiny. Naopak neshody, přísné tresty nebo despotizmus rodičů vyvolávají u dítěte vlastnosti nepříznivě společensky hodnocené.

Socializační funkce rodiny se ve struktuře industriální a postindustriální společnosti uskutečňuje s většími obtížemi, než tomu bylo v rodině patriarchálního typu. Důvody, které ztěžují socializační funkci rodiny, plynou zejména z toho, že vliv rodiny je poměrně krátkodobý. Působí i to, že dynamika společenského života nedovoluje věnovat výchove dětí tak soustředěnou péči jako dříve. Zároveň devalvace tradičních hodnot způsobuje, že hodnoty vznikající ve vědomí mladé generace se vytváří kontrastně vůči starší generaci, zejména vůči rodině. Vznikají generační konflikty, které překračují rámec rodiny a projevují se i celospolečensky.

Důležitou roli v socializačním procesu individua v rodině hrají i sourozenci. Obecně lze říci, že přítomnost sourozenců usnadňuje socializační proces, neboť dítě už ve vlastní rodině navazuje vrstevnické vztahy a učí se tak rolím, které jej budou celoživotně provázet. Hierarchie vztahů mezi sourozenci je dána pořadím narození, odlišením podle pohlaví a povahovými vlastnostmi. Dílčí spory mezi sourozenci jsou časté, avšak ustupují do pozadí, musí-li sourozenci společně čelit tlaku ze strany rodičů.

Prvorozené děti nebo jedináčci utvářejí svou osobnost často jako jedinci egocentričtí a méně všímaví ke svému okolí. Děti, vyrůstající v přirozeném prostředí úplné rodiny, si osvojují mnohem reálnější přístup ke světu, než děti z neúplných rodin nebo vychovávané bez sourozenců.

4.2. Vrstevnická skupina

Každý člověk je celoživotně zapojen do různých sociálních skupin, které ho mnoha způsoby ovlivňují. Pojem sociální skupiny není jednotně definován, přestože je důležitou součástí většiny sociologických a sociálních teorií. Definiční znaky sociální skupiny uvádí M. Petrusek (1985):

1. Interakce mezi členy skupiny.

2. Existence komunikační sítě.

3. Existence sociálních vztahů. 

4. Společná činnost.

5. Společný cíl.

6. Diferenciace rolí a pozic.

7. Normativní a hodnotový systém skupiny.

8. Systém sankcí.

9. Vědomí skupinové příslušnosti.

10. Vědomí skupinové odlišnosti.

Sociálními skupinami nejsou taková seskupení, která jsou založena jen na prostorové blízkosti nebo na shodnosti nějakého znaku.

Klasifikace malých sociálních skupin je založená na několika dichotomiích:


Skupiny


primární
-
sekundární


neformální
-
formální


vlastní
-
cizí


referenční
-
členské

Primární skupina je takové sdružení osob, které se vyznačuje kontaktem členů „tváří v tvář“. Členství v takové skupině nevzniká z nějaké vnější pohnutky, ale na základě uspokojení z členství. Mezi členy skupiny existují citové vazby, skupiny mají dlouhé trvání a nezanikají s dosažením nějakého konkrétního cíle. Primární skupiny jsou nejdůležitější z hlediska socializace člověka. Patří k nim vedle rodiny vrstevnická skupina, lokální prostředí čili sousedství a různé zájmové skupiny, heterogenní z hlediska věku.

Sekundární skupina má logicky opačné charakteristiky než skupina primární. Vyznačuje se vztahy, jež jsou důsledkem určitého zájmu či úkolu, nikoliv především citovými a sociálními pouty. Je to např. školní třída, osazenstvo kanceláře apod.

Formální skupina vzniká podle předem stanovených pravidel, určovaných zvnějšku, a řídí se jimi. Členové ji nevytvářejí z vlastní vůle, organizuje ji nějaká instituce, např. škola nebo armáda. Je to vlastně sekundární skupina vedená určitým cílem, která nemusí mít dlouhé trvání. Se splněním úkolu může zaniknout.

Neformální skupina se vyznačuje tím, že pravidla vzájemného soužití a normy chování vznikají uvnitř skupiny a jsou vyjádřením přirozených potřeb členů.

Vlastní skupina je ta, do níž jedinec reálně patří. Vytvářejí se v ní představy o této skupině, které jsou mnohdy idealizované, a rovněž představy o jiných skupinách, srovnávání skupin a z toho plynoucí různá úroveň vztahů k vlastní skupině. Představ o vlastní a cizí skupině lze využít při podněcování k lepším výkonům ve škole nebo ve sportu, ale lze je i zneužít. Vzájemná solidarita členů skupiny je větší, může-li skupina s někým soutěžit nebo být ve sporu. Pokud se cítí být ohrožená, je její soudružnost maximální.

Dichotomie členská a referenční skupina je nejzajímavější.

Referenční čili vztažná skupina je ta, do níž chce jedinec patřit a s jejímiž hodnotami, normami a vzorci chování se identifikuje. Ideální stav nastává, jestliže pro jedince je jeho členská skupina současně skupinou referenční. Je-li referenční skupina otevřená, může do ní nový člen přejít, musí však počítat s tím, že jeho dosavadní skupina proti němu použije různých sankcí. Referenční skupina může být i uzavřená a jedinec nemá možnost do ní přejít.

Stavem sociálního vykořenění se nazývá situace, kdy členská skupina vyvolá sankce a tlak na odcházejícího jedince a současně ho referenční skupina není ochotná přijmout.

Teorie sociálních skupin je dostatečné propracovaná v sociální psychologii již od počátku století. Je přínosná svou charakteristikou a klasifikaci sociálních skupin a jednotnou terminologií, kterou užívá sociologie, pedagogika i další vědy.

Sociální pedagogika zkoumá vedle rodiny i další přirozená prostředí výchovy. Patří k nim vrstevnická skupina, kterou můžeme charakterizovat jako malou, primární, neformální sociální skupinu, homogenní z hlediska věku členů. Je po rodině nejdůležitějším socializačním činitelem. S vrstevnickou skupinou dětí a mládeže je spojen problém mimopracovní doby a volného času.

Členství ve vrstevnických skupinách slouží k prověřování a utvrzování subjektivity jedince. Zatímco ve věkově heterogenních skupinách převládají vztahy autority založené na relaci dospělí - děti, ve skupinách vrstevníků se děti učí vztahům rovnoprávnosti či autority vznikajícím spontánně na jiných základech než formálních a generačně zakotvených. Normy a hodnoty vrstevnických skupin jsou relativně volnější, ale mohou být i tvrději sankcionované. Dítě se musí samo výrazněji v nových vztazích prosazovat, řešit problémy a překonávat frustrace.

Vrstevnické skupiny vznikají od počátku školní docházky dětí a s věkem jejich význam roste. Tyto skupiny umožňují osamostatňování dětí od rodiny a jejich vstup do širších sociálních struktur.

Jsou to sociální útvary, které jsou pro děti i dospívající v mnoha ohledech přitažlivé. Rodiče a dospělí vůbec, většinou vyžadují poslušnost, kázeň a plnění úkolů. Vrstevníci mohou nabídnout kooperaci, společné zážitky a možnosti sebeuplatnění. Dospělí mívají tendenci i adolescenty považovat za děti, vrstevnici jím však mohou přiznávat jistou fyzickou i duševní vyspělost. Ve vrstevnických skupinách se daleko více uplatňují vztahy rovnoprávnosti, než např. v rodině. Tato skupina umožňuje svým členům do značné míry pociťovat osobní nezávislost na dospělých, především na rodičích, a zároveň jim dodává pocit opory a ochrany. Bývá loajálnější a často toleruje i chovaní, které dospělí neuznávají nebo odmítají. Společná činnost podporuje vzájemnou soudržnost a pocit náležitosti k celku.

Předností vrstevnických skupin je z pozice jedince i to, že skupina oceňuje i jiné vlastnosti než dospělí, např. nápaditost, iniciativnost, smysl pro humor, odbornost přesahující rámec školního vyučování, ochotu pomáhat a různé dovednosti.

Vrstevnická skupina spíše než jakákoliv jiná formace uspokojuje i primárně biologickou a sekundárně psychickou potřebu uvolnění, relaxace a zábavy, která vystupuje do popředí v zátěžových situacích daných především školními povinnostmi. Tato skupina umožňuje a motivuje různé formy sociálního srovnávání. Jejím členům záleží na tom, jak na ostatní působí a jak jsou jimi hodnoceni. Usilují o to, aby si ve své skupině vypracovali určité postavení, aby získali sympatie, měli vliv a byli hodnoceni podle svých předností.

Současně s formováním vrstevnických skupin a vyhraňováním jejich struktur se vyvíjejí i určité normy a požadavky na chování členů. Ty pak mají silný motivační účinek. Jejich plnění je předpokladem úspěšného členství, neplnění se setkává s nesouhlasem a sankcemi, dotyčný jedinec je skupinou odmítán, přehlížen a izolován.

Podle M. Homoly jsou ve skupině vrstevníků oblíbeni jedinci, kteří jsou aktivní v různých činnostech, jsou iniciativní a optimističtí, mají smysl pro humor, vystupují čestně, přirozeně dbají o svůj zevnějšek a nejsou domýšliví. Odmítaní jedinci se vyznačuji malou schopností navazovat sociální kontakty, nedovedou se chovat ve společnosti, ustupují do pozadí, jsou nejistí, náladoví, soustředění na své problémy, ve vzájemném styku postrádají schopnost dávat a brát.

Vrstevnické skupiny jsou pro své členy převážně referenční, proto své jednaní podřizují jejich pravidlům a stávají se konformní. Příklon ke konformitě s vrstevníky je vyvolán i snahou po odpoutání od rodičovských norem a ideálů. Projevy konformity v chování jsou však motivovány i tendencí k nápodobě, která dospívající vede k tomu, aby se svými postoji, názory a činy příliš nelišili od své skupiny. Projevuje se to v přejímání módních prvků v oblékání, ve stylu vyjadřovaní, v oblibě hudebních žánrů apod.

Se vzrůstající stabilitou sebepojetí a s dalšími zkušenostmi ze sociálního styku se stávají adolescenti kritičtejšími k sobě i k vrstevníkům, vzájemné vztahy se stávají výberovějšími, jedinec je schopen tlakům skupiny odolávat, hodnotící kritéria už pouze nepřebírá, ale zpracovává je a konfrontuje s jinými zdroji. Vrstevnické skupiny umožňují dospívajícím zkoušet a vypracovávat si různé sociální role, ke kterým nemají snadný přístup nebo které jsou omezovány různými požadavky. Ti pak získávají sociální zkušenosti s odezvou na pokusné nebo bezděčné formy svého chování.

Míra emociálního uspokojení z vrstevnických vztahů a vrstevnického soužití závisí na charakteristice skupinového soužití a na jeho činnostním i hodnotovém zaměření. Je důležité, jak pevně či volně je skupina strukturovaná, jak má vymezené pozice i role svých členů, jaké chování oceňuje, odmítá či sankcionuje. Emocionálně složitá bývá situace jedinců skupinou opomíjených, přehlížených, izolovaných nebo odmítaných. Ve skupinách mají poměrně značnou stabilitu krajní sociometrické statusy. Taková situace pak vyvolává snahu těchto jedinců upozorňovat na sebe za každou cenu, vyniknout v čemkoliv, s kýmkoliv spolupracovat nebo dát sebou manipulovat. Nevychází-li jim tato snaha, vyhledávají zpravidla jiné jedince nebo skupiny, které mohou mít nespolečenský nebo protispolečenský program a zaměření.

Odmítaní jedinci mají složitější podmínky pro vytváření a upevňovaní své emoční stability. Jejich potřeba navazovat sociální kontakty může být blokovaná stejné jako utváření a rozvíjení jejich dalších charakterových vlastností a mravních postojů. Špatné zkušenosti s vrstevnickými vztahy mohou ztěžovat i přímé pedagogické působení učitele, neboť odmítaný jedinec se uzavírá do sebe a těžko snáší i oprávněnou kritiku.

Tyto charakteristiky platí pro vrstevnické skupiny všech věkových skupin dětí a mládeže. V adolescenci však vrstevnické vztahy a skupiny nabývají specifické vlastnosti. Posuzování vrstevníků je bohatší a neuplatňují se v něm jen sympatie. Také okruh vrstevníků se zužuje na několik důvěrných přátel, které spojuje hlubší náklonnost a kteří přispívají k sebepoznání jedinců.

Ve vrstevnických skupinách probíhá socializační proces, jenž je uskutečňován prostřednictvím skupinových vlivů a požadavků na členy. Patří k nim

· vytváření povědomí o cílech skupiny, jež jsou hodnoceny jako žádoucí,

· hodnocení a výběr prostředků, které jsou přípustné k dosažení těchto cílu,

· schvalování vybraných norem jednání a poskytovaní motivace jedincům k dosažení uznávaných cílů,

· vytvoření jistého vzoru chování a srovnávání konkrétních projevů s tímto vzorem,

· vytvoření souboru sankcí a odměn, jimiž je chování jedinců postihováno.

Vrstevnická skupina se tak stává nástrojem sociální kontroly, která může být u pubescentů a adolescentů silnější, než sociální kontrola rodiny.

Vrstevnické skupiny se mohou projevovat pozitivně i negativně, jejich vliv na jedince je však nezastupitelný. Většinou jim chybí pevnější organizace, řízení a vnitřní struktura, což vede sice téměř paradoxně k větší integrovanosti, ale současně k menší výkonnosti. Účinnost skupin se projevuje spíše dovnitř, vlivem na jednotlivé členy.

J. Pelikán analyzuje možnost pedagogického působení na neformální skupiny, k nimž patří i skupiny vrstevnické. Upozorňuje na obtížnost tohoto postupu, připouští však, že je možný.

Postup pedagogického pracovníka by měl začínat pozorováním skupiny, které musí být nenápadné, nevzbuzující obavy členů skupiny. Teprve po získaní dostatečného množství informací o skupině, jejich cílech, vůdci, normách a činnosti lze přistoupit k pokusu o první kontakt.

Nejlepší je přirozená situace, kdy skupina potřebuje pomoc dospělého. Je možno nabídnout jednorázovou pomoc, radu, nebo řešení problému. Tento proces je počáteční etapou ovlivňování skupiny.

Druhá etapa je charakterizovaná nárůstem vzájemné důvěry mezi dospělým a dětskou skupinou. Postupné lze dospět k situaci, kdy skupina začne pociťovat potřebu kontaktu s dospělým rádcem a pomocníkem.

Třetí etapa spočívá v možnosti přímého ovlivnění neformální skupiny pedagogem. V této etapě může za příznivých okolností dojít k určité formalizaci vztahu s pedagogem, je-li přijat za člena skupiny. Může mít i pozici přirozeného vůdce skupiny vedle dětského vůdce.

Pokud se podaří dosáhnout třetího stupně vývoje vztahů pedagoga se skupinou, otevírá se pro něj možnost ovlivnit další vývoj skupiny v několika směrech:

· podněty k tvorbě cíle, který se po jeho interiorizaci skupinou stává skupinovou perspektivou,

· podněty k integraci zájmů členů,

· ovlivnění norem skupiny směrem k jejich znáročnění,

· kontakty s dalšími obdobnými skupinami,

· pomoc při vytváření podmínek pro realizaci skupinových cílů,

· zpevnění vnitřní struktury skupiny a další.

J. Pelikán vidí v tomto postupu možnost, aby se z neformální sociální skupiny postupně vyvinula tzv. skupina typu IRIO (integrovaná, respektující individualitu osobnosti). Mezi charakteristiky tohoto typu malé sociální skupiny autor zařazuje

1. jednotu řízení skupiny, která musí být fixní, ale může se měnit podlé řešeného problému a úkolu tak, aby do vedoucích činností s vyšší odpovědností byli zapojení prakticky všichni členové skupiny podle svých schopností;

2. možnost vnitřního členění na subskupiny, které nemusí být vytvořený formálně, ale na základe sympatií jednotlivých členů větší skupiny;

3. v této skupině platí dvě formy norem - obyčeje a mravy. Pod pojmem obyčeje bývají zahrnovány takové normy, kdy přizpůsobení se těmto normám není chápáno jako životně důležité pro skupinu. Mravy jsou naopak normy, které se většinou týkají základních principů, na nichž je skupina budovaná. Ty jsou pro členy skupiny závazné a skupina si vytváří i prostředky, jimiž se snaží působit na své členy, aby mravy přijali a podřídili se jim;

4. interakce mezi jednotlivými členy skupiny je spíše věcná, méně zaměřená na čisté osobní vztahy;

5. mezi základní atributy vnitřního života skupiny patří dialog a alternativní řešení;

6. ve skupině platí demokratická zásada podřízení se menšiny většině, ale předpokládá se právo na ponechaní si odlišného stanoviska.

Autor uvádí, že jeho úsilí o teoretické zpracování problému je dosud ve stadiu hledání základních principů této skupiny. Popsaný způsob intervence do skupiny však považuje za výchovně účinný.

Problém utváření IRIO skupiny z neformální sociální skupiny, za niž považujeme i skupinu vrstevnickou, je v tom, že existuje jen velmi málo pedagogických osobností, které by měly předpoklady a podmínky pro uvedenou intervenci do vrstevnické skupiny. Určitou možnost mají tzv. sociální asistenti, což je specifické profesní zaměření sociálních pracovníků. V ČR od r. 1994 pracuje několik sociálních asistentů ve vybraných lokalitách (Praha, Brno, severní Čechy). Jejich působištěm jsou dětská hřiště, kluby mládeže, diskotéky a jiná zařízení v nichž se kontaktují členové vrstevnických skupin. Základním směrem jejich činnosti je pozitivní ovlivňování vrstevnických skupin a pomoc jednotlivcům z řad dětí a mládeže, kteří jsou ohrožení vlivy nejbližšího sociálního prostředí. Sociální asistenti jsou pracovně příslušní k sociálnímu referátu Okresního úřadu. Nemají však za úkol „úřednickou“ práci, ale terénní působení a přímý styk s klienty, jimiž mohou být jednotlivci i skupiny.

Sociální asistenti se zaměřují na nepřímě výchovné působení. Aby neměli od dětí a mládeže generační odstup, jsou do této profese přijímáni mladí lidé do 30 let, zatím pouze muži. Zatímco u nás je tento druh sociální práce novinkou, v západní Evropě jde o známou a standardní profesi.

O práci sociálních asistentů referuje R. Wroczyński: „V mnoha zemích, zvláště v USA a ve Francii, existuje zvláštní kategorie pracovníků péče a výchovy, tzv. sociální asistenti (Social Worker, Assistent Social). Vzdělávají se v odborných školách, kde nabývají teoretickou a praktickou přípravu pro sociální práci v prostředí, učí se poznávat potřeby svých klientů a přiměřeně je uspokojovat. Jejich činnost umožňuje všestrannější pohled na podmínky prostředí, a tak pomáhají řešit složité výchovné problémy.“

V naprosté většině však vrstevnické-skupiny existují bez asistence dospělých, ať máme na mysli kvalifikované pedagogy nebo zainteresované laiky z řad rodičů nebo jiných dospělých v lokalitě, v níž vrstevnická skupina existuje. Většina vrstevnických skupin má ve svém programu hry, zábavu, sociální komunikaci, výměnu informací a názorů mezi členy. Vrstevnické skupiny mladších dětí, pozitivně zaměřené, se nejčastěji označují jako party. Skupiny s asociálním zaměřením, většinou pevně organizované a řízené autoritativním vůdcem, se někdy označují jako tlupy nebo gangy. Jejich činnost může mít i kriminální charakter a pak jsou vysoce společensky nebezpečné.

Vrstevnické skupiny jsou přirozeným způsobem existence života dětí a mládeže a účinným socializačním činitelem, který nemůže být nahrazen formální skupinou nebo ze života jedince eliminován. Vrstevnická skupina z hlediska věkové homogenity je ale také školní třída. která je z pohledu naši klasifikace skupinou formální, vytvořenou vnější autoritou, tj. školou. Ve školní třídě zpravidla po určitém čase dochází k vytvoření neformálních skupin uvnitř, na základě zájmu a emocionálních vazeb jejich členů. Obvykle existuje i určitý počet jedinců, kteří stojí ve školní třídě osamocené a nepatří k žádné neformální skupině. Často se objevují dvojice podle věku žáků, stejného i různého pohlaví. V každé třídě se vytváří vedle formální struktury vztahů, která vyplývá z činnosti uskutečňované podle pravidel stanovených učitelem, také neformální struktura. Je učitelům mnohdy neznáma, není vždy patrná ve vyučovaní, ale přesto má na jedince i na třídu významný vliv.

V procesu interakce se projevují určité vlastnosti osob, jež mohou vzbuzovat zájem ostatních příslušníků skupiny. Jakmile jsou tyto vlastnosti postřehnuty a hodnoceny jako pozitivní pro uspokojovaní některých potřeb, vzniká zájem o osobu, která těmito vlastnostmi disponuje. Těmito vlastnostmi mohou být jedincovy dovednosti, jeho vzhled, věci, které vlastní apod. Tak dochází k preferenci jedněch a k odmítání druhých, čili nastává výběrové chování. Množina výběrových chování vytváří sociopreferenční konfigurace.

Ověřenou a relativně často užívanou metodou ke zjišťování vnitřní struktury sociální skupiny je sociometrické šetření. Je to technika, jejímž prostřednictvím lze dosti spolehlivě zjistit neformální vztahy ve skupině dětí i dospělých.

Sociometrie je soubor technik ke shromažďování dat o výběrovém (sociopreferenčním) chování lidí v malých sociálních skupinách se snahou o jeho změření.

Postup sociometrického šetření obsahuje několik kroků:

1. Konstrukce sociometrického testu a jeho aplikace.

2. Zpracování výsledků testů do sociometrických matic.

3. Konstrukce sociogramů.

4. Výpočet sociometrických indexů.

Zakladatelem sociometrie je J. L. Moreno (1892-1974), americký psychiatr a sociolog.

Základním metodickým prostředkem sociometrie je test sociometrické volby. Tvoří jej otázky adresované každému členu konkrétní sociální skupiny. Adresát se má rozhodnout, koho ze skupiny by si vybral jako partnera v určitém kritériu (např. trávení volného času, řešení úkolu, sousedství v lavici ve školní třídě apod.).

Moreno stanovil 6 pravidel pro konstrukci sociometrického testu:

1. Je třeba jasně stanovit hranice sociální skupiny, do které zkoumané osoby patří a v níž mají provádět své volby.

2. Každý člen dané skupiny má mít možnost provést neomezený počet výběrů - tzv. nerestriktivní volbu.

3. Členové sociální skupiny mají mít jednoznačně určeno kritérium výběru.

4. Výsledky sociometrického testu mají být vždy spojovaný s určitými opatřeními, týkajícími se rekonstrukce zkoumané skupiny.

5. Jednotliví členové skupiny nemají vědět o výběrech, které provedli ostatní členové.

6. Autor šetření se má předem přesvědčit, zda všichni členové skupiny rozumí otázkám zařazeným do testu tak jako on.

Stále častěji se však provádějí výzkumy, které se nedrží uvedených zásad. Nejčastěji se omezuje počet voleb na jednu, dvě nebo tři. Zredukuje se tak počet údajů, jejichž zpracování by při nerestriktivním výběru bylo relativně obtížné. Při povolení neomezeného počtu výběrů nebo stanovení většího počtu než jeden jsou zkoumané osoby často požádány, aby uvedly (např. podtržením jména), ke kterému členu mají nejsilnější vztah.

Sociometrické výzkumy se často omezují na požadavek provést výběry pozitivní (preference). Bohatší možnosti skýtá také zadání otázek na odmítnutí (repulsi), tj. na negativní volby.

Sociometrické údaje, které získáme pomoci sociometrického testu, jsou na první pohled nepřehledné. Proto je uspořádáme do sociometrické matice.

Příklad sociometrické matice (neuspořádané)
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Členy skupiny označíme symboly a seřadíme je svisle i vodorovně. Hlavní diagonálu proškrtneme, neboť jedinec nemůže volit sám sebe. Symbolem + označujeme pozitivní volby, symbol - značí negativní volby. V řádcích uvádíme, kdo, kolikrát a jak volil, ve sloupcích se dovíme, kdo, kolikrát a jak byl volen. Na okrajích tabulky provedeme příslušné sumace.

Matici můžeme jemněji propracovat tak, že v příslušných poličkách zakroužkujeme vzájemné, tj. oboustranné volby. Barevně lze odlišit kladné a záporné volby apod.

Údaje obsažené v matici je možno převést do grafického zobrazení, tzv. sociogramu. Existuje řada variant konstrukce sociogramu, např. sociogram kruhový, hierarchický, individuální apod.

Kvantitativně se definují tyto základní pojmy:

a. Sociometrický status -je závislý na počtu výběru, které daný jedinec získal.

b. Sociometrická expanzivita jedince - je daná počtem výběru, které jedinec realizoval 
v případe, že tento počet nebyl omezen limitem maximum - minimum.

c. Sociometrický vůdce (hvězda) -převážně vybíraný jedinec.


d. Sociometricky vyloučení - převážně odmítaný jedinec.

e. Sociometricky izolovaný - jedinec, který nezískal ani pozitivní ani negativní výběry.

Sociometrický status nelze zaměňovat se sociálním statusem, sociometrický vůdce je vůdcem jen se zřetelem k dané skupině a situaci. Sociometrie si neklade otázku, jak se neformální struktura skupiny formuje a jaké sociálně významné faktory ji ovlivňují. Formálně vytvořená struktura vztahů ve skupině, např. ve školní třídě, se nemusí shodovat s neformální strukturou zjištěnou sociometricky.

4.3. Lokální prostředí

Lokální prostředí je vymezený prostor, ve kterém žije masa lidí, vyznačujících se společným způsobem života. V tomto prostředí probíhají všechny vztahy nebo větší část vztahů mezi osobami, které zde žijí. Lokální prostředí může představovat administrativní oblast, vesnice, malé město nebo i čtvrť velkoměsta, ale s výrazně diferencovanými regionálními znaky. Může to být profesionální prostředí - velký závod s územím, kde žijí jeho zaměstnanci.

Znaky lokálního prostředí:
· malá rozloha,

· relativní izolace od okolí,

· bezprostřední osobní kontakty všech členů společenství, založené na příbuzenství nebo sousedství,

· velká stejnorodost majetková, etnická a profesní,

· identita tradic, zvykových norem, víry a obyčejů.

V současné době dochází k dezintegraci v lokálních prostředích vlivem:

· industrializace

· exploze sociální migrací

· rozvoje dopravných prostředků

· rozvoje technických prostředků šíření kultury.

V lokálním prostředí vznikají sociální vztahy, příp. zájmy, pro které se začalo používat pojmu sousedství. Sousedství se odlišuje od obce, která je širší společenskou jednotkou. Jen v případě velmi malého sídla může sousedství splývat s obcí.

Vědecké používaní pojmu sousedství je možno sledovat od vydání knihy amerického psychologa a sociologa C. H. Cooleyho (1864-1929) Social Organization. Autor v ní začlenil sousedství do teorie tzv. primárních skupin a do sociální interakce. Rodina, hrová skupina dětí a sousedství jsou podle něj nejdůležitějšími případy primárních skupin, které jsou charakterizovaný kontaktem „tváří v tvář“. Současně si však uvědomoval klesající význam sousedství v moderní průmyslové a městské společnosti. Řadou empirických výzkumů prováděných zejména v USA se zjistilo, že sousedství je diferencovanejší pojem než uváděl Cooley, ale opravil se i názor, že sousedství zaniklo nebo brzy zanikne.

Lokální prostředí a sousedství je dosud významnou součástí sociální organizace ve čtvrtích měst a sídel s malou sociální mobilitou. Ve čtvrtích měst obývaných středními vrstvami má malý význam. Podle německých výzkumů je sousedství vyrovnávajícím faktorem proti izolaci a anonymitě prostředí. Někteří autoři staví sousedství do protikladu k urbanitě, tj. k městskému způsobu života a městské sociální organizaci, a považují ho za produkt tradičních, izolovaných společností.

Podle G. Wurzbachera má sousedství pět základních funkcí:

1. Vzájemná pomoc v denním živote.

2. Svépomoc a sdružování při dosahovaní společných cílů.

3. Zajištění informací o společnosti, což doplňuje rodinné styky a styky v práci.

4. Sociální kontrola a socializace, orientace ve společnosti podle přijatých norem jednání.

5. Asimilace přistěhovaných osob pomoci vyrovnávání rozdílných zájmů starých a nových obyvatel.

Vznik sousedství je pravděpodobný tam, kde jsou menší obytné domy nebo rodinné domky. Ve venkovských obcích jsou jednotlivá sousedství obyčejně významnějšími sociálními skupinami než ve městě. Větší obce bývají rozčleněný do několika lokálních skupin, přičemž toto členění splývá často se sociálně ekonomickým členěním obyvatelstva. Podmínkou vzniku sousedství je určitá míra stability obyvatelstva, což znamená jeho malou výměnu. Další podmínkou je sociální, příp. etnická rovnost a obvyklé demografické složení obyvatelstva podle pohlaví a věku, při kterém se zachovává rovnováha pohlaví a existuje přirozená věková skladba bez výrazných anomálií stromu života. K podmínkám vzniku sousedství patří skutečnost, že většina dospělého obyvatelstva žije v rodinách, které mají velikost odpovídající průměru v městě či zemi.

V názorech na budoucnost sousedství se většinou zdůrazňuje jeho klesající význam, způsobený větší mobilitou obyvatelstva, zlepšením dopravy, komunikací, lepší vybaveností domácností a rozvojem tzv. sekundárních sociálních systémů, které činí zvláště sousedskou pomoc méně významnou.

V oblasti výchovy má největší význam sociální kontrola, kterou fungující lokální prostředí vykonává nad jednotlivci i rodinami. Jde vlastně o dozor nad tím, zda se určité činnosti uskutečňují správně a zda jejich výsledky odpovídají kladeným požadavkům nebo závazkům, které se stávají tlakem, působícím na individuum zvenčí.

Mezi sociální regulativy v lokálním prostředí patří mravy, zvyky, obyčeje, tradice, konvence i móda. Mrav je nerozlišený systém regulativu s náboženskými nebo magickými sankcemi. Zvyklost je ustálená forma sociálních činností. Konvence je její součástí a mohla by se vymezit jako zvyklost městské společnosti. Individuálním promítnutím zvyklostí je zvyk, což je čisté individuálně získaný způsob jednání.

Mravy, zvyklosti, konvence i zvyky působí na děti i mládež ve vymezeném lokálním prostředí a nutí je různými prostředky a tlaky k obvyklému jednání a chování. Jde tedy o socializaci, uskutečňující se v lokálním prostředí v rodině i mimo rodinu.

Existují racionální i iracionální prostředky, které sociální kontrolu uskutečňují. Je to např. veřejné mínění, právo, osvěta nebo náboženství. G. H. Cooley neomezuje sociální kontrolu na problémy udržovaní daného pořádku, ale chápe ji jako sebekontrolu společnosti, jako proces, který vychází především zevnitř společnosti a neobsahuje nutné záměrnost.

5. INTENCIONÁLNÍ PROSTREDÍ VÝCHOVY VE VÝCHOVNÝCH INSTITUCÍCH

Intencionálni prostředí výchovy vzniká ve výchovných a vzdelávacích institucích, které byly vytvořený k uskutečnování výchovných a vzdelávacích programu zaměřených na vybrané vekové a sociálni skupiny detí a mládeže. Nelze však z tohoto vymezení oddělit dospelé, neboť pri dnešním požadavku celoživotního vzdelávaní se tyto instituce vytvárejí i pro ne, eventuálne stávající instituce určené dětem a mládeži rozšiřují svou působnost i na dospelé. Patrí k nim především všechny druhy škôl, zařízení pro organizované využívaní volného času, zařízení náhradní rodinné péče a zařízení pro zájmové štúdium.

5.1. Školní prostredí

5.1.1. Funkce školy

Školní prostredí tvorí soubor životních materiálních a sociálních podmínek. Základní funkcí školy je funkce socializační. Socializační funkce školy spočíva ve vytváření rolí, které mají význam nejen ve školním prostredí, ale i ve veřejném živote mimo školu a v profesní oblasti. Díté si zde utváří samo o sobě určitý obraz, učí se pravidlům chování ve formálních a neformálních skupinách, vytváří si názory na jiné lidi a na základe nich se od některých rolí dištancuje. Ve škole také pokračuje jazyková socializace, jejímž základem je nabytí jazyka v rodine na úrovni té sociálni vrstvy, k níž rodina dítéte patrí.

Vedie funkce socializační se uvádí

· funkce perzonalizační,

· funkce kvalifikační,

· funkce integrační.

Perzonalizační funkce spočíva v podpore a rozvoji individuality žáka, čímž se škola přibližuje rodinnému prostredí, kde ovšem tato činnost dominuje. Kvalifikační funkce školy je obsažena v její orientaci na znalosti a výkon, čímž se odlišuje od rodiny a přibližuje se požadavkům profese, produktívni práce a veřejného života. Integrační funkce školy spočíva v příprave detí na kritické přijetí sociálního stavu společností, jež představuje kritickou akceptaci její morální, politické a právní úrovně.

Naplňóvání jednotlivých funkcí školy ve vztahu k jednotlivým žákúm závisí na jejich celkovém sociálním a především rodinném zázemí. Každá rodina patrí k určité sociálni vrstve (vyšší, strední, nižší), jejíž vymezení je dano povolaním, příjmy, vzdelaním a životním způsobem rodičů, jenž závisí také na jejich hodnotové orientaci. Současná situace v našem státě se vyznačuje tím, že jednotlivé sociálni vrstvy nejsou doposud konštituovaný, avšak probíhající společenská transformace smeruje k tradičnímu sociálnímu rozvrstvení.

Díté je ve škole vystaveno nejen přímému výchovnému působení, jež se uskutečňuje především ve vyučovaní, ale i nepřímému ovlivňování, jež závisí na sociálním klimatu školy jako celku, jednotlivých školních tříd nebo jiných výchovných skupín, i na sociálním klimatu spontánne vzniklých vrstevnických skupín v rámci skupín formálních.

5.1.2. Sociálni klima školy

Školní sociálni klima je multifaktoriální jev, zahrnující sociálni vztahy učitelů a žáků navzájem, organizační rámec celé instituce, jasnost vymezení práv a povinností učitelů i žáků, vztah ke školní práci i způsoby jejího hodnocení.

Sociálni klima školy je podmínéno též materiálními podmínkami, v nichž se práce školy uskutečňuje. Patří k nim budovy a jejich vybavení včetné učebních pomůcek, tepelné a svetelné podmínky, zařízení pro stravovaní, zařízení pro relaxaci žáků i učitelů a další doplňující složky, které zvyšují nejen komfort školního prostredí (napr. bazény, klubovny, knihovny, studovny, hřiště apod.), ale především přispívají k dosahovaní výchovně vzdelávacích zámeru, jež jsou obsaženy v curriculu každé instituce.

Stejně významné jako materiálni vybavení školy jsou sociálni vztahy, které spoluvytvářejí prostředí školy. Štruktúra sociálních vztahů ve škole je velmi složitá, neboť vedie základních vztahů mezi učiteli a žáky je nutno do ní zahrnout i vztahy vzniklé kooperací školních subsystému i školy jako celku se subjekty mimo školu. Jde o vztahy:

· k nadřízeným školským orgánům a jiným orgánúm štátu,

· ke správe obce, v níž je škola lokalizovaná,

· k rodičům žákú,

· k institucím, které poskytují školám služby (poradný, lékařská zařízení, nakladatelství...),

· ke sponzorským a nadačním subjektúm.

Uvedené institucé a organizace přispívají svou činností a svými službami k utváření sociálního klimatu školy, jehož součástí je sociálni klima jednotlivých tříd. Je to sociálne psychologická proměnná, představující dlouhodobější sociálne emocionálni naladení, zobecnené postoje a vztahy, emocionálni odpovedi žáků dané třídy na udalosti v ní (včetné pedagogického působení učitelů). Rozlišuje se klima aktuálni a klima preferované, které si žáci přejí.

5.1.3. Sociálni kompetence učitele

Sociální klima školy a třídy závisí na pedagogické kompetenci jednotlivých učitelů, jež je součást jejich sociálni kompetence. Podle A. Vališové lze sociálni kompetenci chápat jako přiměřené používaní motorických, duševnich a emocionálních způsobů chovaní, schopností, postoju i dovedností tak, aby bylo možno se úspěšně vyrovnať t s konkrétními a důležitými životními situacemi.

Ve vztahů k učiteli je sociálni kompetence chápaná jako schopnost vhodného učitelského chovaní a jednaní, umení vnímat procesy skupinové dynamiky, vhodné na ne reagovat a usměrňovat je, rozumět procesům dospívání detí a mládeže, být schopen týmové práce a jednaní s dřtmi, s mládeži i s dospelými.

Sociálni kompetence obecné je výsledkem sociálni zralosti. Sociálne kompetentní jedinec se vyznačuje těmito charakteristikami:

· je dobrým posluchačem, umí naslouchat,

· je přirozene komunikatívni,

· je vyrovnaný a optimisticky ladený,

· v jednaní a řešení problému je konštruktívni,

· dokáže svým chovaním druhé uvolnit a uklidnit,

· rád poznáva prostřednictvím komunikace ostatní lidi,

· má všestranné zájmy a je v mezilidských kontaktech zvídavý,

· má pozitívni vztah k lidem i k sobě samému,

· má schopnost rozvíjet pozitívni osobnostní rysy lidí,

· je taktní, tolerantní a citlivý,

· dokáže priméřeným zpúsobem pochválit i kritizovat,

· je úspešný v organizovaní a řízení lidí,

· je schopen cílené ovlivňovat a regulovat interpersonální vztahy i vztah k sobě samému.

Sociálne kompetentní učitel je schopen přispívat k utváření sociálni kompetence žaků, jež se pozitívne odráží nejen v kvalite školního sociálního klimatu, ale jako významnou osobnostní kvalitu ji pák žáci uplatňují i mimo školu.

S otázkou sociálni kompetence učitele souvisí i problém autority ve škole, již lze chápat jako neustále se obnovující uplatňovaní učitelovy mocenské pozice, založené na odpovědnosti profesní i všeobecně morální. Žádoucí je tzv. přirozená autorita učitele, která vede k dobrovolnému rešpektovaní učitelovy pozice ze strany žáků. Její podstatné prvky cituje A. Vališová podle J. Kirschnera (1976). Jde o

· vysokou profesionálni a odbornou úroveň učitele,

· umení vést a řídit pracovní tým,

· umení komunikovat a kooperovat se skupinou,

· dovednost předcházet konfliktům a případně je i řešit,

· umení nenásilně přesvědčovat a vyjednávat,

· dovednost motivovat ostatní k pracovnímu výkonu,

· umení kombinovat velkorysost, humor, přísnost a důslednost,

· dovednost zvládat své citové vztahy,

· umení stanovit vzájemná pravidla mezilidských kontaktu, i pracovních povinností a jejich společné rešpektovaní,

· uméní sdělovat pochvalu i kritiku,

· celkový přirozený image a kultivované vystupovaní.

Učitel má možnost svými postoji, požadavky a svým jednaním vytvářet, ovlivňovat a měnit sociálni vztahy uvnitr třídy, zvlášté vztahy učitel – žáci. Ty mohou nabývat různě kvality, přes manipulaci a strach ze sankcí až po partnerské vztahy spolupráce.

Některé osobnostní rysy učitelů přispívají k napětí v sociálních vztazích a jsou proto nevhodné pro vytváření příznivého sociálního klimatu tříd a školy. Jde napr. o intoleranci, dominantnost, ridigitu nebo orientaci na ohybný výkon.

Důsledky učitelovy orientace na chybu v edukačním prostředí školy analyzují Z. Helus a P. Piťha. Dítě v tomto prostředí prožívá strach, nekoncentruje se na úkol a činnosti vedoucí k jeho řešení, ale na možnost chyby a sankce, které bude mít za následek. Bojící se a úzkostné díté má tendenci se vyhýbat úkolům a požadavkům únikem do fantázie, do nemoci, nebo vybírat si úkoly extrémne lehké, aby se nebezpečí chyby rninimalizovalo. Jiným důsledkem je výber úkolu extrémne téžkých, neboť v tomto prípade se dopustí chyby každý a chyba nebude ničím trestuhodným.

Uvedení autori sledují také vliv některých situací vzniklých ve školním prostředí na školní či třídní sociálni klima. Orientace na chybný žákův výkon vyvoláva pocit ohrožení a celkové chápaní vyučovaní jako ohrožujícího faktoru. Stejně je pojímáno i autokratické vedení výchovné práce ve škole. Učitele preferující autokratický model vztahů neustále usměrňují podle vlastních predstav nejen průbeh vyučovaní (což lze zdůvodnit), ale i průběh mimovyučovacích aktivit a utváření vrstevnických vztahů.

Na tvorbe školního klimatu se podílí i převažující orientace buď na soutěživost nebo na spolupráci ve vyučovaní i v mimovyučovacích situacích. Autori projektu Obecné školy upozorňují, že přílišnou orientací na soutěživost se narušuje rovnováha vztahů v sociálni skupine. Tíživé jsou dopady soutěživosti na deti, které nikdy nejsou mezi prvními, ale i na ty, kteří jsou v roli premiantů a vítězů soutěží. To nabáda učitele, aby využívali možností spolupráce mezi dětmi a podnecovali zlepšovaní skupinových výkonu.

Sociálni klima tříd a škôl je exaktné měřitelná veličina, jak dokladá napr. J. Lašek. Svým výzkumem v učitelských sborech zjistil, že školní sociálni klima ovlivňuje i vztahy mezi učiteli a vedením školy. Direktívni řízení škôl má vliv na malou angažovanost v chovaní učitelů, která se pak projevuje v jejich práci s dětmi.

5.1.4. Sociálni deviace ve školnfm prostredí

Sociálni klima tříd a škôl ovlivňuje i vznik a frekvenci některých negativních jevů ve školním prostredí, které je možno zařádit mezi sociálni deviace v chovaní žáků. Patří k nim záškoláctví, krádeže, podvody, šikana a zneužívaní návykových látek. Nejde, o úplný výčet negativních jevů, spíše máme na mysli nejzávažnější deviace, které však vznikají a projevují se i v jiných prostredích než ve škole.

Záškoláctví je jevem, jež může vést k závažným společenským i osobnostním deviacím. Většinou je príčinou narušený morálni vývoj dítěte, projevující se ve špatném vztahu k práci a k povinnostem. Může však jít i o únik pred tíživou životní situací, vyplývající z neschopnosti dítěte adaptovat se na nové prostředí, nebo z nemožnosti vyhovět příliš náročným požadavkům rodiny či školy. Potreba úniku múze být též způsobena nepřznivým sociálním klimatem školy nebo třídy.

Krádeže mohou mít různě podoby podle toho, zda jsou spáchaný jedincem nebo skupinou, zda jsou epizodické nebo chronicky se opakující. Mezi nejčastější příčiny patří zanedbávaní výchovy rodiči, špatný vliv sociálni skupiny nebo snaha pachatele upozornit na sebe. Vedie posouzení způsobené škody, její náhrady a trestu pro pachatele je nutno hledat souvislost této deviace (prípadné trestného činu) se sociálním prostredím školy a třídy.

Závažným negativním jevem ve školním prostredí je šikana. Je v ní obsažen patrný úmysl ublížit jinému fyzicky či psychicky. Útočníkem může být jedno dítě, nebo skupina. Incidenty jsou opakované, jednorázová akce se většinou za šikanu nepovažuje. Šikana se též vyznačuje nepoměrem sil mezi útočníkem a obetí. Tato prevaha může být skutečná nebo zdanlivá, v oblasti fyzické sily nebo agresivity, prípadné v počtu útočníkú.

Hlavní účastníky lze jednoznačně rozdělit na útočníky a oběti. Oběti šikany je možno rozlišit na

· pasívni oběti, kterými bývají bojácné, opatrné a uzavrené deti, často fyzicky slabé, neschopné samy se bránit;

· provokující obeti, které svým chovaním vyvolávají negatívni reakce jiných detí;

· účelové obeti, beroucí na sebe roli obeti, aby získaly uznání a popularitu;

· falešné obeti, které k sobě zámerné chtějí připoutat pozornost;

· útočníci = obeti, což jsou deti, které jsou šikanovány dospelými a proto jsou více náchylné k agresivitě vůči mladším a slabším.

Útočníky můžeme také rozlišit, a to na

· 
útočníky, kterí pronásledují jiné bez zjevného dúvodu, neboť převyšují své vrstevníky fyzickou silou, sebedůvěrou a energií;

· úzkostné útočníky, kteří obvykle mají rodinné nebo výukové problémy a šikanovaní je pro ne kompenzací sníženého sebevědomí.

Terčem šikanovaní se častěji stávají deti, které se něčím liší od ostatních. Bývají to také deti z etnických menšin, neboť mnoho útočníkú se vyznačuje silnými rasistickými sklony.

Pro učitele i rodiče je důležité si uvědomit, že šikanovaní je právne postižitelné. Pokud rodiče nejsou spokojeni s účinností a způsoby, jakými řeší problémy jejich detí se šikanovaním konkrétni škola, mohou se obrátit na soud, jež bude postupovat podle trestního řádu a Úmluvy o právech dítete.

Obeti šikanovaní jsou často nuceny k mlčení zastrašovaním. Jako nesprávne chápeme názory, že zveřejnení šikany vede k zhoršení situace. Cestou k náprave je zverejnení, označení a potrestaní útočníkú.

Důsledky šikanovaní se často projevují ješte dlouho po skončení školní docházky a to jak u obetí, tak u útočníků. Deti, které už ve škole zjistí, že násilí se netrestá nebo se dokonce vyplací, užívají podobné stratégie chovaní i v dospelosti. Výzkumy ukazují, že útočníci bývají častěji v dospelosti soudně trestaní než průměr populace.

Nejbežnejším druhem šikanovaní bývají nadávky, dále fyzické násilí a vyhrožování, vyloučení ze skupiny nebo ze hry a také rozširovaní pomluv.

Rozdíly v projevech a četnosti šikanovaní souvisí s věkem detí. Starší žáci uvádějí nižší počet případů šikanovaní než mladší. Jisté rozdíly souvisejí i s pohlavím útočníkú – chlapci šikanovali jak dívky tak chlapce, zatímco dívky šikanovaly většinou jen jiné dívky. Útočníci a jejich oběti bývají většinou ze stejné třídy. Tam, kde je mezi nimi vekový rozdíl, bývají útočníci starší než oběti.

Autorky citovaného sborníku „Čelíme šikanovaní" uvádějí opatření, jejichž uplatňovaní pomáha potlačovat šikanu. Patrí k nim

· vytvorení takového sociálního klimatu ve škole, které vzbudí u detí důvěru, že jim ostatní (hlavné učitelé) pomohou, když budou šikanovány;

· spolupráce s rodiči šikanovaných detí;

· útočníci nesmějí být v odvetu šikanovaní učiteli;

· zjištění, ve kterých prostorách školy k šikanovaní dochází;

· využití spolupráce dobrovolníků z rad rodičů;

· využití pomoci sociálních služeb a poraden.

Šikana však není jen problémem škol a vrstevnických skupín detí mladšího školního veku a pubertálni mládeže ve škole. Projevuje se i u vojáků základní služby, v dětských domovech i v neformálních vrstevnických skupinách mimo institucionální prostředí výchovy.

Ve školách se v současné dobé objevuje i zneužívaní látek, které vyvolávají vznik závislostí. Tato problematika je velmi široká, neboť zahrnuje nejen poučení o latkách, které zmíněné závislosti způsobují, ale hlavně o příčinách jejich šíření a zneužívaní a o prevenci a terapii závislostí. Stěžejním tématem sociální pedagogiky je v této oblasti hledání možnosti prevence, která by účinné chránila bežnou dětskou populaci dosud neovlivněnou těmito látkami před experimentovaním s nimi a před možnými závislostmi.

Látky, které působí na psychiku človeka, mění jeho vnitřní prožívání a vyvolávají závislosti, se nazývají drogy. Vyvolávaní závislosti však může být způsobeno nejen přírodními a syntetickými látkami, ale i činnostmi. Do tohoto okruhu lze zahmout i návykové sledovaní televize, ale hlavné gambling, neboli návykové hraní na výherních automatech.

Úplná a naprostá abstinence od jakékoliv psychotropní látky (napr. i čaje a kávy) při jakékoliv příležitosti je v naši společnosti spíše výjimkou. Proto je třeba v souvislosti se zákonnými normami (a rovnéž společenskými zvyklostmi) rozdelit látky, které lze označit jako drogy na

· 
legálni (káva, čaj, alkohol, nikotín),

· nelegálni (marihuana, hašiš, heroin, kokaín, pervitin...).

Jiný způsob delení je možno provésť podle míry účinků na psychiku a celý organismus konzumenta. Jde o drogy označované jako

· tzv. lehké či měkké, napr. káva, marihuana (sporné alkohol),

· a tzv. tvrdé, napr. heroin, kokaín, pervitin nebo rôzne tékavé látky.

Dělení drog na lehké či měkké a tvrdé obsahuje velkou míru nepresností, neboť účinky některých tzv. lehkých drog, zejména alkoholu, jsou pri opakovaném užívam a návyku stejně nebezpečné jako účinky tvrdých drog. Otázkou, patřící do tohoto okruhu, je též užívaní a zneužívaní různych druhů léků a aplikace těkavých látek, které jsou běžné dostupné stejně jako alkohol či nikotín.

Všechny uvedené látky jsou pro jedince, který je zneužíva, nebezpečné vznikem drogové závislosti. Mezi príznaky drogové závislosti náleží

· silná snaha po opakovaném braní drogy,

· tendence ke zvyšovám dávek,

· přítomnost abstinenčního syndrómu psychického či fyzického typu,

· negatívni důsledky pro jedince i společnost.

Abstinenční syndróm je obávaný soubor příznaků v oblasti fyzické či psychické, který vzniká tím, že organismus postupně zařazuje drogu do své vlastni látkové přeměny, což vede k tzv. vzestupu tolerance. Vyšší toleranční hladina organismu voči jisté látce vede k nutnosti zvyšovat dávky drogy, potrebné k dosažení očekávaného efektu a posléze už jen k tomu, aby byly odstráněny trýznivé abstinenční príznaky. V sociální oblasti tyto okolnosti směřují ke zmene životního způsobu jedince, jehož cílem se postupně stáva opatřování drogy i za cenu asociálního jednaní nebo trestných činů.

Zneužívaní psychotropních látek je vysoce společensky nebezpečný jev, neboť způsobuje poškození jedince v oblasti psychické, fyzické, sociální i morální.

Ve školách či na různych akcích v réžii škol (výlety, večírky) dochází pod vlivem vrstevníků k experimentovaní s drogami, ať už máme na mysli „pouze“ alkohol, kde je společenská tolerance vysoká, nebo méně obvyklé látky, jako je napr. marihuana. Důvody, které vedou mladé lidi k tomuto jednaní, jsou psychologicky postižitelné, napr. touha po překročení různych tabu, tlak vrstevnické skupiny, v níž se drogy objeví, snaha po úniku z obtížných životních situací či pouhá zvědavost. Příčiny, proč mládež sahá po drogách, lze spatřovat v kombinaci určitých osobnostních charakteristík, vlivů prostředí a přítomnosti drogy v jisté situaci.

Nejsilněji ve vekové skupine pubescentů a adolescentů působí tlak ze strany vrstevníků. Významné postavení vrstevnické skupiny v ontogenezi člověka je prokázáno proto je vhodné prevenci drogových závislostí založit na působení těchto skupin.

Prevence je obvykle podle svého obsahu a zaměření dělena na primárni, sekundární a terciarní. Do oblasti primární prevence patří všechny aktivity směřjící k tomu, aby drogový problém vůbec nevznikl. Podle J. Presla jsou však poměry v naši společnosti nyní takové, že experimenty s drogami různeho typu jsou u určité časti mládeže v podstate normou. U této mládeže se mohou objevit první sledovatelné příznaky poškození a v této fázi by měla nastoupit sekundární prevence, která spočíva v léčení za použití psychiatrických terapeutických postupů. Zatímco primární prevenci může uskutečňovat škola i rodina, sekundární prevence je záležitostí špecializovaných poraden a odborníků v oblasti psychiatrie. Terciarní prevence je přístup k drogově závislým jedincům, který usiluje o snížení nejhorších důsledků závislostí. U nás je zatím aplikován výjimečné. Je zaměřen na ty drogově závislé, kterí se nehodlají léčit a jejichž chovaní je vysoce rizikové (napr. pri interavenózní aplikaci drogy). Terciami prevence, do níž lze zahrnout např. poskytování injekčních jehel na jedno použití nebo substituci drogy náhradní látkou, je možno označit nejspíše jako péči, o jejíž vhodnosti se stále ješte rozvíjejí diskuse.

Škola jako výchovná instituce může uskutečňovat primární prevenci různými způsoby. Jedním z nich je poučení detí o účelu a způsobu užití různých látek, které negatívne působí na psychiku i celý lidský organismus. K tomu by mělo docházet v rámci různých vyučovacích předmetu (biológie, občanská výchova, telesná výchova), pri jednorázových akcích jako jsou přednášky odborníků, besedy k tématu, promítání náučných i dokumentámích filmu apod. Málo účinné je při těchto akcích pouhé odstrašování dětí líčením negativních účinku drog.

Příkladem komplexního přístupu k drogové problematice jsou cíle Národního britského curricula v oblasti prevence drogových závislostí, které jsou špecifikovaný pro jednotlivé věkové kategorie dětí absolvujících povinnou školní docházku.

Téma: Užívaní a zneužívání látek

a) Veková úroveň 1 (5 – 9 let)

· znát, že každý lék je droga, ale ne každá droga je lék;

· znát, že všechny léky mohou být škodlivé, když se neužívají řádně;

· znát různé typy léků a vědět, že některí lidé je potřebují užívat, aby mohli žít normálni život;

· znát a rozumět jednoduchým bezpečnostním pravidlům, která se týkají léku, tablet, rozpouštědel či domácich prostředků k čištění.

b) Věková úroveň 2 (9 – 11 let)

· vědět, že jsou léky bez lekářskeho predpisu volně prodejné a léky na lekářsky předpis, legální a ilegální látky, a znát jejich účinky;

· vědět, že drogy mají ve společnosti velkou roli.

c) Věková úroveň 3 (11 – 13 let)

· pochopit osobní odpovědnost za rozhodnutí užívat drogy;

· znát základní fakta o těchto latkách, jejich účinky a legislatívu s nimi související;

· být si vědom mýtu, nesprávnych názoru a stereotypu spojených s užívaním látek;

· naučit se vhodně techniky pro zvládnutí situací, ve kterých se drogy mohou objevit.

d) Věková úroveň 4 (13 – 16 let)

· zkoumat působení historických, kulturních, politických, sociálních a ekonomických faktoru, vztahujících se k produkci, distribuci a užívaní drog ve světovém meřítku;

· vědět, že Velká Británie je společnost užívající drogy, a pochopit různé způsoby jejich užívaní a účinku (napr. šíření HIV infekce pri sdílení injekčních jehel, škodlivý účinek na lidský plod u všech užívaných drog);

· pochopit, že jedinci jsou sami odpovědni za rozhodnutí užívat drogy;

· být schopen apalyzovat bezpečnou hranici užívaní látek (napr. kouření není nikdy bezpečné, omezení pití alkoholu může být bezpečné);

· diskutovat o úloze médií, o jejich ovlivňování postojů k drogám, zejména kouření a pití alkoholu;

· být schopen účinně a sebevědomě komunikovat s těmi, kteří nabízejí drogy.

Prevenci škod působených návykovými látkami na školách je možno uskutečňovat také tzv. peer-programy. Jsou založený na aktívni účasti předem připravených vrstevníků. Respektují také známou skutečnost, že pouhé znalosti o návykových latkách včetně alkoholu nekorelují s chovaním ve vztahů k nim. Je nutné působit nejen na rozumovou složku osobnosti při této prevenci, ale ovlivňovat i emotívní a činnostní složku tak, aby se u dětí vytvářely žádoucí postoje a návyky sociálního chovaní a sociální dovednosti.

Peer-programy byly vyvinuty v USA a s místem jejich původu souvisí i námitky, že nejsou použitelné v jiných zemích. U nás se namítá, že deti nejsou schopny aktivně a samostatně vystupovat a ovlivňovat své vrstevníky za přítomnosti učitele a jiných dospělých osob. Reproduktivní charakter výuky na školách v dětech nevytvářel dostatečnou iniciatívu a odvahu k vyjadení vlastních názoru.

Zkušenosti s peer-programy v našem prostředí jsou však pozitívni, jak prokazuje tým autorů, kteří s nimi pracovali (Nešpor, Csémy, Fisherová, Pernicová). Tyto programy byly realizovaný v následujících krocích.

1. Výběr spolupracovníků na školách z rad učitelů.

2. Získaní dobrovolníků z rad žáků, kteří budou připravení pro práci tzv. peer-aktivistů. Jako základní kritérium pro budoucí peer-aktivisty platilo, že nebudou kourit, pít alkohol a přijímat návykové látky do konce příslušného školního roku.

3. Výcvik budoucích peer-aktivistů, který předjímal činnost, jež se od nich v programech bude očekávat.

4. Práce s dětmi nižšího věku než je vek peer-aktivistů za účasti a vedení učitele, v níž se uskutečňovalo vlastní působení s preventivním dosahem.

Centrem celé činnosti byly 4 hodinové lekce, které byly zaměřeny na motivaci, hledání pozitivních alternativ, které by měly nahradit užívaní drog, výcvik sociálních dovedností k odmítnutí drog a utvrzení vzniklých postojů a návyků.

Autoři programu je využili nejen na školách, ale i při klubové činnosti, rovnež s pozitivními výsledky. Ve spolupráci s Výzkumným ústavem pedagogickým v Praze jsou pro práci s peer-programy na základních školách připravováni učitele, kteří si na svých školách vycvičí aktivisty z rad dětí a udržují kontinuitu v působení na přicházející mladší ročníky dětí. Nejčasteji jde o učitele občanské výchovy, rodinné výchovy a biológie.

K. Nešpor vytvořil přehled stratégií používaných v prevenci škod působených návykovými látkami s hodnocením jejich účinnosti.

	Přehled stratégií
	Účinnost

	Zastrašovaní
	Neúčinné

	Citové apely
	Neúčinné

	Prosté informovaní
	Neúčinné

	Nabízení lepších alternatív nežli alkohol a jiné návykové látky
	Účinné u skupín se zvýšeným rizikem

	Peer-programy (aktívni účast pfedem pripravených vrstevníkú)
	Účinné u skupín se stredním rizikem (normami populace)

	Prevence založená ve společností (Communiry based prevention), tj. spolupráce rúzných složek společností
	Účinné

	Snižování dostupnosti návykových látek včetné alkoholu
	Účinné, pokud se snižuje poptávka

	Léčba nebo mírnéní následku
	Účinné - v počátcích problému


5.2. Prostředí v zařízeních pro organizované využívaní volného času

Pod pojmem volný čas chápeme dobu, po kterou je človek osvobozen od pracovních a společenských povinností a záväzků, včetně záväzků v rodině a záväzků k sobě samému ve smyslu uspokojovaní primárních potreb. V této době se človek může relatívně svobodně rozhodovat o výběru činností, jež mu přinášejí zábavu, odpočinek a další rozvoj vlastní osobnosti.

Pedagogické ovlivňování volného času se uskutečňuje ve dvou rovinách, a to

· jako výchova ve volném čase, zaměřená na vlastní obsah a organizaci zájmových aktivít,

· jako výchova k optimálnímu využití volného času, zaměřená na motivaci dětí ke vhodným činnostem, na usmerňovaní zajmů a na předkladaní nabídek.

Současně nazírání na otázky volného času dětí a mládeže preferuje procesy, které jsou zaměřeny na dosažení vnitřní rovnováhy organismu, na kompenzaci a substituci škodlivých vlivů na rozvoj fantázie a na relaxaci, která je objektívně účelná a subjektívně příjemně prožívaná. Zájmová činnost uskutečňovaná organizovaně a ve větších skupinách mnohdy nesplňuje tyto nároky. Avšak její předností je materiálni vybavení, kvalifikované vedení, systém a pravidelnost a současně sociální funkce, kterou plní četné instituce tím, že ve volném čase dětí suplují péči zamestnaných rodičú.

5.2.1. Školská výchovná zafízení pro výchovu mimo vyučovaní

V institucích, které slouží k využívaní volného času dětí a mládeže, vzniká sociální klima, které ovlivňuje účastníky a přispívá k jejich socializaci. K těmto institucím patří i škola, neboť jejím úkolem je i výchova k využití volného času.

Zájmová činnost související se školou se uskutečňuje ve školní družine, školním klubu a v zájmových útvarech (kroužcích, souborech). Lze k ní také přiřadit soustavu volitelných a nepovinných vyučovacích předmětů i ovlivňování a usměrňovaní individuálni a skupinové činnosti (napr. sběřatelství nebo žákovské projekty). Na středních školách do této skupiny zařízení lze počítat i domovy mládeže. Školní družiny, školní kluby i domovy mládeže mohou vznikat jako součásti škol nebo jako samostatné instituce.

Školní družina slouží dětem prvního stupne základních škol a škol pro mládež vyžadující zvláštni péči. Kromě výchovné a ozdravné funkce plní i funkci sociální tím, že pečuje o děti zaměstnaných rodičů. Jejím úkolem je rozvíjet zájmy dětí mladšího školního věku při respektování jejich věkových zvláštností. Tyto děti nemají ještě zájmy hlouběji diferencované, proto je treba, aby struktúra činností ve školní družine byla pestrá, aby se často měnily druhy aktivít i prostředí, ve kterém děti pobývají. Zejměna je nutno uspokojit velkou potrebu pohybových činností těchto detí.

Školní družina plní rekreační a ozdravnou funkci tím, že kompenzuje jednostrannou, převažně intelektuálni zátěž školního vyučovaní. Sociální funkce školní družiny je naplňována také tím, že děti v tomto prostředí mohou navazovat vrstevnické vztahy a učit se sociálním dovednostem za pedagogického ovlivňování, které stimuluje pozitívni zaměření sociálních vztahů a umožňuje nutné korekce. Působení výchovného pracovníka dovoluje předcházení šikaně a jiným sociálním deviacím, které se objevují ve spontánne vzniklých dětských skupinách.

Školní klub pracuje s dětmi středního školního veku na základních školách a na školách pro mládež vyžadující zvláštni péči. Sociálni funkce klubu není ve srovnání se školní družinou prvoradá, vzhledem ke stupni samostatnosti těchto dětí. Tyto důvody a malé ekonomické možnosti resortu školství vedou ke změnšovaní počtu školních klubu. Období pubescence je však z výchovného hlediska velmi významné a chyby či nedostatky z tohoto období se u některých sociálních skupin mládeže negatívne projevují i v dospělosti.

Zájmová činnost se ve školních klubech realizuje jako činnost pravidelná pro stály okruh zájemců, nebo jako činnost příležitostná ve forme jednorázových akcí pro zájenice, které se mohou nepravidelné opakovat. Jsou to různé kurzy, soustředění, exkurze, vycházky nebo akce, které jsou vyvrcholením skupinové či individuálni zájmové činnosti, jako jsou soutěže, olympiády, přebory apod. Úkolem školy, jejíž součástí je školní družina či školní klub, je koordinace zájmové činnosti tak, aby děti nebyly přetěžovány.

Pravidelná zájmová činnost ve školních klubech má převážně skupinové organizační formy, jejichž zabezpečení je ukolem školy. Umožňuje dětem přesahovat možnosti vyučovaní získáváním speciálních poznatku, rozvíjet jejich speciální nadaní a vyrovnávat rozdíly, způsobené sociálním, kulturním a výchovným prostředím rodiny i vlivy veřejného prostředí.

Činnosti rozvíjející zájmy dětí ve školní družine i ve školním klubu přispívají k profesní orientaci dětí a ke správné volbě povolání. Vedou děti také k týmové práci, při níž děti mají možnost předávat své zkušenosti jiným a tak umocňovat prožitek úspešné činnosti.

Veškerá práce školní družiny i školního klubu musí respektovat základní princípy výchovy ve volném čase. Je to především dobrovolnost (špecificky uplatňovaná u mladších dětí ve školní družine), vedoucí k možnosti výberu činnosti, aktivita a samostatnosť, umožňující dotváření a přetváření základních modelu činnosti a demokratismus spojený se samosprávností, jež umožňuje spoluúčast dětí na rozhodovaní a řízení.

Špecifické výchovně vzdelávací úkoly středních škol se realizují také pomoci domovú mládeže, jež mohou, ale nemusejí být součástí škol. Jsou to školská zarízení, zabezpečující ubytovaní, stravovaní a výchovnou péči studentů středních škol, včetné odborných učilíšť, a některým špecifickým skupinám mládeže.

Podle současné legislatívy existují domovy mládeže ve třech variantách:

1) samostatné domovy řízené školským úřadem,

2) domovy mládeže pri středních školách, řízené školským úřadem prostřednictvím vedení školy,

3) domovy mládeže pri středních odborných učilištích

a) řízené resorty,

b) řízené školskými úrady.

Domovy mládeže plní výchovnou funkci a přispívají tak k socializaci svých chovanců a sociálni funkci, jejímž obsahem je poskytnout studentům možnost sociálního zázemí mimo rodinu, pokud škola či pracovište jsou místně vzdálený jejich bydliští.

Součástí obsahu socializační funkce domova mládeže je výchova k využití volného času a výchova ve volném čase. Proto je významným úkolem výchovných pracovníků domova vytvořit takový řád a režim instituce, který by chovancům umožňoval vedie přípravy na vyučovaní také mnohostranné využití volného času. K tomu je treba vytvořit nejen materiální a personální podmínky, ale též podmínky pro vznik dobrovolné a samostatné aktivity mládeže.

Úkolem výchovných pracovníků v domovech mládeže je podpora a posílení vlivu samosprávnych orgánů ubytovaných studentů, zavedení a rozšíření nejrůznejších služeb (psychologické, profesní či právni poradenství) a zaměření na variabilitu činnosti domova, která by umožňovala uspokojit aktuálni požadavky mládeže.

Domovy mládeže by měly svým prostředím vytvářet i potřebnou intimitu pro ubytované studenty, která by kompenzovala menší kontakt s vlastní rodinou. Perspektivně by měly vznikat i domovy mládeže penzionového typu.

V rámci své sociální funkce by měly domovy mládeže chránit své chovance před negativními vlivy a návyky, jako je neplnení školních povinností, záškoláctví, alkoholismus či jiné toxikománie nebo vliv negatívne orientovaných vrstevnických skupin. Domovy mají přispívat k vytvoření racionálního časového a místního režimu, k vytvoření pracovních návyku a pozitivních sociálních vztahů.

Nároky na vychovatele jsou v těchto zařizeních vysoké, neboť předpokládají široce orientovanou osobnost s vysokoškolským vzdelaním, která má nejen náležité vědomosti, ale též požadované sociální kompetence. Sociální a pedagogické kompetence vychovatelů jsou podmínkou pro vytvoření vhodného sociálního klimatu domova. Mládež má byt o vlivňována hlavně nepřímým výchovným působením, vhodným režimem, kladnými mezilidskými vztahy a dostatečnou mírou samostatnosti, včetně uplatnení samosprávneho princípu.

Institucí, která se zaměřuje na volnejší charakter práce, jež méně připomína školské prostředí, je středisko pro volný čas dětí a mládeže (SVČ) (většinou transformované z domů pionýrů a mládeže a stanic mladých techniků a přírodovědců). V roce 1992 byla jejich síť v ČR upravená vyhláškou MŠMT.

Činnost zde probíhá pravidelně v kroužcích, v souborech, v klubech či kurzech. Tato zařízení mají vedle kmenových pracovníků i externí dobrovolné spolupracovníky. Nabídka SVČ je určená nejen dětem školního věku, ale i předškolákům a jejich rodičům nebo mládeži. SVČ poskytují rovněž metodickou pomoc školským zařízením a různým institucím, které pracují s dětmi ve volném čase. Vydávají metodické materiály, pořádají odborné semináre, umožňují výměnu zkušeností pedagogických pracovníků apod.

5.2.2. Zařízení pro zájmové stúdium

Škola se svými výchovně vzdelávacími úkoly a omezenými materiálními, časovými a personálními možnostmi nemůže vytvořit dostatečnou nabídku pro zájmovou činnost dětí a mládeže. Nabídku dalšího vzdelávaní a rozvoje speciálního nadaní dětí a mládeže poskytují jazykové školy (statní i soukromé) a základní umřlecké školy (ZUŠ) (dříve lidové školy umení). ZUŠ mohou založit čtyři obory – hudební, taneční, výtvarný a literárne dramatický. Tyto instituce mají svými metódami a organizačními formami práce blízko k základním a středním školám. ZUŠ připravují své žáky pro štúdium na středních uměleckých školách, nejsou to však jediné cíle. Mají přispívat k dosahovaní cílů estetické výchovy u všech zájemců o stúdium, nejen u speciálne nadaných dětí, které si chtějí zvolit profesní uměleckou dráhu. Program těchto škol je určen převážne pro žáky základních a stredních škol, avšak nevylučuje ani dospělé zájemce. Činnost ZUŠ probíhá ve volném čase dětí i dospělých v odpoledních hodinách nebo volných dnech. V současné době mohou vznikat i soukromé umělecké školy.

Prostředí těchto škol (jazykových i uměleckých) je ovlivněno dobrovolností a zajmem žáků, kteří většinou študují obor, pro nejž mají špecifické nadaní. Motivace býva vysoká, zejměna u dospělých a adolescentních studujících. U dětí se významně na utváření motivace podílí rodina, která také hradí část finančních nakladů na stúdium.

5.3. Prostředí výchovy v institucích zaměřených na kompenzaci funkci rodiny a náhradu rodiny

Náhradní výchova je pro dítě stanovená soudním rozhodnutím tehdy, když rodina přestala plnit své funkce. Důvodem může být smrt rodičů, pobyt rodičů ve vězení, neschopnost rodičů pečovat o dítě na základe těžké nemoci či invalidity, nízka mravní nebo intelektuální úroveň rodičů, jež ovlivňuje úroveň jejich péče o dítě, alkoholismus či jiná toxikománie rodičů, vedoucí k zanedbávaní péče o dítě, případně další okolnosti.

Náhradní výchova se uskutečňuje ve dvou rypech:

1. jako náhradní rodinná, výchova,

2. jako ústavní výchova spojená i s výchovou ochrannou.

5.3.1. Náhradní rodinná výchova

Náhradní rodinná výchova může mít právni podobu osvojení, pěstounské péče, svěření do výchovné péče nebo individuálního opatrovnictví.

Osvojení je zvláštni právni vztah rodičů a dětí, který vznikl uměle. Naše rodinné právo rozlišuje osvojení zrušitelné a nezrušitelné, které se liší svými právními důsledky.

Pestounská péče je zvláštni forma státem řízené a kontrolované výchovy dětí, nežijících v původní rodine. Pěstounskou péči vykonávají též pěstounky v tzv. dětských vesničkách. Od r. 1949, kdy Hermann Gmeiner založil v Rakousku první SOS dětskou vesničku, jich vzniklo po celém světe více než tři sta. V ČR jsou v současné době dvě vesnicky – ve Chvalčově na Moravě a v Doubí u Karlových Varů. Pěstounka v rolí matky se v nich stará o skupinu šesti až sedmi dětí, s nimiž žije v samostatném rodinném domku normálním rodinným životem. S výchovou a péčí o děti jí pomáhají další pracovníci vesničky. Pěstounskou se může štát žena bez rodinných záväzku ve veku 25 – 35 let s přiměřeným vzdělaním a ostatními vlastnostmi, včetně dobrého zdravotního stavu. Do SOS detských vesniček jsou umísťovány děti, které nemohou být adoptovaný.

Individuální opatrovnictví je forma péče o dítě, k níž dochází, neexistuje-li rodič, který by mohl osobně plnit rodičovské povinnosti a práva. Individuálním opatrovníkem býva soudem stanoven příbuzný dítěte, který je schopen o dítě individuálne osobně pečovat.

Cílem náhradní rodinné výchovy je zajístit dětem takové prostředí, které by se co nejvíce blížilo struktuře úplné rodiny.

5.3.2. Ústavní výchova detí a mládeže

Špeciálni prostredí zaměřené na výchovu, diagnostickou činnost, léčbu a reedukaci vytvářejí školská zařízení pro výkon ústavní výchovy, ochranné výchovy a převentívne výchovné péče. Patří k nim podle zákona ČNR č. 390/1991 Sb. Dětský domov a speciální výchovná zařízení typů dětský výchovný ústav, výchovný ústav pro mládež, výchovný ústav pro děti a mládež, výchovný ústav pro nezletilé matky, ústav s výchovně léčebným režimem a diagnostické ústavy pro děti a pro mládež.

Detsky domov (DD) je intemátní výchovné zařízení pro výkon ústavní výchovy dětí a mládeže. Zajištuje výchovnou, hmotnou a sociálni péči mládeži s normálním duševnírn vývojem, která ze závažných důvodů nemůže být vychovávaná ve vlastní rodine a nemůže být osvojená nebo umísténa v jiné forme náhradní rodinné péče.

Detský domov pečuje o deti a mládež od tri do osmnácti let, popřípade do ukončení prípravy na povolaní.

Typológie DD:
1)
DD intemátního typu podlé veku detí

· kojenecký ústav s DD pro deti do 3 let

· DD tzv. klasického typu pro deti od 3 do 18 let

2)
DD rodinného typu

Dětské domovy mají suplovat hlavní funkce rodiny a mají nahrazovat nedostatky rodinného prostředí, v némž rodiče o dítě náležitě nepečovali. Prostředí, které díte v domově obklopuje, však může způsobovat problémy v emocionálním vývoji dítěte, které jsou charakteristické pro osirelé deti. Podstata socializace dítěte v DD spočíva na těchto principech:

1. dát dítěti trvalého vychovatele – dospělou osobu nebo osoby, na než by se dítě mohlo citově vázat;

2. dát dítěti trvalé postavení v heterogénni skupine jemu vlasmi;

3. dát dítěti trvalé prostředí, plné imitující domov a poskytující mu pocit bezpečí a jistoty, pocit sounáležitosti a příslušnosti k malé sociálni skupine i ke skupinám velkým.

Těmto požadavkům mohou nejlépe vyhovět dětské domovy rodinného typu, které se svým prostředím nejvíce blíži přirozené sociální skupine tvorící rodinu. Do DD rodinného typu jsou umísťovány děti přirozené nebo sociálne osirelé, které neudržují žádný kontakt s vlastní rodinou. Rodinnou skupinu tvorí 5 – 10 chovanců a o děti se starají vychovatele, kteří v domově; žijí.

Výchovná skupina má zpočátku formální charakter. Postupně se může změnit na neformálni skupinu vlivem společných činností, pri kterých si každé dítě hledá ve skupine své postavení. Výchovné skupiny mohou byt homogénni i heterogénni. Předností heterogenních skupín je lepší imitace rodinného prostředí. Větší děti pečují o menší a ty se zase od starších učí různým pracovním dovednostem. Heterogenní skupina potřebuje diferencovanejší režim, aby mohly být rešpektovaný potreby dětí různého věku. Každá skupina si při samostatném fungovaní vytvoří vlastní intimní atmosféru tak, aby byla překonána jednostrannosť výchovného působení DD. Dětem je nutno umožnit širší sociální kontakty než pouze v rámci DD, neboť bez nich se nemohou náležitě rozvíjet jejich sociální dovednosti a kompetence.

Dětské domovy internátního typu zahrnují několik výchovných skupín. Výchovnou skupinu vede několik vychovatelů, kteří si svou práci plánují a střídají se ve službách. To má za následek proměnlivé klima DD a narušení podmínek k vytvorení emocionálních vazeb mezi dětmi a vychovateli. Dítě potřebuje ke zdarnému průběhu socializace pocit a vědomí, že někomu bezvýhradně patří a tato osoba stejně náleží jemu, což je podmínkou pro identifikaci s určitým vzorem.

Hlavní povinnosti DD shrnuje Z. Bakošová takto:

1. převzít základní funkce rodiny, která je v dané době nemůže plnit;

2. zajistit podmínky ke správnemu psychickému a fyzickému vývoji děti a k jejich bezpečí;

3. zajistit odpovídající základní a střední vzdělání dětí a připravit je na samostatný život ve společnosti;

4. podniknout patričná opatření k normalizaci vztahů a citových pout v rodine, aby se dítěti umožnil návrat domů.

Dětsky výchovný ústav pečuje o obtížně vychovatelnou mládež do doby, než ukončí docházku do základní školy nebo do zvláštní školy, popřípade než ukončí prípravu na povolaní.

Výchovný ústav pro mládež pečuje o obtížně vychovatelnou mládež, která ukončila docházku do základní školy nebo do zvláštní školy. V péči ústavu mládež zostáva do osmnácti, případně do devatenácti let, byla-li jí ochranná nebo ústavní výchova prodloužena soudem. Obe instituce, dětský výchovný ústav a výchovný ústav pro mládež, se mohou zřizovat jako společné zařízení.

Speciální výchovné úkoly mají výchovný ústav pro nezletilé matky a ústav s výchovně lécebným režimem. První instituce pečuje o mladé matky a jejich deti a usiluje o jejich socializaci a resocializaci. Druhá instituce se zřizuje pro děti a mládež, u nichž byla zjištena přechodná nebo trvalá duševní porucha takového stupne, že nemohou být vychovávaný v ostatních zařízeních pro výkon ústavní nebo ochranné výchovy.

Diagnostické ústavy jsou internátni výchovná zařízení, která komplexně vyšetřují z hlediska psychologického i pedagogického děti a mládež s nařízenou ústavní výchovou nebo ochrannou výchovou. Diagnostické ústavy rozmisťují děti a mládež do príslušných typu dětských domovů a speciálních výchovných zařízení. Poskytují také po přechodnou dobu výchovnou péči mládeži zadržené na úteku od rodičů nebo jiných osob, případně z institucí, odpovědných za jejich výchovu.

Do soustavy výchovných institucí, jež nahrazují některé funkce rodiny, patří dále střediska výchovné péče pro děti a mládež, která poskytují všestrannou preventívně výchovnou péči dětem a mládeži s negativními jevy v chovaní, pokud nejsou důvody pro výkon ústavní výchovy nebo ochranné výchovy ve speciálních výchovných zařízeních.

Funkci školských výchovných zařízení plní též zařízení sociální péče, v nichž občané se zmenenou pracovní schopností získávají vzdělaní a výcvik pro vhodné pracovní uplatnení. Tato zařízení mohou též plnit funkci středisek praktického vyučovaní jako součásti přípravy na povolaní.

Jak uvádí Z. Bakošová, nejsou v české a slovenské pedagogické literatúre rozpracovany speciální výchovné metódy, které se jeví jako účinné v péči a výchovné práci v zařízeních náhradní výchovy. Bakošová cituje polskou práci U. Kaminské (1990), která se těmito otázkami zabýva, a vymezuje následující metódy:

1) metódy izolace a metódy vedoucí k odolnosti;

2) ochranné a léčebné metódy formující emocionálni složku dítěte;

3) preventívni metódy a metódy odstraňující školní neúspechy.

K metódam izolace patří způsoby, které vedou k separaci dítěte od nevhodného rodinného prostředí. Při užití metód vytvářejících odolnost dítě není mechanicky odtrženo od nevhodných vlivů vlastního domova, ale nevhodné sociální klima rodiny je kompenzováno útechou, dohodou, pozitivní prognózou, které je vedou k tomu, aby bylo emocionálne méně závislé na těchto vlivech.

Druhá skupina metód jsou převažně metódy relaxační a psychoterapeutické, vedoucí ke zvýšení sebevědomí a asertivnímu jednaní bez bázlivosti nebo agrese.

Třetí skupina metód je zaměřena na vytváření vztahů, které mají dítěti pomáhat a chránit je. Jde o vrstevnické vztahy, o vztahy dítěte a dospělé osoby, nejspíše vychovatele. Tato skupina metód se zaměřuje též na vytváření a rozvíjení zajmů dítěte, nebo na tzv. „malé vlastnictví“ dítěte, spočívající v péči dítěte o určitou oblast DD. Mezi léčebné metódy patří též autogénni trénink, muzikoterapie, metódy sebepoznání a sebeovládání apod.

Preventívni metódy směřují ke zlepšení adaptačních schopností dítěte, zvláště ke zlepšení jeho adaptace na školní prostředí. Používa se systému vzájemné pomoci při školní práci, technik vedoucích k odstránění strachu a napětí či pocitů méněcennosti dítěte ve školním prostředí. Podle U. Kaminské se používa

· metód osobního vlivu – např. sugesce, povzbuzení, domluvy, varovaní či souhlasu;
· metód situačního ovlivňování – patrí sem použití odměn a trestu;

· metód sociálního vlivu – např. vypracovaní zásad loajality k prostředí bez vnucovaní norem a cílů vychovatelem;

· metód řízení sebevýchovy – např. sebepoznání prostřednictvím vedení deníkú, písemné záväzky k odstránení vlastních chyb atd.

Velkým problémem DD je vytváření praktických životních dovědností, kterým se dítě učí v prostředí rodiny automaticky. Jde např. o přípravu jídla, nákupy, hospodáření s určitým finančním obnosem apod. DD rodinného typu jsou tyto nedostatky schopný kompenzovat, v zařízeních intemátního typu nejsou vždy vhodné podmínky pro vytvárení těchto dovedností. Deti, které v nich žijí, jsou tímto nedostatkem v živote handicapovaný.
6. SOCIÁLNÍ A PEDAGOGICKÁ KOMUNIKACE

Komunikací se obecné rozumí spojení človeka s vnějším světem, které umožňuje získávat informace o dějích, jež ho obklopují. V úzkém pojetí lze komunikaci vymezit jako proces predávaní informací od človeka k človeku, jehož prostrednictvím je možné sociálni jednaní.

6.1. Sociálni komunikace

Sociálni komunikace je špecifická interakce mezi lidmi, jež se projevuje tremi základními zpúsoby: verbálne, tj. prostrednictvím jazyka, nonverbálné, tj. gesty, mimikou, pohledy a pod., a činy, tedy chovaním a jednaním človeka.

Sociálni komunikace je základní složkou mezilidské interakce, která je základní podmínkou lidské socializace. Každá společnost je charakterizovaná určitým typem komunikační site, lišícím se od ostatních štruktúrou komunikace. Komunikační systém je určován sociálním systémem, je ovlyvňován zmenami tohoto systému a sám tyto zmeny podnecuje.

K hlavním druhúm komunikace patrí tyto polaritní typy:

-
přímá a nepřímá komunikace
· k přímé komunikaci patrí rozhovor „face to face“,

· v nepřime komunikaci jsou účastníci oddelení prostorem a časem;

-
jednostranná a dvoustranná komunikace:

· je založená na prijímaní rolí, v nichž partneri komunikace vystupují, tj. na rolích rečníka a posluchače;

-
komunikace se zpětnou väzbou a bez zpětné väzby:
· rozlíšení je založeno na tom, zda komunikátor má možnost prijímat reakce auditória;

-
komunikace částečná a hromadná:

· je dana počtem účastníků.

Z vlastním druhem hromadné komunikace je komunikace masová. Je to nepřímá jednosmerná komunikace bez zpětné väzby. Lze ji také vymezit jako predávaní informací za pomoci technických prostredků disperznímu publiku. Je orientovaná na anonymní rôznorodé publikum.

Základní schéma komunikace je odvozeno z teórie kybernetiky, ale jsou v nem obsaženy i prvky lidské dimenze komunikace. Sociologické schéma komunikace formuloval ve spěcifíkaci pro masovou komunikaci americký sociológ H. Lasswell:

KDO - CO - KOMU - JAK - ČÍM - PROČ - S JAKÝM EFEKTEM

Toto schéma je možno konkretizovat:

KDO je zdrojem sdělení – komunikátor, tj. jedinec nebo skupina, od níž sdělení vychází. Může to být původce známy či anonymní. Komunikační šum nebo komunikační bariéra může vzniknout, když sdělovatel neodhadne správne situaci, v níž komunikace probíhá, nebo když nezvolí adekvátni prostredky komunikace. Komunikátor může používat verbálni i neverbálni komunikace. Její užití závisí nejen na rozhodnutí, ale i na schopnostech komunikátora.

CO se sděluje, tj. obsah komunikace. Sdělení múze být manifestované nebo latentní. Sdělení může mít vedle hlavního slovního označení další významy, které mohou být různými lidmi rozdílné interpretovaný. Tyto významy tvorí tzv. sémantický diferenciál, jehož různá šíre u príjemcu může být príčinou komunikačního šumu, vyústujíciho v nedorozumení mezi lidmi.

KOMU je sdělení určeno, tj. kdo je příjemcem, adresátem neboli komunikantem sdělení. Opět se může jednat o jedince či skupinu. Porozumení mezi komunikátorem a příjemcem je do značné míry dano předchozí společnou zkušeností, společným slovníkem či kódem, společnými potrebami a postoji. Okolnosti, v nichž komunikace probíhá, se nazývají komunikačním kontextem.

JAK je určená forma komunikace, čili jaký je systém znaku, které jsou pri komunikaci použitý. Znaky mohou mít formu mluveného nebo psaného slova, mohou to byt gesta, hudba nebo obrazy. Tyto prostredky tvorí kód, jež musí být zvolen tak, aby jej příjemce byl schopen dekódoval V opačném prípade je sdělení pro příjemce nesrozumitelné.

ČÍM komunikujeme, neboli jaký byl zvolen komunikační kanál. Mohou to být mluvidla a jimi zprostředkované slovo i jiné osobní prostredky (ruce, obličej, celé telo) pri nonverbální komunikaci, ale i technické prostredky, které zprostredkovávají verbálni i nonverbální komunikaci – telefón, rádio, televize a pod.

PROČ komunikace probíhá, co je jejím cílem. Je dúležité rozlišovat mezi záměrem a skutečným efektem pri komunikaci, který je možno zjistit prostrednictvím zpětné väzby. Komunikace bez možnosti zpětné väzby je ochuzena o posouzení účinku a následnou korekci.

JAKÝ je efekt komunikace, což souvisí s cílem komunikace a uplatnením zpétné väzby. Sociologicky významný je efekt masové komunikace uskutečňované hromadnými sdělovacími prostredky. Efekt komunikace ve výchovné vzdelávacím procesu je středem zájmu pedagogických pracovníků a vypovídá o účinnosti vzdelávacích a výchovných metód a prostredků, včetné působení lidského faktoru, tj. učitele a vychovatele.

Verbálni komunikace se uskutečňuje prostřednictvím jazyka. Narozdíl od ostatních typu komunikace vyžaduje od příjemce jistou míru fantázie a schopnost tvorivosti, neboť slovo je abstraktní symbol. Verbálni komunikace je účinná tehdy, když komunikátor zvolí nejen správne symboly, ale pozná-li a respektuje-li úroveň schopností příjemce dekódoval sdělené slovní symboly.

Nonverbální komunikace se uskutečňuje jako tzv. „body language“ tj. reč tela. Detailné se těmito otázkami u nás zabýva J. Křivohlavý a rozlišuje:

· proxemiku, což je sdělování prostrednictvím udržovaní vzdálenosti mezi komunikujícími,

· haptiku, k níž patrí dotyky nebo podávam ruky,

· kineziku, tj. sdělování zpúsobem pohybu,

· zrakový kontakt, čili dorozumívání očima,

· mimiku, vyjadrovanou pohybem obličejových svalu,

· gestiku, která zahrnuje kultúrne tradované pohyby a posunky, uvedomelé i neuvédomélé,

· paralingvistiku, zahrnující hlasitost, rychlost a tónovou výšku mluvních projevů včetné páuz mezi slovy a vetami.

Do tohoto okruhu Ize zahmout i oblékání, úpravu zevnejšku a celkový vzhled komunikujících. Komunikace činy je zvláštni forma komunikace, teoreticky zatím nepropracovaná. Její interpretace je složitější než u předchozích dvou forem komunikace, neboť zahrnuje veškeré lidské chování v sociálni skupine.

6.2. Pedagogická komunikace

Pedagogická komunikace je odvozená ze sociálni komunikace, ale má své zvláštnosti, dané vztahem vychovávaných, vychovatele a prostredí, v něniž se komunikace uskutečňuje. Je to vzájemná výmena informací mezi účastníky výchovné vzdélávacího procesu, která slouží výchovným a vzdelávacím cílům.

Zkoumání pedagogické komunikace se prevážne orientuje na základní komunikační model – učitel a žák nebo skupina žákú pri frontálním vyučovaní.

Pedagogická komunikace má tri dimenze:

· obsahovou, kterou tvorí pedagogické informace, jež lze rozdělit na kognitivní a afektívní;

· procesuálni, která zahrnuje vlastní komunikační činnosti, a to verbálni i neverbálni;

· vzťahovou, která spočíva ve zprostredkování vztahů mezi komunikujícími, což jsou vztahy učitel – žák, učitel – skupina žákú a skupina žákú – třída.

Úloha učitele spočíva ve vytváření a regulaci uvedených vztahů a v moderovaní jejich vnější formy.

Pedagogická komunikace se řídí psanými i nepsanými pravidly, která shrnul P. Gavora do bodu, vztahujících se k jejich hlavním účastníkúm. Práva učitele v pedagogické komunikaci:

· učitel má právo ve třídě si vzít kdykoliv slovo,

· učitel má právo ve třídě hovořit s kým chce,

· učitel má právo ve třídě hovořit o čem chce, rozhoduje o tématu komunikace,

· učitel má právo ve třídě hovořit jak dlouho chce,

· učitel má právo ve třídě zvolit si místo ve třídě, z něhož chce hovořit,

· učitel má právo ve třídě hovořit v pozici, kterou považuje za vhodnou.

Práva žáka v pedagogické komunikaci:

· žák má právo hovořit jen tehdy, kdy mu učitel udelí slovo,

· žák má právo hovořit jen o tom, co mu bylo určeno,

· žák má právo hovořit jen tak dlouho, jak mu bylo určeno,

· žák má právo hovořit jen na místě, které mu bylo určeno,

· žák má právo hovořit jen v pozici, která mu byla stanovena.

Tato pravidla, která se víceméně tradičné dodržují a mnohá jsou obsažena v řádech škôl a pravidlech chovám žáků, príliš žákům neumožňují projevovat přirozenou aktivitu, iniciatívu a chovat se spontánne. Umožnují však disciplinovanou výmenu informací, kázeň a řád, které vnějším způsobem usměrňují výchovné vzdelávací proces. Je nutno uvést, že do určité míry odporují Konvenci o právech dítěte, z roku 1976, navazující na Deklaraci práv dítěte, kterou prijalo VS OSN již v roce 1951.

Komunikace ve školní třídě je spojená též s otázkami prostorového a časového uspořádání. V tradičné uspořádané učebné existují zóny největší komunikativnosti, což jsou prední lavice a stred místnosti a zóny komunikačního stínu – zadní řady a okraje učebný. Z časového pohledu prevažuje jednosmerná komumkace učitel – žák či žaci s převahou verbálního typu. Uvádí se, že ve vyučovací hodine učitel hovoří 75 – 80% vyučovacího času monologický. Dialógy se žáky jsou krátke a omezené učitelovými pravidly.

Tyto okolnosti ovlivňují efektivnost pedagogické komunikace. Žáci jsou příliš často v pozici posluchačů, což má vliv na jejich postoje nejen ve vyučovaní, ale i v životních situacích mimo školu.

Pedagogická komunikace ve škole může mít i jiné cíle, než vytvárení vedomostí a dovedností v souladu se vzdelávacími zámery. Učitel se žáky či s žákem komunikuje též se zámery motivačními a hodnotícími v oblastí chování a morálních postojů. Tato komunikace může byt předem připravená, avšak často je tento druh komunikace situačné podmíněn. Učitel musí pohotové reagovat a rozhodovat se o způsobech a prostredcích komunikace. Jde o náročnou součást učitelské a vychovatelské profese, která vyžaduje přípravu v podobe výcviku komunikativních dovedností.

6.3. Masová komunikace

Masová nebo hromadná komunikace je taková forma komunikace, pri níž jsou zprostředkovány výpovedi verejné, technickými prostredky rozširovaní, nepřímo, jednostranné, disperznímu publiku. Úloha masové komunikace je v současnosti tak významná, že přímo podmiňuje fungovaní moderní společnosti, pro kterou se v její nejvyspělejší časti používa název informační společnost. V této společnosti je informace chápaná jako zboží a je prostredkem v podnikání velké časti obyvatelstva. Vlastní vývoj masové komunikace nastal po rozšírení knihtisku a později periodického tisku.

Janoušek (1968) definuje masovou komunikaci jako pohyb informací mezi sociálními štruktúrami, v němž původce sdělení zastáva trvalé roli mluvčího ve vztahu k množine příjemců, kteří jsou časové a prostorové vzdáleni. Charakteristickým rysem masové komunikace je redukce zpetné väzby na minimum; nejčastěji však vůbec neexistuje. Sdelem je zpravidla neosobní, protože je výsledkem skupinové činnosti, nikoliv zajmem a cílem jednotlivec.

Rovněž příjemcem v masové komunikaci býva větší skupina lidí. Sdělení býva určeno buď publiku nebo verejnosti, které se liší svou uzavreností či otevřeností. Publikum je uzavřený, prostorově omezený společenský útvar, veřejnost je útvar otevrený a prostorové neomezený. V obou pripadech neexistuje přímý kontakt mezi komunikátorem a příjemcem.

Ďalší zvláštnosti masové komunikace je simultánnost a časová omezenost sdělem, která jsou poskytovaná zpravidla v krátkych časových úsecích.

Pri zkoumání masové komunikace je důležité posouzení a zjišténí účinku masové komunikace, neboli komunikačního efektu. Pod pojmem efekt se v mäsové komunikaci rozumí všechny reakce a zmeny v chování příjemce, které nastanou v důsledku přijetí sdělení. Sledovaním komunikačních efektu masové komunikace se zabýva teórie propagandy a teórie verejného mínění.

Masová komunikace se svými efekty dotyká také výchovy a vzdelávam. Ve výchove a vzdelávaní lze využívat masové komunikace, avšak omezená možnost zpetné väzby jí vymezuje jen určité oblasti. Ve vzdelávacím procesu může být využitá jako doplňující prostředek vzdelávaní dospelých. U detí a mládeže se uplatňuje role učitele, který sdělení masové komunikace usmerňuje s předem stanoveným cílem a stáva se interpretem a zprostředkovatelem mezi komunikačním obsahem a jeho příjemci.

Vnímam obsahu masové komunikace je výberové. Jedinec přijíma z informací, které přicházejí z informačního zdroje pouze ty, které ho zajímají a odpovídají jeho potřebám a očekáváním. Človek venuje pozornost především užitečným informacím, za které jsou pokladaný praktické rady a návody, jakým způsobem dosáhnout určitých cílú. Dúležité jsou rovnéž informace, které mají vliv na mezilidské vztahy, informace, které podporují dosažení duševní harmónie a zábavné podněty.

Jedinec je však také členem skupin. V procesu působení masové komunikace může skupina výrazně ovlivnit vytváření, zachování nebo zmenu postoju a mínění jednotlivce. Podle názoru amerických sociologů (Lazarsfeld, Katz) si každá sociálni skupina a každé sociálni prostredí vytváří své názorové vůdce. Jsou to osoby, které ovlivňují členy svých blízkych sociálních skupin. Jejich působení vlastné zprostředkovává a interpretuje sdělení masmédií, a ostatní členové skupiny přizpůsobují své názory jejich interpretacím. Masová komunikace tedy působí zprostředkovaně a její prostředníci mají vzhledem ke komunikaci posilující roli.

Přestože se masovým sdělovacím prostředkům pripisuje významná role pri utváření verejného míněm, k radikálni zmene názoru jejích prostřednictvím nedochází. Jde spíše o posílení již existujícího názoru nebo o jeho drobné zmeny. Za nej efektívnejší způsob masové komunikace se považuje působení lektora v přednáškovém sále, pak nasleduje televize, rozhlas a nakonec tištěné slovo.

I v masové komunikaci jsou sdělení prědnostně určená jistým skupinám příjemcům, které se liší svým vzdelaním nebo zkušeností. Při působení na osoby s nižším vzdelaním se osvedčuje předkladání závěrů, podložených jednosmernou argumentací. Vysoce vzdelaní lidé oceňují předkládání argumentů i protiargumentů a vlastní vytváření závěru. Odstrašující a výhružná sdělení jsou tím méně účinná, čím jsou odstrašující argumenty silnejší, neboť lidé jsou ochotní přijímat nátlak jen po určitou únosnou mez. Přehnaná sila argumentů má opačný účinek; lidé je začnou odmítat.

Prostřědky masové komunikace zastávají též osvetovou funkci. Pojem osveta označuje výchovné působení na dospelé lidi prostrednictvím záměrného šírení vybraných informací a kulturních hodnôt. Dospelá populace se při působení osvety v masmediích projevuje jako aktivní subjekt vlasmi sebevýchovy, sebevzdelávání a kulturního rozvoje. Cílem výchovy mladé generace je rozvinout schopnost sebevýchovy, což zahrnuje i okolnost, že jedinec dokáže využít osvetových možností, které mu poskytují masmédia, a na základe vlastního rozhodnutí si vybírá z nabízených hodnôt tak, aby rozvíjel svou osobnost.

Masové komunikační prostredky působí často negatívne, napr. na vytváření masového stereotypního vkusu bez osobitosti, nebo přesycením některými zvukovými a zrakovými podnety, což může vést k psychickým a smyslovým poruchám.

7. MÍSTO SOCIÁLNI PRÁCE V SOCIÁLNE PEDAGOGICKÉM OVLIVŇOVÁNÍ JEDINCÚ A SOCIÁLNÍCH SKUPÍN

Človek prochází procesem socializace béhem celého svého života. Sociálním učením získava dovednosti překonávat obtíže, bránící mu v uspokojovaní vlastních materiálních i psychických potreb. Dospelý človek je osobné zodpovedný za svúj život. Je v jeho osobním zájmu i v zájmu společnosti, aby zachovával etické, kultúrni a hygienické normy společnosti v níž žije. Očekává se od néj, že bude své potreby uspokoj ovat vlasmi prací ä vlastním úsilím.

7.1. Charakteristika sociálni práce

Pokud jedinec nemůže pro některé prekážky uplatnit svůj odpovědný postoj k životu (pro vek, nemoc, rúzná postižení), má společnost zájem na tom, aby dopady téchto překážek nebo poruchy socializace byly zmírňovány. Ukolem sociálni práce je napomáhat socializaci a resocializaci jedincú, škupin a komunít, které nejsou schopný se vlastními silami adaptovat na své životní prostredí nebo nejsou schopný toto prostredí měnit.

Sociálni práci múžeme chápat jako teoretickou disciplínu, která zkoumá, popisuje, třídí a analyzuje společenské jevy, situace či okolnosti, které vedou k dezintegraci jedinců a skupín, a současné bledá zpúsoby řešení sociálních problému. Lze ji také chápat jako praktickou činnost, jako proces, který v konkrétních případech vyústuje v pozitívni zmeny v živote sociálních klientů.

Sociálni práce v užším pojetí je charakterizovaná přímým, zámerným a pripraveným kontaktem sociálního pracovníka s klientem zaúčelem stanovení sociálni diagnózy a provádéní sociálni terapie. Ta spočíva v sociálne výchovnem púsobení a ovlivňování či usmerňovaní klientú ke zmene postoju a své sociálni situace.

Sociálni práce v širším pojetí zahrnuje též sociálne technická opatrení (služby a dávky sociálni péče) a jejich organizaci, použití nálezu, posudku a rozhodnutí z jiných oblastí a spolupráci s dalšími odborníky v péči o človeka.

7.2. Etapy sociálni práce

V sociálni práci, která múze být zaméŕena na jednotlivce, skupinu nebo komunitu, múžeme rozlišit 5 základních etáp.

1. Etapa sociálni evidence. tj. seznámení se s klientem a jeho sociálním problémem, se společenskou závažností a časovou naléhavostí problému. První přímý kontakt s klientem se uskuteční jedním ze dvou možných způsobú. Buď klient sám vyhledá sociálního pracovníka nebo sociálni pracovník vyhledá klienta na základe oznámení či doporučení tretí osoby (učitele, lékare, člena rodiny) nebo na základe sociologického šetrení, scriningu, depistáže a pod.

2. Etapa diagnostická, která je zaměřena na zjišťování a hledání príčin, které vedly ke vzniku sociálního problému. Tato etapa vede ke stanovení sociálni diagnózy. Její komplexní pojetí obsahuje jak analýzu osobnosti klienta a jeho chovaní, tak jeho vztahy k sociálnímu prostredí. Na stanovení sociálni diagnózy se často podílejí kromé sociálního pracovníka pedagogové, psychologové, lékaři nebo právnici.

3. Etapa zamérená na řešení a plán sociálni terapie. Návrh sociálne výchovného působení staví na pozitivních vlastnostech klienta a na jeho kladných zkušenostech z oblasti mezilidských vztahú, které by bylo možno aktivizovat ve prospech socializace a adaptace na životní podmínky, ve kterých klient nebo skupina žije. Pri projednávaní návrhu konkrétni pomoci a cílů, kterých by mělo být dosaženo sociálne výchovným púsobením, je potrebné klienta zaujmout a motivovat ho k aktívni spolupráci.

4. Etapa sociálni terapie neboli sociálne výchovné působení je nejnáročnější. Jde o proces uvedomelého a cílevédomého formovaní názoru, postoju, presvedčení a jednaní sociálních klientu. Sociálni pracovník čerpá hlavne z pedagogiky dospelých a usiluje o mobilizaci psychických sil klienta, která by vedia ke zlepšení jeho uplatnení ve společnosti a zlepšení jeho vztahu ke společnosti. Základním prostredkem sociálni terapie je terapeutický rozhovor. Jeho cílem je objektívne rozebrat s klientem jeho sociálni situaci a možnosti, jak ji napravit. Má také vést k tomu, aby si klient uvedomil následky svého nepřiměřeného chovaní a svých postoju a začal ušilovat o zmírnéní nebo prekonaní svého sociálního problému. V rozhovoru by měl sociálni pracovník klientovi též vyslovit uznaní a pochvalu za dosažení dílčích cílů terapie a znovu rozebrat okolnosti neúspechu. Pri terapeutickém rozhovoru má mít klient možnost vyjádrit všechny své názory a postoje, aby sociálni pracovník mohl posoudit posun v jeho chápaní reality a vlastního místa v ní.

Dúležité je, aby sociálni pracovník zaujal ke klientovi neodsuzující postoj, spočívající v porozumení a snaze pomoci. Rozhodnutí o zmenách v chovám a jednaní musí vycházet z klientova presvedčení, nikoliv z nátlaku sociálního pracovníka.

5. Etapa overovaní výsledku sociálne vvchovné terapie je významná jednak z hlediska prevence recidív sociálních problému, jednak z hlediska hodnocení účinnosti sociálne výchovné terapie a sociálních opatrení. Sociálne výchovné působem včetné úpravy prostredí končí buď úplným nebo částečným vyřešením sociálního problému, event. zmírněním konfliktu klienta se společnosti, nebo je přerušeno či skončeno pro nezajem, prípadné odmítavý postoj klienta.

Výsledky sociálni práce nejsou zpravidla ihned patrné a jsou obvykle obtížné zjistitelné nebo měřitelné. Hlavní prínos sociálni práce je možno vidět v prevenci vzniku sociálních problému, které by v prípade rozvinutí musely být řešeny nákladnými represivními a kurativními zásahy.

7.3. Praktické uplatnení sociálni práce

Sociálni práce v užším smyslu zahrnuje zjistení sociálni diagnózy, promyšlení cílů a postupu řešení a sociálne výchovné působení. Uplatňuje se zejména v těchto problémových oblastech:

1. v péči o rodinu, deti a mládež,

2. v péči o zaměstnance podniku a pracovišť,

3. v péči o staré a těžce zdravotné postižené osoby,

4. v péči o společensky nepřizpůsobivé osoby,

5. v péči o pacienty ve zdravotníckych zařízeních,

6. v péči o etnické skupiny,

7. v péči o imigranty.

Péče o rodinu, deti a mládež se uskutečňuje zvláště v poradnách, které mohou být zaměřeny na afunkční a dysfunkční rodiny, na prípravu k manželství a rodičovství, na péči o postižené nebo výchovné problematické deti. Sociálni práce se v tomto okruhu zabýva též sociálne právni ochranou detí pri zanedbávam výchovné péče rodičú, problémy neúplných rodin a otázkami pestounské péče.

V péči o deti a mládež ve školských institucích se sociálni práce nejčastéji uplatňuje pri řešení problému záškoláctví, které obvykle předchází delikventnímu jednaní detí a mládeže nebo je přímo signalizuje. Ve výchovných institucích (detské domovy, diagnostické ústavy) působí jako součást výchovného systému. Pomáha napr. dětem a mládeži překonávat problémy plynoucí z odloučení od rodiny, pomáha udržovat styk s rodiči a působí výchovně i na rodiče.

Sociálni práce je též součástí skupinového i individuálního poradenství pro rodiny s postiženými dětmi. Pomáha pri nalézání nejvhodnejšího zpúsobu výchovy, výuky a budoucího pracovního zarazení těchto detí. Působí pri zafazování postižených jedinců do společnosti i pri jejich uplatnení v zájmové činnosti v rámci společenských organizací pro postižené. Sociálne výchovné působení je součástí pece o postižené deti a mládež v ústavech bez ohledu na druh postižení.

Péče o zamestnance podniku a pracovišť je zaměřena jednak na všechny zaměstnance formou všeobecných opatrení a organizací sociálních služeb (stravovaní, zdravotní péče, rekreace, zájmová činnosť), jednak na vybrané skupiny pracovníků a jednotlivé sociálni prípady.

Sociálni práce preventívne sleduje a pomáha řešit problémy mladistvých v pracovním pomeru, problémy zamestnaných žen, osamelých matek s malými dětmi, pracovníků dlouhodobé odloučených od rodín, pracovníků se zmenenou pracovní schopností nebo pracovníků nekterých etnických skupin. Sociálni pracovníci pomáhají řešit mezilidské vztahy na pracovišti, usilují o zlepšení pracovních podmínek, které závod poskytuje, organizují možnosti rekvalifikace pracovníků a přispívají k řešení sociálních následku nezamestnanosti.

V péči o staré a težce zdravotne postižené občany usiluje sociálni práce o včasnou i preventivní pomoc. Sociálni pracovník se stáva poradcem pro rodinné soužití, pomáha řešit generační rozpory a konfliktní situace, plynoucí z neschopnosti členu rodiny vhodné komunikovat s měnící se osobností starého člena rodiny.

V účelových skupinách starých a dlouhodobé nemocných lidí (kluby, stacionáre, ústavy sociálni péče) působí sociálni pracovník na jednotlivce a skupiny tak, aby se adaptovali na nové prostredí a integrovali do přátelských skupin. Povzbuzuje jejich aktivitu a podnecuje udržovaní kontaktu s rodinami a přáteli.

Ve zdravotníckych zařízeních s krátkodobým pobytem se sociálni práce v užším smyslu uskutečňuje jen ve výjimečných případech. V léčebnách pro dlouhodobý pobyt je sociálni práce součástí celkové terapie.

V péči o společensky nepřizpůsobivé jedince je sociálni práce součástí resocializačního procesu, který začína v nápravném či zdravotním zařízení a pokračuje po propuštění. Jejím cílem je začlenení propuštěného do společnosti, dosažení zmen jeho postoju a zvýšení jeho odpovédnosti pri rozhodovaní a jednaní.

Cílem sociálni práce s etnickými skupinami je takové působení na klienty, které by vedlo k vedomému zlepšovaní vlastního způsobu života zvýšením vzdelanosti a zamestnanosti, osvojením hygienických návyku, správne životosprávy a úpravou bytových pomeru. Preventivní činnosti jsou zaměřeny na dosažení pravidelné školní docházky detí, zařazování mládeže do učebního a pracovního pomeru a zdravotní problematiku.

Novým jevem v naši společnosti po roce 1989 je hromadná imigrace osôb z oblastí válečných konfliktu a tíživých materiálních podmínek. Naše zeme se stáva nejen průchozím územím, ale často i cílovým státem imigrace. Sociálni problematika imigrujících rodín obsahuje zajišténí hmotných a kulturních potřeb především prostrednictvím zamestnanosti dospelých a školní výchovy a vzdelávaní detí. Sociálni práce s těmito skupinami zahrnuje nejen sociálne výchovné působení na jejich členy, ale také na okolní komunitu, aby tyto skupiny prijala do svého prostredí.
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