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Uvod

Studenti vysokych S$kol, ktefi si pro svou pfipravu na budouci povolani zvolili
tzv. poméahajici obory, musi ocekavat, ze se velmi pravdépodobné¢ budou pii své praci
pohybovat v kulturné rozmanitém prostiedi. Pedagogové, socialni pracovnici, psychologové
a zdravotnici se spole¢n¢ s policisty setkavaji s kulturni a socialni jinakosti ve své kazdodenni
praci. Vysokoskolskd piiprava téchto studentli v multikulturni oblasti je tudiz nezbytna,
at’' uz ji nazveme multikulturni vzdélavani, multikulturni vychova, interkulturni edukace nebo
jinak. Jakakoliv takova vzdélavaci aktivita, miZe to byt kurz, trénink, semestralni predmét
apod., by se méla opirat o dikladnou teoretickou a empirickou poznatkovou zdkladnu. Omezi
se tim nahodilost, chyby a neefektivita takové vzd&lavaci aktivity. Radu let se vénujeme
multikulturnimu vzdélavani studentli pomahajicich profesi na vysoké Skole a provadime
vyzkumy zaméfené zejména na multikulturni kompetence a interkulturni uceni. Jde totiz
o témata, u kterych jsme mnoho let zpatky vidéli velky vyzkumny prostor, jinymi slovy
mnoho neznamych a nepoznanych mist.

V této praci prezentujeme poznatky ziskané nékolikaletym zkoumanim tématu
multikulturni kompetence studentd pomahajicich profesi. Nemohli jsme se obejit bez
propojeni dvou zékladnich témat, kterd syti nd&mi zkoumanou problematiku. Témito tématy
jsou kulturni diverzita® ve vzdélavani a kompetenéni pristup ve vzdélavani. Kazda z téchto
velmi Sirokych oblasti je v soucasné dobé pfedmétem fady diskusi mnohdy zatizenych vice
ideologickou a emocionalni nez racionalni argumentaci. Nasim U(kolem bylo v prvnich
kapitolach provést takovou analyzu a syntézu poznatkll, ktera bude predstavovat dostate¢né
pevnou oporu pro kapitoly zaméfené na empiricky vyzkum. V prvni kapitole zaméfené
na kulturni diverzitu ve vzdélavani popisujeme dilezité kulturni determinanty, na které musi
vzdélavaci politika statu, Skoly, ucitelé a Zzaci reagovat. Pro pochopeni multikulturniho
diskurzu ve vzdélavani, jeho historie a kontextu erpame poznatky zejména z prostiedi USA,
které diky své dlouholeté tematizaci této problematiky slouzi jako inspirativni zdroj. Dvé

nasledujici kapitoly vénujeme kompetencim ve vzdélavani. PfestoZe je dnes kompetencni

! Piestoze se v textu primarné zabyvame kulturni diverzitou, né€kdy se nevyhneme také pouziti terminu
sociokulturni diverzita nebo socialni a kulturni diverzita. Mnohdy je totiz obtizné od sebe tyto terminy oddélit,
protoze urcity socialni status je nékdy zavisly na kulturni odli$nosti.
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piistup ve vzdélavani usazen do hlavniho vzdé€ldvaciho proudu, nachazi stile fadu kritikda.
Upozoriiujeme hlavné na nutnost pedagogické transformace kompetencniho pfistupu,
ktera spoéiva v rozpracovani tohoto piistupu do jasnych pedagogickych (didaktickych)
kategorii slouzicich k realizaci v pedagogické praxi. V kapitolach vénovanych multikulturni
kompetenci? a interkulturnimu udeni dochazi k propojeni tématu kompetenéniho piistupu
a kulturni diverzity ve vzdélavani. Zaméfujeme se zde na vyjasnéni samotné terminologie,
konstrukci modelti multikulturni kompetence a nékteré aspekty osvojovani si multikulturni
kompetence prostfednictvim interkulturniho uceni. Kapitola vénovana méfeni multikulturni
kompetence znamenad piechod od teoretickych vychodisek k vysledkim empirickych
zkoumani. Popisujeme zde obvyklé zpuisoby hodnoceni a méteni multikulturni kompetence
a ptiblizujeme ¢tenafi méfici nastroje, o které jsme se opirali déle v nasich vyzkumech.

V ¢asti soustfedéné na empiricka zjisténi prezentujeme sedm vyzkumid zaméfenych
na multikulturni kompetence studenti pomahajicich profesi®. Nékteré &asti téchto vyzkumi
byly jiz soucéasti publikovanych studii v ¢asopisech nebo monografiich. Zde vSak vzdy
provadime novou analyzu dat, zamétenou vyhradné na potieby této prace. Vysledky jsou zde
komplexnéjsi a zalozené na podrobnéjsich analyzach. Vyzkumné poznatky Ize rozdélit do Ctyt
oblasti: konstrukce nastroje pro métfeni multikulturni kompetence studentli pomahajicich
profesi; tvorba modelu multikulturni kompetence; komparace urovné multikulturni
kompetence (narodni i mezinarodni uroven); interkulturni uceni studentti pomahajicich
profesi. V posledni kapitole shrnujeme poznatky tykajici se multikulturni kompetence
a interkulturniho uceni studenti pomahajicich profesi.

Kompetence ve vzdélavani a stejné tak kulturni diverzitu chapeme jako fakt, proti
kterému je nesmyslné stavét se na odpor, ale ktery je nutné vyuzit ve prospéch studentd.
Vétime, Ze tato prace muze prispét k poznatkiim, které nam doposud v této oblasti chybély,

a muze byt inspiraci k dal$im zkoumanim.

2 Néktefi autofi pouzivaji termin interkulturni kompetence. Pokud je to mozné (pokud se vyznamové oba
terminy pfekryvaji), pro plynulost a pfehlednost textu pouzivame termin multikulturni kompetence, i kdyz
autofi, ze kterych &erpame, pouzivaji termin interkulturni kompetence. K terminologické nejednostosti v této
oblasti blize in Hladik, 2014b.

3 Vyzkumné néstroje uvadime v piiloze.



Kulturni diverzita ve vzdélavani

1. Kulturni diverzita ve vzdélavani

cey

Kulturni  diverzitou rozumime rozmanitost kulturné odlisSnych skupin Zijicich
na spole¢ném uzemi. Tyto skupiny se odlisuji specifickymi znaky, napf. hodnotami, normami,
jazykem, odlisnym historickym a geografickym ptvodem aj. U ¢lena téchto skupin vznikla
specificka skupinovd identita. ZastfeSujici identitou je zpravidla identita obcanska
znamenajici akceptaci a internalizaci norem a hodnot spolecnych pro vSechny obcany
na daném Uzemi. Vzhledem k tématu této prace se soustfedime vice na diverzitu kulturni nez
socialni, pfi¢emz jsme si védomi toho, Ze kulturni a socialni podminky a determinanty piisobi
Casto spolecné a mnohdy bez zfetelnych diferencujicich kontur.

Dva pftistupy ke kulturni diverzit€ ve spolecnosti se neosvédCily. Odmitani kulturni
diverzity se ukazuje jako nerealistické. Kulturni homogenita spole¢nosti s takovou mirou
migrace, kterou soucasny svét zaziva, neni mozna. Naopak koncept bezlimitniho
a bezpodmine¢ného piijimani a prosazovani kulturni diverzity jako politické doktriny také
nestoji na realnych zékladech. Kulturni diverzita ovlivitujici Zivot ve spole¢nosti je fakt —
skute¢nost, ktera vznika bez ohledu na na$ odpor ¢i naSe piani. Proto se ani kulturni
rozmanitosti ve vzdélavani nelze vyhnout.

Kulturni diverzita ve vzdélavani ve spojitosti s pievazujici individualistickou kulturou
ve spole¢nostech (zejména zapadni zemé) vytvari uréity paradox. V individualistickych
spole¢nostech je kladen diiraz na uspdch jedince (Hofstede, & Hofstede, 2001). Uspéch
jedince je vic nez tspéch kolektivu. V téchto spole¢nostech se Casto objevuje mytus o tom,
ze 1 ti nejchudsi se mohou vySvihnout svou usilovnou praci na spolecenském zZebtiCku a stat
se bohatymi (tzn. Gsp&Snymi). Ve skutecnosti tyto spolecnosti nevytvari dostatecné rovné
a spravedlivé podminky pro rozvoj vSech jedinci bez ohledu na jejich skupinovou identitu.
Na jedné strané je vytvarena iluze moznosti tspéchu pro kazdého jedince bez ohledu na jeho
skupinovou identitu a na druhé strané skupinova identita hraje nejdilezitéjsi roli v piistupu
ke zdrojum (Banks, 2005). Mnohymi je kulturni diverzita ve vzdélavani chapana jako
katalyzator kreativity, coz usti v lepsi vykon, protoze diverzita vede k odliSnym pohlediim,
novym zpusobiim mysleni a plnéni ukol. Obzvlasté kulturni diverzita na terciarnim stupni
vzdélavani piinds$i pfiilezitost k inovacim, proto se doporucuje multikulturni slozeni

védeckych tymi (Vos, Celik, & de Vries, 2016).



Kulturni diverzita ve vzdélavani

Kulturni diverzita ve vzdélavani zasahuje do nékolika Grovni: 1. Mikrouroven — zde se
kulturni diverzita tyka pfimo samotnych zakd a wuditele. Na mikrotrovni dochazi
ke kazdodenni interakci mezi jedinci odliSnych kultur. Vyvaii se zde pozitivni i negativni
vazby vétSinou ne mezi skupinami, ale mezi jedinci. 2. Mezourovenn — na této Urovni je
s kulturni diverzitou konfrontovana Skola jako instituce. Socidlni prostfedi Skoly bez
socidlnich a kulturnich bariér je dulezitou podminkou pro Usp&$né vzdélavani v kulturné
pluralitni spole¢nosti (Erickson, 2005). Patii sem zplisob komunikace managementu Skoly
s uciteli a zaky, komunikace mezi uciteli, komunikace Skoly s vefejnosti, programy, podptirna
opatieni, zmény Skolniho kurikula aj. Skola poskytuje jedineény prostor pro moZnost
budovani nekonfliktnich mezikulturnich vztahti. Vyhodou je, Ze oproti celkovému klimatu
ve spolecnosti a veskerym strukturdlnim socidlnim a kulturnim bariéram jde relativné rychle
a snadno socialni prostiedi skoly ménit (nastavit). 3. Makrourovern — na této urovni na kulturni
diverzitu reaguje legislativa, ministerstva a vlada. Patfi sem také vliv médii a raznych
zajmovych skupin. Stietavaji se zde ideje a koncepty reagujici na existenci mnoha kulturnich
skupin ve vzdélavani. Soucinnost a logicka navaznost opatieni na mezo- a makrourovni jsou
nutnou podminkou pro efektivni fungovéani vzdélavaciho systému v kulturné pluralitni situaci.

V Ceské literatuie je kulturni rozmanitost ve Skole reflektovana jak v pedagogickém
diskurzu (Obrink Hobzova, 2014, 2015; Cich4, 2002; Cicha, & Cadova, 2006; Balvin, 2004,
2012; Kaleja, 2011; Kasikova, & Strakovd, 2011), tak v sociologickém diskurzu (Jarkovska,
Liskova, & Obrovska, 2014; Jarkovska, Liskova, Obrovska, & Souralova, 2015).
Tematizovano je nékolik oblasti: cizinci v ¢eské Skole a jejich vzdélavani, ndrodnostni
a etnické menSiny ve vzdélavacim systému a vzdélavani Romu (tato problematika tvofi
tematicky samostatnou oblast). Mala pozornost je vénovana pohledu ceskych ucitel
na kulturni diverzitu ve vzdélavani. O to zasluznéjsi jsou vyzkumy autortt Moree, Klaassen,
& Veugelers (2008) a Ciché, Macalové, Moravcové, Preissové Krej¢i, Prokese,
& Roubinkové (2016). Vétsina autori se ve svych textech opira o realizovany vyzkum.
Problematika kulturni diverzity v ¢eském S$kolstvi tak vystupuje z teoretického ramce

a v souladu se zahrani¢nimi standardy se opird o empiricka zjisténi.



Kulturni diverzita ve vzdélavani

1. 1 Multikulturni diskurz ve vzdélavani

Na terminologickou spravnost wuzivani pojmu spojenych s kulturni diverzitou
ve vzdélavani upozoriiuje Portera (2011). Kulturni diverzita ve vzdélavani se totiz odrazi
v nékolika vzdélavacich konceptech, které ji reflektuji, avSak lze mezi nimi najit
epistemologické a sémantické rozdily. Prvni odliSnost tkvi v pouzivani pfedpon meta-, trans-,
multi-, inter- kulturni vzdélavani. Metakulturni (vzdélavani) je malo pouzivany termin.
Funguje ve vyznamu ,kultury nad kulturou®“, néco jako ,suprakultura“. Vzdélavani
nevyhnuteln¢ zahrnuje kulturni prvky (samotné vzdélavani probihd uvnitf kultury).
Vzdélavani tedy nemtize mit nadkulturni charakter. V pedagogice je tudiz koncept
metakultury neaplikovatelny. Koncept transkulturniho vzdélavani vychazi z toho, ze existuji
univerzalni hodnoty, které jsou platné napti¢ kulturami a Ize k nim smétfovat vzdélavaci cile
a obsahy. K témto hodnotam patii napt. respekt, Cestnost, mir, spravedlnost, ochrana prostiedi
nebo pravo na rozvoj. Tento koncept se opira o myslenky kulturniho univerzalismu. Vychazi
zejména z Kantovych piedstav o kosmopolitnim vzdelavani lidi bez kulturnich bariér,
z mySlenek Velké francouzské revoluce a jejich dirazu na vSeobecna lidské prava a humanitu.
Transkulturni vzdélavani 1ze chapat jako vzdélavani ke ,,svétoobcanstvi®. Ackoliv zaméteni
se na humanitu, vSeobecna lidska prava a pozitivni hodnoty je chapano kladné, zaroven jde o
koncept spiSe idealisticky, opirajici se o neredlné unitarni vidéni svéta. Kritika tohoto
konceptu spociva v tom, Ze vyzdvihovani univerzalnich vselidskych hodnot stirda kulturni
specifika skupin a muze vést az k asimilaci minorit. Multikulturni vzdélavani vychazi z potieb
mirového souziti vice kultur zaloZen¢ho na principech kulturniho relativizmu. Kultury jsou
podle principti kulturniho relativismu chapany jako rovnocenné, pii¢emz vykazuji riizna
specifika, na kterd se pohlizi jako na pfileZitost k obohaceni. Zakladni ideou je uznani
a respekt ke kulturni diverzité. Tento multikulturni pfistup se zacal rozvijet v obdobi mezi
dvéma svétovymi valkami jako kriticka reakce na pozitivismus, karteziansky dualismus
a racionalismus. Interkulturni vzdélani se opira o podobné principy jako multikulturni
vzdélavani, napt. o princip kulturniho relativismu. Epistemologicky stoji mezi
univerzalismem (vzdélavani k vSeobecné lidskosti bez ohledu na rasu, etnikum a naboZenstvi)
a relativismem (kazdy ma mit ptileZitost osvojit si a projevovat svou vlastni kulturni identitu
a rovny piistup ke vzdélani). Pozice interkulturniho vzdélavani je tak mezi transkulturnim
a multikulturnim vzdélavanim. Vice nez samotnou existenci rdznych kultur zdaraziuje
potiebu mezikulturni interakce a dialogu (Portera, 2011). V tomto pojeti lze chapat
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Kulturni diverzita ve vzdélavani

multikulturni vzdélavani ve smyslu americkém, SirSim, jako filozofii rovného pfistupu
ke vzdé€lavani ptislusnika vSech kultur, a interkulturni vzdélavani spise v uzsim slova smyslu,
jako vzdé&lavaci cile, aktivity a projekty. Pouzivani pfedpon trans-, multi-, inter- ve spojitosti
se vzdelavanim by se mélo opirat o epistemologické zdklady vyznamu téchto termina
a nemélo by byt nahodilé, jak se n¢kdy stava.

Kulturni rozmanitost ve vzdélavani jako nezpochybnitelny fakt se minimalné v ideové
rovin€ nevyhne slozité otazce multikulturality (ideova rovina) a multikulturalismu (spise jiz
ideologicka rovina). Pelcova (2007) rozliSuje pét sémantickych okruhti vyznamu pojmu
multikulturalita. VSech pét téchto moznosti, jak chapat multikulturni povahu zapadnich
spolecnosti, je reakci na kulturni diverzitu. VSechny maji potencial ovliviiovat vzdélavaci
systém. 1. Multikulturalita jako idedl. V tomto pojeti jde o neuskute¢nény stav nekonfliktniho
souziti mnoha rozmanitych kultur na jednom uzemi. Dillezitymi znaky je tolerance, respekt
a spole¢né (nikoliv oddélené) souziti vSech kultur v jednom staté. Politiky (i ty vzdélavaci)
fady stati Evropské unie se jesté donedavna timto pojetim inspirovaly a pietvaiely ve svij
politicky program. Z ideji se Casto stala politickd ideologie. Ve vzd€lavani se toto pojeti
odrazi v konceptu vychovy k multikulturalité (pfip. multikulturalismu). 2. Multikulturalita
(spiSe multikulturalismus) jako protizapadni hnuti. Takto jej vymezuje Huntington (2005).
Multikulturalismus je kritizovan konzervativné orientovanou bélosskou vyssi stfedni tfidou
jako snaha o0 podkopani tradi¢nich americkych hodnot (tj. hodnot bélosské majority). Pivodné
se ocekavalo, ze vzdelavaci disledky tohoto pojeti nejsou v podstaté Zadné, protoze jde
vyhradné o stfet ideji a svétonazorti bez bliz§itho dopadu na vzdélavani. Disledkem vsak
mohou byt segregacionistické tendence ve vzdélavani. 3. Multikulturalita jako vyjadreni
vzajemneho respektu mezi domacimi a imigranty a mezi piislu$niky odlisnych kultur uvnit#
jedné spole¢nosti. Opira se o zasady obcCanské rovnosti v ramci liberalni demokracie.
PfinejmensSim urcita ¢ast tohoto pojeti implementovana do integracnich a asimilaénich politik
evropskych stati selhala. Integrovat se podafilo totiZ Casto jen prvni generaci ptichozich,
avsak integrace jejich déti a vnukd uz tak Gspé$na nebyla. Ve vzdélavani se toto pojeti odrazi
v konceptu vzdélavani o kulturné odlisnych skupindch (ptedevs§im ve smyslu vzdélavani
majority o minoritdch). 4. Multikulturalita jako pojem oznacujici stav globdlniho svéta.
V tomto pojeti jakoby kultury ztracely smysl a do popiedi se tla¢i univerzalni, globalné
pfijatelné hodnoty. Pokud maji kultury existovat, tak spiSe vedle sebe, tzn. koexistovat.
Specifika kultur jsou zalezitosti vice folkloristickou, nez aby tvofila pevny ramec identity

jedince a reprodukci hodnot. Ve vzdélavani se toto odrazi v konceptu vychovy
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k univerzalismu a svétoobCanstvi. 5. Multikulturalita jako produkt zapadniho mysleni.
Pelcova (2007, s. 23) zde hovofi o potiebé kritické analyzy konceptu multikulturalismu
vychazejici z ,,evropského dialogického mysleni schopného porozuméni sobé a druhému,
viastnimu a cizimu, blizkému a vzdalenému, vnitinimu i vnéjsimu v jednoté i ruznosti.*“ Jde
tedy o navrat k dialogické povaze zapadniho mysleni. V tomto myslenkovém konceptu ma
multikulturalita v evropském prostoru trvalé misto a takto ji lze rozvijet pro potieby
multikulturniho dialogu ve vychové a vzdélavani. Ve vzdélavani se tento koncept odrazi
ve vychove s odlisnymi kulturami. Nejde tedy o vzd€lavani o ,,nich®, ale s ,,nimi*.

Lze najit vzdélavaci konsekvence také v konceptu multikulturalismu jakoZzto
multikulturalit¢ transformované ve filozoficko politickd paradigmata? Opieme-li se o pét
paradigmat multikulturalismu zformulovanych Steinbergovou a Kincheloem (2001), najdeme
i zde zfetelnou pedagogickou reflexi. 1. Konzervativni  multikulturalismus
(monokulturalismus) — vychazi z pifedpokladu nadiazenosti Zapadni patriarchalni kultury nad
ostatnimi. Prosazuje Zapadni pohled na svét jako civilizacné univerzalni. Pfiznivce
multikulturalismu oznacuje za nepratele pokroku a rozvoje Zapadu. Déti z chudych
a nebé¢lo§skych rodin poklada za kulturné deprivované. Snahou je asimilovat menSinové
skupiny. Vzdélavani patii k jednomu z nastroji asimilace. 2. Liberalni multikulturalismus —
zdiraziiuje piirozenou rovnost lidi rtznych ras, etnik a socidlnich vrstev. Soustiedi
se na univerzalni hodnoty, které jedince rtiznych skupin spojuji. Pfi¢inou nerovnosti je
nedostatek pfilezitosti pro samotné jedince. Problém nevidi v socialni struktufe, ale na trovni
jedincl. Vzdélavani by mélo byt zcela ideologicky neutrdlni. S diirazem na univerzalni
vSelidské hodnoty latentné akceptuje asimilacni cile podobné jako v konzervativnim
multikulturalismu. 3. Pluralisticky multikulturalismus — objevuje se jako hlavni proud
multikulturalismu. Sdili podobné hodnoty jako liberélni multikulturalismus. Vice se vSak
zamétfuje na meziskupinové rozdily nez na podobnosti (stejnost). Podporuje u jedincii
uvédomeni si historie a tradic jejich skupiny. Pfredpokladem uspéSného souziti jsou znalosti
tykajici se odlisSnych skupin. Kurikulum je zaméfeno na studium fady rozdilnych skupin.
Snahou je vyhnout se tlaku majority smérem k minoritim. 4. Levicové esencialisticky
multikulturalismus — vychazi z predpokladu, ze rasa, tfida a gender se skladaji z neménnych
zakladi (esenci). Zdlraziuje autenticitu skupin. Romantizuje marginalizované skupiny,
piicemz naslouchat je nutno vyhradné jen zastupcim utlacovanych skupin. Jedna se o malo
rozsifené paradigma bez vétsiho vlivu na vzdélavani. 5. Kriticky multikulturalismus — opira

se o Frankfurtskou skolu kritické teorie. Vychézi z kritického hodnoceni vlivu moci
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a dominance ve spolecnosti. Souvisi s kritickou pedagogikou, ktera se zaméiuje
na porozumeéni tomu, jak funguje vzdélavaci systém a Skoly samotné pod vlivem segmentace
studentti podle ptislusnosti k ur€ité rasové, etnické, kulturni a genderové skupingé. Odmité
piedpoklad, ze vzdélani umoznuje plynulou socioekonomickou mobilitu d€lnickych vrstev
(working-class) a neb¢losskych studenti. Vychazi z potieby uplatiiovani socilni
spravedlnosti. Identifikuje, v ¢em jsou pfiCiny vzrastajicich rasovych, socioekonomickych
a genderovych nerovnosti. Zamétfuje se na podporu autodeterminace (Self-determination)
a sebefizeni jedincti marginalizovanych skupin s cilem dosazeni ur€itého stupné resistence
vuci tlaku (nejCastéji ze strany majority). Zkouma, jak privilegované vrstvy ovliviiuji socialni
a vzdélavaci realitu (Steinberg, & Kincheloe, 2001). V sou¢asném vzdélavani je uplatnitelné
paradigma pluralistického a kritického multikulturalismus. Pluralisticky multikulturalismus je
charakteristicky spiSe pro zapadoevropské zemé. Vychazi se z predpokladu, ze vzdélavani ma
produkovat znalosti jedinci o odliSnych kulturnich, etnickych a jinych skupinach. Oproti
tomu kriticky multikulturalismus se uplatiiuje zejména v USA a jeho hlavni vzdélavaci
doktrinou jsou rovné vzdélavaci podminky pro v§echny skupiny bez ohledu na rasu, etnikum,
socioeknonomicky status, ndbozenstvi a pohlavi. Pfedmétem zajmu je tedy uz samotny
vzdélavaci kontext.

Diskuse o tom, jak multikulturalismus ovliviiuje vzdélavani, neni ukoncena, stale
pokracuje. Race (2015) chape multikulturalismus v souladu s kanadskym pojetim (v roce
1971 byla v Kanad¢ jako v prvni zemi na svété vyhlasena politika multikulturalismu), a sice
ze multikulturalismus vyjadfuje nezpochybnitelnou viru v rovnost vSech ob¢ant statu. Obcané
statu si mohou zachovat svou skupinovou identitu a hrdost na svlij ptvod. Zjednodusené
se tento koncept opira o uznani kulturni diverzity v kulturné pluralitni spol¢enosti. AvSak ani
v Kanadé¢ se praktické otazky vzajemného souZiti nefesily a nevytesily snadno. Proto i hledani
cesty tykajici se vzdélavani v multikulturnich spolecnostech je stale predmétem diskuse.

Vzdélavani v kulturné pluralitnim prostfedi musi stat na zakladech demokratické tradice,
principech svobody, rovnosti, vzajemné tolerance a respektu (Lorenzova, 2007). Lorenzova
tento postulat logicky zdGvodiuje, pficemz je ziejmé, Ze uvedené hodnoty nejsou
idealistickym (tudiz nerealnym) pohledem na svét, ale maji pevné filozofické ukotveni
v evropské kultufe. Oporou mulze napi. byt Husserlovo chapani evropanstvi a obecného
lidstvi. Z hlediska multikulturni spolecnosti jde o nahlédnuti spole¢ného, obecné lidského

horizontu, ktery je pfedstaven jako nekone¢ny narok na kritickou reflexi (Kramsky, 2007).
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Vzdélavani samo o sob¢ je vlastné monokulturni. Multikulturni je kontext, ve kterém probiha,

uskuteciiuje se (Race, 2015).

1. 2 Multikulturni vzdélavani

Kulturni (i sociédlni) diverzita ve vzdélavani je spojena s tématy rovného piistupu vsech
skupin (etnickych, kulturni i socialnich) ke vzd¢lavani a spravedlivého piistupu k témto
skupindm. PfedevSim v USA mé podobu obecného spravedlivého pohledu na vzdélavani
(srov. Gay, 2004; Grant, & Sleeter, 1996, 2011; Banks, & Banks, 2009). Takovy vzdélavaci
koncept je v USA oznacovan jako multikulturni. Multikulturni vzdélavani ma tak zejména
v USA $ir$i vyznam sméfujici k rovnému vzdélavacimu piistupu. Podle Granta (2014) ma
byt celé vzdélavani multikulturni. Mysli tim nutnost reflexe kulturni a socidlni diverzity
ve vzdélavani. V Evropé Castéji narazime na termin multikulturni vzdélavani v uzsim pojeti,
jakozto vzdélavaci program, projekt, teorie ¢i vyucovaci ptedmét. K podpote multikulturniho
vzdélavani v §irSim pojeti je podle Bankse (2004) zapotiebi provést dostatecné zmeény tykajici
se kurikula Skoly, ucebnich materiald, vyucovacich stylli a zpiisobii prace uciteld, zmény
postoji, vnimani a chovani ucitelti a vzdélavacich instituci a v neposledni fadé zménu norem
a samotné kultury Skoly. O jak neshadny a dlouhodoby jde proces, dokumentuje to, ze snahy
o zménu kurikula (napf. to, aby se ve Skolach vyucovalo o historii a literatufe neb&losskych
obyvatel USA) sahaji v USA az do sedmdesatych let 20. stoleti.

O multikulturnim vzdélavani v americkém S$irSim pojeti tedy lze fici, Ze je to reakce
na kulturni diverzitu ve skolach spojena s emancipa¢nimi lidskopravnimi hnutimi aktivnimi
od Sedesatych let 20. stoleti®. Multikulturni vzdé&lavani vzeslo z téchto protestnich
a emancipacnich hnuti pfedevS§im proto, aby se odstranil rasismus ve vzdélavani. Aktivity
zastanc multikulturniho vzdélavani se soustfedily pfedevS§im na transformaci Skoly
a Skolského systému, ktery mél podporovat ve vzdélavani vSechny zaky a studenty bez ohledu
na rasu, etnikum a sociokulturni zazemi. Béhem fady let vzniklo velmi mnoho nazori,
koncepti a pohledii reflektujici kulturni diverzitu ve vzdé&lavani, proto dnes neni mozné
identifikovat jednotny ideovy proud multikulturniho vzdélavani v USA (Sleeter, & Delgado
Bernal, 2004). Jako jedna z prvnich popsala pét moznych piistupti k multikulturnimu

vzdelavani Gibsnova vroce 1976. Tyto piistupy jsou dodnes platné. Na multikulturni

4 BliZe je tento vyvoj popsan in Banks (2004).
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vzdé¢lavani je podle ni mozné pohlizet a realizovat jej jako: 1. Vzdéldavani kulturné odlisnych —
snahou je efektivné zaclenit kulturni minority do majoritni kultury a spolecnosti.
2. Vzdeélavani o kulturnich odlisnostech — vSichni studenti jsou vyucovani o odliSnych
skupinach s cilem dosdhnout lepsiho mezikulturniho porozuméni. 3. Vzdeéldavani ke kulturnimu
pluralismu — cilem je zachovat specifika odlisnych kultur a zlepSit postaveni minoritnich
kulturnich skupin. 4. Bikulturni vzdelavani — cilem je piipravit zaky a studenty na zivot
ve spolecnosti tvofené dvéma dominantnimi kulturami. 5. Multikulturni vzdeélavani jako
,hormalni lidska zkusenost” — cilem je sméfovat zadky a studenty k nekonfliktnimu Zivotu
ve spole¢nosti tvofené mnoha kulturami (Gibson, 1976).

Rozlisovat je nutné mezi ideologii multikulturniho vzdélavani a jeho teorii. Ideologie
multikulturniho vzdélavani je logicky normativniho charakteru. Opird se o uvédomovanou
(ptiznanou) existenci kulturniho pluralismu a ideu rovnych pfilezitosti. Teorie multikulturniho
vzdélavani je deskriptivniho charakteru, pticemzZ popisuje aktualni stav vzdélavaci politiky,
kurikula, Skolniho klimatu aj. (Sleeter, & Grant, 2007). Multikulturni vzdélavani jako
koncept, idea, nebo filozofie je soubor ndzort a tvrzeni, kterd upozornuji na diillezitost etnické
a kulturni diverzity pro Zivot jedince, jeho socidlni zkuSenost, identitu a vzdélavaci ptilezitosti
jedincii a skupin. Multikulturni vzdélavani je také spojeno s demokratizaci kol a spolecnosti.
V USA se nékdy na multikulturni vzdélavani pohlizi také jako na reformni hnuti pozadujici
revizi Skolstvi a Skolského systému. Odraz kulturni diverzity ve vzdélavani projevujici
se rozvojem multikulturniho vzdélavani (v rlznych terminologickych variantach) je vSak
ziejmy 1 v dalSich zemich zejm. v Kanad¢, Velké Britanii, Australii a v zemich Zapadni
Evropy (Gay, 2004).

Hlavnim cilem multikulturniho vzdé€lavani, ktery je vSeobecné akceptovany vétSinou
odbornikli na tuto oblast, je reformovat Skolstvi tak, aby méli studenti odliSnych ras, etnik
a socialniho postaveni rovné vzdélavaci podminky. V USA se ve zna¢né mife akcentuji také
rovné vzdélavaci podminky pro muZe a Zeny tak, aby vSichni zaci a studenti méli stejnou
Sanci na uspes$né vzdélavani. Od devadesatych let 20. stoleti 1ze pozorovat vzristajici zdjem
odbornikii o to, jak rasa, socialni status a pohlavi ovliviiuje vzdélavani (Banks, 2004).
Multikulturni vzdélavani neni produkt, ale je to proces. Musi reagovat na nové sociokulturni
podminky a moznosti (Ladson-Billings, 2004).

Banks (2004) uvadi pét dimenzi multikulturniho vzdélavani: 1. Integrace obsahu —
souvisi s tim, jak ucitelé dokaZou vyuzivat data a informace z rliznych kultur a pfip. riznych

socialnich skupin k redefinici vzdélavacich obsahti. 2. Konstrukce znalosti — jde o proces,
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ve kterém je zpusob konstrukce znalosti ovlivnén kulturnim zazemim jedince, specifickymi
socidlnimi a morélni normami nebo ptedsudky. Uceni zaka je ovlivnéno mj. jeho rasovym,
etnickym a socialnim statusem. 3. Redukce predsudkii — v rdmci této dimenze jde o poznani
kulturnich, socialnich a etnickych predsudkt zaka. Obsahuje také strategie k redukci téchto
predsudku s cilem podpory rozvoje demokratickych hodnot a postoji zaku. 4. Spravedliva
pedagogika — tato dimenze klade naroky na ucitele. Ocekava se, ze ucitel vyuziva techniky
a metody, které podporuji $kolni tispésnost vSech zakt bez ohledu na jejich pohlavi, etnicitu,
narodnost, kulturni a socialni zazemi. 5. Posileni kultury skoly — jedna se o proces zmény
Skolniho prostfedi a klimatu skoly, které podporuji rovny piistup ke vSem zaktim bez rozdilu.
K tomu je potfeba zejm. zména piistupu ucitel, ostatnich zaméstnanci Skol k zakiim
z minorit ¢i nizkého socialniho statusu, odstranéni nalepkovani studenti podle vnéjSich
socialnich a kulturnich znakl aj. Banks si je védom, Ze se jedna spiSe o idedlni schéma,
které ma fadu limitti v moZnosti realizace v praxi.

V USA muZeme rozeznat dvé paradigmata tykajici se vyzkumu v oblasti multikulturniho
vzdélavani. Jedna se o asimilacionistické a pluralistické paradigma. Asimilacionistické
paradigma se hlasi a opira o toleranci a akceptaci rozdili mezi kulturnimi skupinami ve snaze
podporovat existujici socialni strukturu a mocenské vztahy. Vyzkumy spadajici do tohoto
paradigmatu se pii sbéru dat a jejich analyze zaméfuji na jednotlivé socidlni konstrukty.
Témito konstrukty se mysli jednotlivé kategorie, které hraji vyznamnou roli v multikulturnim
edukac¢nim prostfedi. Jsou jimi napf. rasa, etnikum, narod nebo S$kolni t¥ida. Pluralistické
paradigma je postaveno na idejich svobody, spravedlnosti, rovnosti a lidské distojnosti.
Snahou vyzkumt v ramci pluralistického paradigmatu je porozuméni studentim,
vzdélavacimu kontextu a vzdelavaci politice s cilem zlepSovani celkového vzdélavaciho
procesu. Tyto vyzkumy se nesoustiedi pouze na jeden socidlni konstrukt, tak jako
v asimilacionistickém paradigmatu, ale zabyvaji se vétsim mnozstvim téchto kategorii tak,
aby pohled na multikulturni edukaéni realitu byl co nejkomplexnéjsi. Ve stiedu zajmu téchto
vyzkumll jsou vztahy mezi vzdélanim a mocenskym tlakem majority, pficemz snahou
je hledani mozZnosti spravedlivého mocenského rozloZeni sil. Pluralistické paradigma
je v soucasném diskursu multikulturni vychovy chapdno jako modernéjsi a efektivnéjsi.
Asimilacionistické ptistupy jsou podrobovany vétsi kritice neZ pluralistické (Grant, Elsbree,
& Fondrie, 2004).

Ideov¢ je v multikulturnim vzdélavani zejména v USA, ale i v dalSich zapadnich zemich,
spjato s kritickou pedagogikou, coz je, jak jsme vySe uvedli, spojeno s pojetim kritického
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multikulturalismu. Kriticka pedagogika, jejiz implikaci Ize v multikulturnim vzdélavani
vyuzit, vychazi jednak z kritickych teorii Frankfurtské Skoly a praci brazilského pedagoga
Paula Freire. Kritickd pedagogika stoji v opozici k tradicni Skole mj. tim, Ze usiluje vice
0 produkci znalosti samotnych zaki nez o transmisi znalosti od uditele k zakum (coz je
v ptipad¢ kulturni a rasové disproporce mezi mnozstvim ,,bilych® ucitelt a ,,barevnych* zaku
chépano jako problém). Pro multikulturni vzdélavani mé ale vétsi vyznam odkaz kritické
pedagogiky v jejim zaméfeni na utlaCované a marginalizované skupiny. Implikace kritické
pedagogiky do multikulturniho vzdélavani ma ovSem své limity. Patéi k nim zejména jeji
teoreticky (ideologicky) charakter, neni tudiz piili§ jasné, jak maji byt teoretické koncepty
aplikovany v kazdodenni praxi. Dal$im limitem je to, ze v kritické pedagogice se nevénuje
mnoho pozornosti uciteli, pfiCemz ucitel by mél byt v multikulturnim vzd€lavani jednim
z dulezitych nositeld zmény (Sleeter, & Delgado Bernal, 2004). Multikulturni vzdé&lavani
se svym diirazem na individualitu a potfeby jedince ve vzdélavacim procesu se vymezuje vuci
neoliberalistickému paradigmatu ve vzdélavani zaméfeném na univerzalni vychovu
a vzdélavani pracovnich sil pro komer¢ni sféru (Grant, & Brueck, 2011).

Existence kulturni diverzity ve vzdélavani nds nuti nezaméfovat se jen na Skolni
uspéSnost zjistovanou obvykle testovanim, ale pfedevS§im na pfipravu zakl k tomu,
aby se stali obCany, ktefi chapou vyznam principti socidlni spravedlnosti. Proto je nutné
zaméfovat se nejen na kognitivni vzdélavaci cile, ale také na vzdélavaci cile afektivni tykajici
se rozvoje moralky, pomoci, aktivniho pfistupu k obcanskému souziti, reflexi vlastniho
chovani apod. ,,Nejveétsi svetové problémy totiz neprameni z toho, Ze by lidé neuméli cist
a psat, ale z toho, Ze lidé ruznych kultur, etnik a nabozenstvi spolu nedokazou Zzit a resit
svétové problémy spolecne (Banks, 2005, s. 5). Zduraznéni spole¢nych hodnot rtiznych
kulturnich, nérodnostnich a etnickych skupin ve vzdélavani je podstatnéjsi a efektivngjsi

nez upozoriovani na rozdily, konflikty a soutézivost (Rasanen, 1999).
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2. Kompetence ve vzdélavani

Védecky a technicky pokrok, ktery nastal zejména v odvétvi komunikaci, podpofil
mezinarodni integraci a spolupraci, ale zaroven zintenzivnil mezinarodni konkurenci.
Aby evropské zemé dokézaly rychle reagovat na naroky, jez na n¢ toto nové uspotradani svéta
klade, a zaroven si zajistily a zlepsily sviij socialni a ekonomicky standard, zacaly prosazovat
myslenku, Ze znalosti jsou tim nejcennéjSim zdrojem ekonomického rlstu. Intenzivnéjsi
vytvaieni, distribuce a uplatiovani vSech forem znalosti pomahaji dosdhnout ekonomické
a kulturni prosperity. Znalosti jsou rovnéz hnaci silou osobniho a profesniho rozvoje. Pokud
si 1idé osvojuji védomosti a dovednosti a pretvareji je ve zpusobilosti, kterych mohou ucelné
vyuzit, nejenze tim stimuluji ekonomicky a technicky pokrok, ale jejich ¢innost jim pifinasi
1 znacné osobni uspokojeni a blahobyt (Kol. autorti, 2002). Toto stoji na pocatku politické
argumentace vzniku kompetence jako konceptu stimulace ekonomického a technického
pokroku, ktery ma udajné pfindSet znatné osobni uspokojeni a blahobyt. Vychazi
se z postulatu, Ze znalosti, védomosti a dovednosti (aniz by doSlo k definovani téchto pojmu
a tim k jasné jejich diferenciaci) jsou zarukou ekonomické, kulturni i osobni prosperity.
Kompetence je tedy zpocatku chapana vice jako ekonomicko spole¢enska kategorie nez
kategorie pedagogickd, jak ji vnimame dnes. Dal$im argumentem pro pfijeti konceptu
kompetenci byla v Evropé na zacatku 21. stoleti nutnost vyrovndvani se s rozsifovanim EU,
soustavné vysokou mirou nezameéstnanosti a s ni souvisejicim rizikem socialniho vylu€ovani.
Bylo nutné se zacit zevrubnéji zabyvat témi klicovymi kompetencemi, které budou dospéli

lidé v budoucnu pravdépodobné potiebovat (Kol. autorti, 2002).

2.1 Filozoficko politicky ramec (vzdélavaci politika)

Vzdélavani se plsobenim politicko ekonomickému tlaku podrobuje spolecenské
poptavce. Ucitel ma vychovavat k tém kompetencim, které jsou v ramci pozadavku
spoleCenského systému tfeba. Tim se role ucitele redukuje pouze na zprostfedkovani
informaci a zptisobu, jak je technicky zpracovavat. Vzdélavani ma vést k zajisténi schopnych

hraca, ktefi budou schopni obstat v téch pragmatickych rolich, které jsou pragmaticky
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orientovanym institucim zapotfebi. To vSak zaroven znamena konec vychovy ,.elit®,
tj. osobnosti, které by byly schopny emancipovat konzumni spole¢nost (Kramsky, 2006).
Rizikem je unifikace nevzdé¢lanosti. Jednota a konsenzualni politicky pfistup ke konceptu
kompetence implikovaného do vzdé€lavani je jen zdanlivd. Od pocatku lze identifikovat
kriticky postoj ke kompetencim ve vzdélavani, ktery souvisi s kritikou neoliberalnich vliva
obcana na spoleCensky, kulturni a politicky zivot, je soucasnymi reformami (pod tihou
neoliberalismu) sméfovana k piipravé déti na budouci (velmi nestabilni) povolani. Vznika zde
zcela novy rozpor: vzdélavani pro flexibilitu, tzn. orientované jen na uzite¢né informace
(a ovSem na ,,praci s nimi“, nikoli na ,,neuzitecné* a zdlouhavé porozumeéni jejich hloubce),
neni v souladu s pfedpokladem diive ziejmé stability kultury a jejich hodnot, tzn. kultury,
do niz dit¢ uvadime. Hlavnim pfedmétem neoliberdlni kritiky Skolniho vzdélavani, véetné
zakladniho, je jeho tdajna neefektivnost, nedostate¢na rozmanitost a uzavienost,
tj. nepiizptsobenost pozadavkiim Zivota a svéta prace. Skola viak nema né&jaky anachronicky
motivovany odpor vac¢i rozmanitosti a impulzim z vnéj$iho svéta. Jeji snahu uchovat
autonomii Skolni kultury mizeme vykladat také jako odmitani sdilet hlavni nectnosti liberalné
trzniho prostfedi: podléhat obsesi aktualnosti a ptikladat neimérnou vahu pomijivému
(s neochotou rozlisit trvalé od pomijivého), prilis ctit kult vnéjSiho efektu (spektakularnosti)
a rezignovat na predavani poznatkii a dovednosti ve prospéch tzv. kompetenci. Rysem
neoliberalni ofenzivy je tedy tlak na opusténi diirazu na osvojovani konkrétnich poznatkl
ve prospéch utvareni kompetenci, uciva ve prospéch ramct, Skoln€ specifického obsahu
ve prospéch kazdodennosti a praktické vyuzitelnosti (Stech, 2007). Ani jeden z pojmi
neoliberalniho diskurzu ve vzdélavani, kterymi jsou znalostni spole¢nost, klicové kompetence
a celoZzivotni uceni, neni produktem pedagogického mySleni, ale jsou vygenerované
politickymi diskusemi a maji tedy politicky plivod. Ekonomicka soutéZ mezi EU a USA vedla
v ramci EU ke zformulovani unijnich vzdélavacich strategii podporujicich
konkurenceschopnost a udrzitelny (ale staly) ekonomicky rist. Do centra pozornosti jakozto
ustfedniho motivu vzdélavacich politik se dostava koncept klicovych kompetenci (Pupala,
& Kascak, 2009). Model zaloZzeny na kompetencich jako cilech vzdélavani nahrazuje model
kvalifika¢ni. V kvalifikaénim modelu spolecnost prostfednictvim statu garantuje, Ze nositel
vysveédcéeni zvladl soubor dobie kontrolovatelnych poznatkl, dovednosti a postoju. A to praveé

jen Skolnich, tj. takovych, za které¢ Skola a ucitelé mohou opravdu nést odpovédnost.

18



Kompetence ve vzdélavani

Kvalifikace je tak predeviim socialni kategorii, s niZ se poji soubor garanci a prav (Stech,
2007).

Navzdory kritice kompeten¢niho konceptu ve vzdélavani a mnohdy s nevoli samotnych
vzd¢lavatela byly kompetence, dnes se zda, Ze jiz pevné, implementovany do (nejen) ¢eského
vzdélavaciho systému. Pedagogika se musi od pocatku vyrovnavat stim, ze koncept
kompetenci nepfichazi ,,zdola* jako produkt pedagogického mysleni a badani (zalozeny
na teoretickych a empirickych zavérech vzeslych z odborné, tj. védecké diskuse), ale je uméle
(v podstat¢ nasiln€¢) implementovan do vzd€lavani ,shora* politickou reprezentaci
(srov. Pupala, & Kasc¢ak, 2009). Piesto se kompetence stala tGstfednim pojmem empirickych
studii zabyvajicich se produktivitou vzdélavaciho systému. Kompetence se staly nejdiive
v dal$im a profesnim vzdélavani, pozd¢ji také ve vSeobecném Skolnim a vysokoskolském
vzdélavani, ustfednim konceptem pro charakterizovani cilovych nastaveni vzdélavani
(Klieme, Maag-Merki, & Hartig, 2010).

Slovo kompetence pochazi z latinského slovesa competere a znamena stacit, tedy byt
vhodny, pfislusny. Pouzivd se i v mnohych jinych jazycich, naptf. v anglictiné znamena
obratnost, Sikovnost, zdatnost. Rozumi se tim obvykle uzplsobilost ¢i obratnost k néjaké
¢innosti, vztahlim, rozhodnutim, spravedlivym soudim, ale jde téZ o zaujiméni moralnich
postoji. Z hlediska pedagogické praxe je tfeba ucinit zdky kompetentnimi kultivovat svou
osobnost, byt napf. kompetentni v jazycich, v uzivani informac¢nich technologii apod.
Skute¢nd kompetence je tak spojena s naléhavosti Cinit, co je tfeba. Jestlize pravou
kompetenci definuje takova naléhavost, ktera je ve své podstaté spojena s védomim vlastni
neschopnosti, je v silném slova smyslu uvédomovanou nekompetentnosti (Kramsky, 2006).

Pro Stecha jsou kompetence ,,naprosto mlhavy pojem* (2007, s. 332). Mnohé velmi
obecné definice jsou toho dokladem. Rada odbornikli v oblasti sociologie, pedagogiky,
filosofie, psychologie a ekonomie se pokousela definovat pojem kompetence. Romainville
(1996 in Kol. autort, 2002) pfipomina, Zze francouzsky termin compétence se puvodné
pouzival v kontextu odborné ptipravy a oznacoval schopnost (zpusobilost) vykonat urcity
ukol. Pozdgji pronikl do sféry vSeobecného vzdélavani, v niz Casto znaci uritou ,,schopnost*
¢i ,,potencidl” uc¢inné jednat v daném kontextu. Dlraz uz neni kladen na poznatek jako
takovy, ale na jeho vyuziti. Pro Perrenouda (1997 in Kol. autort, 2002) vytvareni kompetenci
znamena umoznit jedincim, aby mobilizovali, uplatiiovali a zapojovali osvojené poznatky
ve slozitych, rozmanitych a nepiedvidatelnych situacich. Navrhuje potom tuto definici

kompetence: ,.schopnost ucinné jednat v urcitéem typu situaci, schopnost zaloZend
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na znalostech, ktera se vsak neomezuje jen na né (Perrenoud, 1997 in Kol. autort, 2002,
S. 12). Jedna se o definici velmi Sirokou, az bezbiehou. Stale velmi Sirokou, ale pfece jen jiz
uchopitelnéjsi definici nalézdme u Coolahana (1996 in Kol. autorti, 2002, s. 13), ktery navrhl,
aby se na zpusobilost a kompetence pohlizelo jako na obecnou schopnost zalozenou
na znalostech, zkuSenostech, hodnotach a dispozicich, jiz jedinec rozvinul béhem své ¢inné
ucasti na vzdélavani.

Jasno do problematiky nevnesl ani pojem kli¢ové kompetence. Tvilrci vzdélavaci politiky
EU vidi v nestejné mife osvojovani si kli¢ovych kompetenci hlavni pfi¢inu socialniho predélu
a nerovnosti v piijmech, které vedou k jejich odsouvani na okraj spole¢nosti — marginalizaci —
a Vv konecném dusledku k socidlnimu vylucovani. Jestlize evropské zemé chtéji pln€ rozvinout
potencial svych lidskych zdroji, nemohou si dovolit, aby se jejich obyvatelstvo rozdélilo
na ty, ktefi jsou dobfe vybaveni kompetencemi, a ty, kterym se jich nedostava. Z toho plyne,
ze je nutné sladit aspekt soutézivosti ve spolecnosti, jez klade dlraz na vynikajici kvalitu,
vykonnost, rozmanitost a moznosti vybéru, a aspekt spoluprace, ktery prosazuje socidlni
spravedlnost a rovnost piilezitosti, solidaritu a toleranci. Tyto dva protichtidné pozadavky
se také odrazeji v nekterych lidskych vlastnostech, které se pokladaji za klicové kompetence
a jejichz rozvijeni se podporuje. Patii k nim naptiklad samostatnost, ochota riskovat,
iniciativnost a podnikavost na jedné strané, a tymova prace, ohleduplnost, solidarita, vedeni
dialogu a aktivni ob¢ansky piistup na strané druhé (Kol. autorti, 2002). Jak vidime,
ke klicovym kompetencim jsou zde fazeny ,,nékteré lidské viastnosti“. Samotné ztotoznéni
nékterych lidskych vlastnosti s pojmem kli¢ova kompetence je diskutabilni. Kli¢ova
kompetence tak nevyjadiuje komplex znalosti, dovednosti a védomosti, jak je vySe uvedeno,
ale je vyjadienim zakladni jednotky lidské prosperity. Snahou EU byl pfechod od znalosti,
jakozto produktu encyklopedicko akademického piistupu k jejich  osvojovani,
ke kompetencim. Ve vztahu znalost — kompetence ptedstavuji znalosti urcitou sumu
(informaci a poznatkll) a kompetence algoritmus k ziskdvani informaci a poznatkd, ktery je
navic jedinec schopen ménit podle vnéjsich podminek. Podle tviirct vzdélavacich dokumentt
EU se v soucasném svété stale rychleji vytvari, §ifi a zpfistupiiuje suma faktickych udaja.
V takovém piipad¢ je stile méné zapotiebi tyto poznatky memorovat. Lidé spiSe potrebuji
vhodné néstroje, které by jim umoznily vybirat, zpracovavat a aplikovat poznatky nutné
k tomu, aby se vypotadali s ménicimi se modely a vzorci v oblasti zamé&stnani, volnocasovych
aktivit a rodinného zivota. To také vysvétluje silici tendenci zaméfit se ve vzdélavani spise
na rozvijeni kompetenci nez na pouhé predavani fakti ve vyuce (Kol. autorti, 2002). Tato
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filozofie souvisi s neoliberalnim konceptem, jehoz kritiku jsme uvedli vyse, piedstavuje vSak
ideovy argument pro tvorbu konceptu klicovych kompetenci, proto jej zde uvadime.

Definice pojmu klicové kompetence jsou nejednoznaéné, piesto se v nich daji vystopovat
urCité piredstavy o cilech vzdé€lavani, které maji tyto znaky: odmitaji poznatky
bez pragmatického Kkorelatu, oslabuji vyznam faktického poznani jako takového,
upiednostituji univerzalni adaptacni schopnosti pfedevsim pro flexibilni trh prace, akcentuji
formovani formalné&jSich psychologickych schopnosti, opoustéji akademickou dimenzi
vzdélavani ve prospéch vztahu k tzv. praktickému zivotu. Kli¢ova kompetence v sobé
obvykle integruje védomosti, dovednosti a postoje. Cile a obsahy vzdélavani jsou casto
zaméfeny na informacni technologie, cizi jazyky, technologickou kulturu a podnikatelské
dovednosti. Koncept kli¢ovych kompetenci je prosttedkem k uplatnitelnosti na trhu prace
(Pupala, & Kascak, 2009). Je vsak otdzkou, zda je uplatnitelnost na trhu prace jedinym
¢ pravym cilem. Zda neni cilem to, jak uvadi Stech, (2007), aby firmy a podniky mély
dostatek dobfte vyskolenych pracovniki, do jejichz odborného a dalsiho vzdélavani uz nemusi
tolik investovat. Podle tohoto pojeti sméfuji klicové kompetence k (podnikatelskému)
utilitarismu na tkor humanisticko kultivaéniho pojeti vzdélavani.

Pojem klicové kompetence se zacal Siroce pouzivat v souvislosti s analyzami obsahu
Skolniho vzdélavani evropskych skolskych systémi. Snahou je orientovat Skolskou politiku
jednotlivych zemi k takovym kompetencim, které¢ by uznavaly v§echny zemé EU a které by si
méli osvojit vSichni jejich obcané (Skalkova, 2007). Vzdélavaci politika EU mezi klicové
kompetence fadi: ¢tenafskou gramotnost, matematickou gramotnost, vSeobecné dovednosti,
osobni kompetence, socidlni kompetence, informaéni a technologické kompetence,

cizojazy¢né kompetence, piirodovédné a technické kompetence (Kol. autort, 2002, s. 14).

2. 2 Kurikularni ramec

Priicha (2005) popisuje obtize pii zavadéni pojmu kompetence do ¢eskych kurikularnich
dokumentil, zejm. pii vzniku Ramcovych vzdélavacich programiti. V dobé zavadéni tohoto
pojmu do kurikularnich dokumentd byla patrna usilovna snaha zefektivnit Skolni vzdélavani
tim, ze se kurikularni dokumenty, aktivity uciteli aj. budou zaméfovat na cil vytvareni

kompetenci zakli v urcitych Urovnich vzdélavani. OvSem délo se tak v dobé&, kdy bylo
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didaktické rozpracovani kompetenci z hlediska teoretického a vyzkumného v samych
zacatcich.

S novou Kkoncepci vzdélavani pracujici s pojmem kompetence jako néastrojem
deencyklopedizace a deakademizace zakladniho vzdélavani pocita 1 zakladni cesky
kurikularni dokument tzv. Bila kniha (Kol. autort, 2001). Rozvoj klicovych kompetenci zaki
méla umoznit zména charakteru vyuky na vSech stupnich skol tak, aby byly vyuzivany
a Sifeny nové aktivni vyukové strategie, zejména projektovd vyuka a rizné formy

> Daldi vyznamny dokument Dlouhodoby zdmér vzdélavini

mezipfedmétové integrace.
a rozvoje vzdélavaci soustavy Ceské republiky 2015 — 2020 (2015) uvadi termin kompetence
ve spojitosti: 1. se vzdélavanim pro udrzitelny rozvoj, které se ma zaméfovat mj. na rozvoj
kompetenci (znalosti, dovednosti a postoji) pro demokratické a svobodné rozhodovani
ve vlastnim i vefejném zajmu v souladu s pravem a s principy udrzitelného rozvoje;
2. sodbornym rastem pedagogi, resp. se zvySovanim jejich kompetenci, které maji vést
k lepsim vzdélavacim vysledkim zaka. Kritika pfilisSné encyklopedi¢nosti vzdélavani
20. stoleti byl jednim ze zasadnich argumenti pro implementaci kompeten¢niho piistupu
ve vzdélavani (srov. Skalkova, 2007), avSak tato tidajna encyklopedi¢nost ¢i akademiénost
byla nahrazena konceptem vzbuzujicim, pfedevsim v zacatcich, spiSe rozpaky.

Ramcové vzdélavaci programy, resp. narodni kurikula, rdmcova kurikula v raznych
zemich sice uplatituji pojem kompetence nebo klicové kompetence, ale dané pojmy nejsou
teoreticky dostatené ujasnény a rozpracovany. Pro didaktickou teorii a vyzkum (jak v Ceské
republice, tak v zahrani¢i) tudiz vyvstavd naléhavy Okol, a sice vyiesit, zda je efektivni
zavadét k vymezenym kompetencim zakia také standardy vykonu, jimiZz lze hodnotit Groven

dosazeni prislusnych kompetenci (Priicha, 2005).

2. 3 Pedagogicka transformace kompetencniho piistupu ke vzdélavani

Kompetenc¢ni pfistup ke vzdélavani se dostal ke slovu dfive, neZ jej zacala prosazovat
vzdélavaci politika EU. V 70. letech 20. stoleti se zejména v USA zacalo ve vzdélavani
prosazovat hnuti oznacované jako Competency-Based Education (CBE), tedy vzdélavani

zalozené na kompetencich. Toto hnuti, které zasahlo vSechny oblasti a obory vzdélavani,

® Na vagnost pojeti kompetenci ve vzdélavani upozortiuje Analyza naplnéni cild Bilé knihy z roku 2009 (Kol.
autort, 2009).
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prosazuje definovani vzdélavacich cila ve smyslu kompetenci jako souboru znalosti,
dovednosti a jednani, kterymi by mél zak disponovat na konci vzdéldvaciho procesu (Janik,
Knecht, Najvar a kol., 2010).

Abychom mohli implementovat obecny, jak jsme vysSe uvedli Casto vagni, koncept
kompetenci do pedagogické (didaktické) teorie a kazdodenni praxe, je nutné provést jeho
pedagogickou transformaci. Znamena to nutnost zpiesiiovani jak samotné definice,
tak vztahti kompetenci, cili, vzd¢lavacich obsahi a ucebnich tuloh. V Sirokém pojeti
je kompetence obecnd schopnost zalozend na znalostech, zkuSenostech, hodnotach
a dispozicich osvojenych béhem vzdélavani (Skalkova, 2007). Klicové kompetence,
predstavujici metakoncept, predstavuji jakysi balic¢ek, se kterym je absolvent vysilan do svéta.
Tento bali¢ek obsahuje nastroje k uspésnému zivotu mimo Skolu. Mnozstvi a kvalita téchto
nastroju pak zavisi na tom, jak se kdo ,,dobte ucil*.

Do oblasti pedagogicko-psychologické diagnostiky byl pojem kompetence uveden jako
urcity protip6él vicéi generalizovanym kontextové nezavislym kognitivnim vykonovym
konstruktim, které jsou typické pro vyzkum a diagnostiku inteligence. Klicovou
charakteristikou pojmu kompetence v oblasti pedagogicko-psychologické diagnostiky je
prvotni silngj$i vztah ke skute¢nému zivotu — vyjadieny napf. souhrnem pozadavki
profesnich kontextli. Zatimco ve vyzkumu inteligence jsou zkoumany kognitivni vykonové
konstrukty, které Ize zobecnit v sirokém spektru situaci, kompetenéni konstrukty se vztahuji
ke specifickeé oblasti pozadavku. Otazka ,.kompetentni k ¢emu?* je nezbytnou soucasti kazdé
definice pojmu kompetence (Klieme, Maag-Merki, & Hartig, 2010).

V pedagogickém kontextu pojem kompetence piinasi nékteré dalsi vyznamné progresivni
podnéty. PiedevS§im v novych souvislostech aktualizuje diraz na formativni vyznam
vzdélavani. Opakované se zdiraziluje, Ze rozvijeni kompetenci se klade proti pamétnimu
0svojovani mnozstvi poznatkl v jednotlivych ptedmétech, ze nejde o predavani fakti
ve vyuce, ale o aktivni utvareni uré¢itych dovednosti, postoji a vlastnosti (Skalkova, 2007).
O kompetencich je mozné hovofit jako o jedné z hlavnich cilovych kategoriich Skolniho
vzdélavani. Uziti pojmu kompetence v souvislosti se vzdélavanim je vhodné z toho diivodu,
ze Vsob€ vedle znalosti, dovednosti a postoji zahrnuje také schopnost jejich aplikace
pfi feSeni (problémovych) uloh v kontextu kazdodenniho zivota. Kli¢ovou charakteristikou
pojmu kompetence je tedy silngj$i vztah ke skute¢nému zivotu (Janik, Janko, Knecht,
Kubiatko, Najvar, Pavlas, Slavik, Solnicka, & VIc¢kova, 2010). Aplikacni charakter
kompetence neni vzdy dostate¢né akcentovan. Pficemz pravé tento jeji rozmér ji dava jinou
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(vyssi) kvalitu. V centru pozornosti tak nestoji osvojeni si znalosti, dovednosti a schopnosti,
ale schopnost jejich uzivani v praxi (v zivoté, skole, praci). Osvojit neznamena pouzit. Manak
(2006, s. 99) k tomuto uvadi, zZe ,,diiraz na kompetence orientuje Zaka na reseni problémai,
pred které ho stavi Zivot.*“ Zda se, ze pedagogicka teorie transformovala (,,pedagogizovala®)
pojem kompetence, jak nejlépe dovedla, a sice do snahy o0 rozvoj osobnosti zaka. Skalkova
(2007, s. 15) ,pedagogizaci“ kompetenci shrnuje takto: ,Je nepochybné prinosné,
Ze se prostrednictvim pojmu kompetence akcentuje rozvijejici charakter vzdélavani, rozvijeni
dovednosti a cinnosti Zdaku, jejich viastni aktivita pri reseni problémii”. Neznamena to ale,
ze by tim byl vyfesen vztah kompetenci, cili a vyucovacich obsahii.

Kompetence je komplexni dispozice ke zvladani odpovidajicich typt situaci. Usp&iné
zvladani situaci se zaklada na vystizeni klicovych problémi a jejich feSeni. ReSeni se pak
opird o schémata, v nichz jsou integrovany znalosti deklarativni, proceduralni a kontextualni,
pficemz kazdy ztéchto druhli znalosti napliiuje specifickou funkci. Vedle toho se jako
nezbytnd jevi disponovanost dovednostmi, které jsou vyuzivany pii realizaci dil¢ich tkont
Vramci feSeni problémi. Volni, resp. motivacni komponenty sehravaji vyznamnou roli
v souvislosti s odhodlanim situaci viibec fesit. Schopnost transferu, zalozena na rozpoznani
strukturdlnich podobnosti mezi situacemi feSenymi diive a situacemi feSenymi aktudlné,
je dals$i nutnou podminkou K tspé$nému zvladani situaci (Janik, Janko, Knecht, Kubiatko,
Najvar, Pavlas, Slavik, Solnicka, & VI¢kova, 2010). Jednou z hlavnich charakteristik
kompetence je tedy piedpoklad transferu (to, zda zak umi pfenaset poznatky, dovednosti
apod. mezi ruznymi typy situaci). Tento transfer neznamena transfer mezioborovy,
coz by bylo v rozporu s pojetim kompetence jako kontextové vazané (viz Klieme, Maag-
Merki, & Hartig, 2010), ale transfer intersitua¢ni, tzn. aplikovatelnost kompetence na vice
situaci.

Z&kladni charakteristikou kompetence ve vzdélavani je, ze je kontextové podminéna.
Weinert (1999, 2001a in Klieme, Maag-Merki & Hartig, 2010) definuje kompetence jako
kontextové specifické kognitivni vykonové dispozice. Tyto dispozice 1ze charakterizovat také
jako znalosti, dovednosti ¢i rutiny (navyky). Vedle kontextové specificnosti je piijato jesté
jedno omezeni pojmu kompetence, a to na kognitivni vykonové dispozice, pticemz motivacni
nebo afektivni predpoklady uspé€Sného jednani timto zlstavaji stranou pozornosti. Pokud
pohlizime na pojem kompetence jako na vystup zuceni (learning outcome),
pak je urcité akcentace jeji kognitivné vykonové stranky na misté. Klieme, Maag-Merki
& Hartig (2010) nejsou sice pro upozadéni motivacni a afektivni stranky jednéni jedince
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Vv konceptu kompetence, navrhuji vSak jeji zkoumani a hodnoceni oddélené od kognitivni
oblasti. Protoze vSak vystupy z uceni nejsou jen kognitivniho charakteru, ale i afektivniho
a motivacniho, je zadouci do teoretickych i empirickych kompetenénich konceptti, zkoumani
i hodnoceni zahrnovat také motivaéni a afektivni oblast. Pokud jde o multikulturni
kompetence, tak je tento pozadavek v podstaté nezbytny.

Kontext relevantni pro definovani kompetenéniho konstruktu ve vzdélavani musi byt
na jednu stranu dostate¢né konkrétni, na druhou stranu vsak nemuize byt ptilis uzky. Jinak by
se mohlo stat, ze jako kompetence budou neopravnéné oznaceny jednoduché vécné znalosti
¢i 1zolované dovednosti. Jako vhodné kritérium, na jehoz zaklad¢ by bylo mozné redukovat
libovuli pifi definovani kontextli a kompetenci, se jevi vazba na fadu dostate¢né podobnych
redlnych situaci, v nichz musi byt zvladnuty ur¢ité podobné pozadavky. ,,Realné“ ptitom
muize byt pragmaticky pfelozeno jako ,,mimo vzdé€lavaci proces”. Tak mulze byt napf.
,»Clzojazy¢cnd kompetence* definovana jako schopnost ispésné komunikovat tstni a pisemnou
formou v daném jazyce. Situaci, které jsou zahrnuty do tohoto vymezeni, je velmi mnoho,
presto je lze vSechny popsat na zakladé¢ obdobnych pozadavki, které jsou jim spolecné.
Slovni zésoba, znalost gramatickych pravidel, ovladani pravidel vyslovnosti — to by byly
predpoklady, které 1ze zahrnout do definice ,,cizojazy¢né kompetence®. Uvedeny ptiklad také
ilustruje, ze pomoci konstruktu kompetence lze rozliSovat mezi védénim
(napf. o gramatickych pravidlech) a jeho aplikaci (napf. v komunikativni situaci) (Klieme,
Maag-Merki & Hartig, 2010).

Vazanost na kontext ndm umoZziuje vertikdlni a horizontalni chépani kompetenci
ve vzdé€lavani. Vertikalni pojeti naznacuje vztah oborovych a nadoborovych kompetenci.
Oborové kompetence jsou spjaty s konkrétni vzdélavaci oblasti nebo tématem a ve $kolnim
vzdélavani jsou neztidka reprezentovany vyucovacimi piedméty. Nadoborove kompetence
predstavuji jakousi meta kompetencni variantu a jejich asi nejtypictéjSim reprezentantem jsou
klicové kompetence, o jejichZz pojeti se zminujeme vySe. Kontextové vazané kompetence
ve vzdélavani nevzbuzuji takové polemiky jako kompetence klicové. Kompetence vazané
na kontext se vétSinou vztahuji k néjakému oboru ¢i oblasti vzdélavani a jejich smysl,
vymezeni a proces osvojovani je pomérné zietelny. Osvojeni si klicovych (nadoborovych)
kompetenci je v soucasné vzdélavaci politice EU pokladano za cestu k socialné spravedlivé

spole¢nosti, ve které se diky kli¢ovym kompetencim jedinec dokaze uplatnit na trhu prace®.

6 Vychazi se z postulatu, ze osvojeni si kli¢ovych kompetenci je pro usp&$ny zivot jedince ve spole¢nosti
nezbytné. Ten, kdo si tyto kompetence neosvoji (kde je minimalni hranice ,,0svojeni“, neni jasné), neuplatni

25



Kompetence ve vzdélavani

Horizontalni pohled na kompetence umoziuje jejich SirSi a uzsi pojeti. Indikatorem
takového pojeti je struktura kompetence, resp. modelu kompetence. Viceslozkové modely,
jak uvedeme déle, jsou multidimenzionalni a pfedstavuji $irsi pojeti zahrnujici napt. soubor
znalosti, dovednosti, postoji apod. Jednoslozkové kompetence (modely) nelze vnitiné takto
délit. Faktorova analyza téchto modeld ukazuje jako nejvhodnéjsi jednofaktorové feSeni. Takée
kompetence redukovana na ,,pouhou” schopnost efektivné jednat v urCitych situacich
(srov. Perrenoud, 1997 in Kol. autorti, 2002) je vyjadfenim jejiho uzsiho pojeti. V tomto

uzs$im pojeti vystupuje kompetence jako monodimenziondlni konstrukt.

Obrézek 1 Vertikalni a horizontalni pojeti kompetenci ve vzdélavani

Nadoborové kompetence

t@

7

ni vz

=)

Uz pojeti @mzont ni vzta@ Sirsi pojeti

vertikal

Oborové kompetence

Kompetence ve vzdélavani ma tfi z&kladni charakteristiky: 1. Je vazana ptedev§im
na kognitivni dispozice. Pfevazuje tak zkoumani, popis a hodnoceni pozndvacich procest
spjatych sucenim nad postojovymi, motivaénimi a behavioralnimi vysledky. 2. Je vazéana
na urcity kontext. Lisi se podle zaméteni (kompetence k né¢emu), neni univerzalni. Podminka
univerzality je prosazovana v piipadé klicovych kompetenci, které jsou definovany jako
Siroky komplex znalosti, dovednosti a schopnosti, kter¢ maji jedinci umoZznit individualni
a socidlni prosperitu. 3. Je osvojovdna Vv procesu uceni se. Kompetence je naucena.

Predpoklada se zde dominantni vliv formalniho vzdélavani.

se na trhu prace a ziejmé nepovede kvalitni zivot. Takovy jedinec pro spoleénost piedstavuje socidlni riziko.
Klicové kompetence tak podle jejich kritikti predstavuji legitimizaci tlaku na socializaci jedince v soucasném
evropském vzdélavacim diskurzu. Kriticky hodnoti klicové kompetence jako umély produkt vzdélavani politiky
napi. Stech, 2007, 2009; Pupala, & Kas¢ak, 2009. Kritika kli¢ovych kompetenci ze strany pedagogi je patrna
ve vyzkumech (srov. Janik, Janko, Knecht, Kubiatko, Najvar, Pavlas, Slavik, Solni¢ka, & VI¢kovd, 2010).
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Zasadni ziastava to, jak hodnotit dosazeni (osvojeni Si) kompetenci u zaku. To je
nevyieSend zalezitost, protoze dosavadni zpiisoby méteni vzdélavacich vysledkl jsou schopny
postihnout védomosti, dovednosti a ptipadné postoje zakul, ale nikoliv redlné kompetence.
Krom¢ toho zlistava nejasnou fada otazek s tim souvisejicich: Jak se znalost transformuje na
kompetenci? Jaky je vztah mezi obecnymi kompetencemi a dil¢imi kompetencemi
vztahujicimi se k pfedmétim? Maji byt stanovené kompetence osvojeny vSemi zaky nebo jen
vétsSinou zakt? V kterém véku zakd maji byt prislusné kompetence osvojeny? (Pricha, 2005).
Od roku 2005, kdy byla publikovana studie, ve které Pricha poklada vySe uvedené otazky,
uplynula celd jedna dekdda a vétSina téchto otazek ziistava nezodpovézena. Posun jsme
zaznamenali ptfedev§im v oblasti hodnoceni (méfeni) oborovych kompetenci (v piipadé

multikulturni kompetence srov. Hladik, 2011, 2014a; Kostkova, 2012; Zerzov4, 2012.)

2. 4 Kompetenéni modely ve vzdéldavani — obecne vychodisko

Modelim a modelovani (tzn. tvorbé modelll) se budeme dale podrobnéji vénovat
v souvislosti s modely multikulturni kompetence. Na tomto misté zminime zatim jen obecny
pohled na kompetenéni modely ve vzdélavani tak, jak je definuji E. Klieme, K. Maag-Merki,
& J. Hartig (2010).

Kompetenéni model predstavuje ramec pro cile i obsah vzdélavani. Jde o jedno nebo vice
dimenzionalni vzdélavaci konstrukt, ktery si jedinec osvojuje v procesu uceni. Predstavuje
souhrn znalosti, dovednosti, schopnosti a jednani, které tvofi funk¢ni systém. Podle urovné
osvojenti si celku ¢i ¢asti modelu reprezentovanych souborem znalosti, dovednosti, schopnosti
a jednani je mozné méfit efektivitu vzdélavaciho procesu.

E. Klieme, K. Maag-Merki, & J. Hartig (2010) rozliSuji dva typy modelu: uroviiové
kompetenéni modely a strukturalni kompetenéni modely. Oba typy modelovani se vztahuji
k riznym aspektim kompetencnich konstruktt, které se vzajemné nevylucuji, v idealnim
ptipadé se mohou doplitovat. Uroviiové kompetenéni modely se vztahuji k otazce, co riizni
jedinci dokazou, tzn. jaké specifické pozadavky dokazou zvladnout. Tyto kompetenéni
modely jsou uZitecné predevSim pii meétfeni vysledkli vzdélavacich procesti za Ucelem
evaluace (vystupt), ale také pii koncipovani vyzkuml zaméfenych na modely vyvoje
kompetenci. Pfi méfeni kompetenci jsou typicky ziskdvany kvantitativni testové hodnoty.

Zatimco v psychologické diagnostice dominuji interpretace kvantitativnich testovych hodnot
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orientované na normy (napi. normy IQ), ve vyzkumu vzdélavani toto jiz Casto neni
shleddvano jako dostate¢né. Vedle porovnavani vykonovych hodnot s referenéni populaci
¢i porovnavani subpopulaci (napt. porovnani zemi ve studii PISA) je zajimavéjsi zjistovat,
jakymi specifickymi kompetencemi zaci disponuji, popt. jaké oborové vazané vykonové
pozadavky zvladnou. Kontinudlni skala je rozclenéna do usekli oznaCovanych jako
kompetencni urovné nebo kompetencéni stupné. Pro tyto kompetencni urovné ¢i stupné se poté
zavede kriterialné orientovany popis zkoumané kompetence. Uroviiové kompetenéni modely
zahrnuji definice tseka Skaly a jejich obsahovy popis. VEtsinou je vytvorena spole¢na Skala,
na niz je zndzornovana jak kompetence osob, tak obtiznost uloh. Na zakladé toho lze podavat
nejen vypoveédi o jedincich s riznou trovni kompetenci, ale také vypovédi o tom, jaké ulohy
zvladnou a jaké nikoliv. Interpretace testovych hodnot orientovana na kritéria, ktera je mozna
diky definovani urovni kompetenci, je zajimava zejména pro vyzkumy, v nichZz ma byt méfen
vystup vzdélavacich procesi. Vazba méfenych kompetenci na specifické pozadavky
umoziuje realizovat porovnani mezi empiricky pozorovanymi Grovnémi vykonu a urovni,
jez ma byt dosazena jako vysledek vzdelavacich procest — ta je napt. formulovana v podobé
standardd vzdélavani (Klieme, Maag-Merki & Hartig, 2010).

Urovitové modely slouzi k ovéfeni efektivity vzd&lavaciho procesu. Ukazuji, nakolik
si zaci osvojili danou kompetenci jako celek i jeji jednotlivé ¢asti. Je to komplexnéjsi varianta
didaktického testu, kterd ovéfuje nejen znalosti, ale dalsi ¢asti dané kompetence
(napt. dovednosti, postoje, schopnosti aj.). Jde o jednodimenzionalni pohled na kompetenci
souvisejici predevsim s kontrolou vysledki uceni.

Strukturdlni kompetenéni modely se naproti tomu vztahuji spiSe k otazce, jak vzajemné
souvisi zvladani riznych pozadavki a prostiednictvim jakych dimenzi a kolika dimenzi Ize
adekvatn€ popsat interindividudlni rozdily v kompetencich. Strukturdlni kompeten¢ni modely
jsou zajimavé zvIlasté pii feSeni vyzkumnych otazek, které se zabyvaji diferencidlni
diagnostikou dil¢ich kompetenci. Cilem téchto modelt muze byt odhaleni vazeb mezi
kompetencemi v riznych oblastech. Jestlize napt. v riznych oblastech velmi vysoce koreluji
interindividudlni odliSnosti, nabizi se otdzka, zda pfi sbéru a vyhodnocovéani dat neni
ekonomicky vyhodnéjsi tyto miry sloucit a pracovat s nimi jako s jednou spole¢nou skalou.
Jako separatni miry vykonu by se potom mélo pracovat pouze s takovymi méfenimi, kterd
jsou dostatecné navzajem nezavisla s ohledem na své korelace. Pfi rozhodovani se pro urcity
strukturalni model, tzn. pfi otazce, do jaké miry diferencované maji byt nahlizeny specifické

kompetence, se musi zvaZovat také ekonomické a teoretické aspekty. Strukturalni
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kompetencni modely se mohou vztahovat také k vnitini struktuie, tzn. k dil¢im kompetencim
a jejich vztahim. V tomto pfipadé muize byt piislusny kompetenéni konstrukt modelovan
diferencované s ohledem na vice dil¢ich kompetenci, které tvoii jeji zdklad — napt. specifické
dovednosti nebo specifické znalosti (Klieme, Maag-Merki & Hartig, 2010).

Strukturalni kompeten¢ni modely je tedy mozno vidét ve dvou turovnich:
1. Jako konstrukt obsahujici relativné samostatné kompetence, mezi kterymi je vztah
(korelace) a ma smysl na n¢ nahlizet jako na systém. Jednalo by se nejspiS o nadoborové
kompetence. 2. Jako konstrukt s dil¢imi slozkami. Castgjsi je tato uroven, tedy vnitini déleni
urcité kompetence (napt. multikulturni kompetence) na komponenty, kterymi mohou byt
jednotlivé znalosti, dovednosti, schopnosti a postoje, jakozto indikatory dané¢ kompetenéni
slozky. Takové strukturélni modely mohou byt uzite¢né, pokud se ma zjistovat, zda jedinci
disponuji urcitymi specifickymi kompetencemi. Poznatky o diferencované struktute
schopnosti, které¢ jedinec potiebuje ke zvladnuti urcitych pozadavki ve specifické oblasti, jsou
dilezité pro vzdélavaci praxi, protoze mohou poslouzit jako vychodisko pro tvorbu ucebnich
plani ¢i pro navrhy podpirnych opatieni. Pfi empirickém zkoumani strukturdlnich
kompetenénich modeltl se vyuziva postupt faktorové analyzy (Klieme, Maag-Merki,
& Hartig, 2010).

Kompetence ve vzdélavani dnes nabyvaji mnoha rtiznych podob a jsou teoreticky, méné
Casto i empiricky, zkoumany, analyzovany a definovany. Muzeme se tak setkat napf.
s konceptem pragmatické kompetence ve vyuce ¢eského jazyka u cizincti (Hrda, Sip, 2011);
s komunikativni kompetenci déti pfedskolniho véku (Zajitzova, 2011); s moralni kompetenci
u dospivajicich v pedagogickém i psychologickém kontextu (Slovackova, 2001);
s kompetenci feditelt Skol (Nezvalova, 2003; Trojan, 2010); ucitelt (Slavik, & Sifior, 1993;
Vasutova, 2006; Spilkova, 2007; Syslova, 2013) a dalsimi. Praci s kompetenénim piistupem

ve vzdélavani u nas doslo nejen k jeho etablovani, ale i k jeho legitimizaci.
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3. Kompetence na terciarnim stupni vzdélavani

Zastanci myslenky vzdélavani zalozeného na kompetenci (competence-based education)
ptichazeji s kritikou toho, ze univerzity dostate¢né nepfipravuji své absolventy pro pracovni
trh. Vychazi se z piedstavy, ze vysokd Skola ma svého absolventa co nejlépe vybavit
praktickymi dovednostmi, které mu umozni rychle a efektivné se uplatnit na trhu prace.
Vychodiskem byla tedy kritika nepraktické kumulace akademickych znalosti na univerzitach
(Koenen, Dochy, & Berghmans, 2015). Zatimco industrialni spole¢nost byla determinovana
vzdélavacimi kapacitami absolventli, postindustridlni a znalostni spolecnost determinuje
vzdélavani studentli. DosSlo k otoc¢eni nabidky a poptavky. Pracovni trh je ve znalostni
spole¢nosti subjektem, ktery urcuje poptavku po takovém ¢i jiném absolventovi (lidském
zdroji, pracovni sile). V industrialni spole¢nosti absolventi ovliviiovali podobu trhu prace,
ve znalostni spole¢nosti ovliviiuje trh prace podobu absolvent. Vzdélavaci systémy zemi,
pfedevsim na tercidrnim stupni vzdélavani, dnes mezi sebou vyznamné soutézi. Vitézi ten
systém, ktery se zcela v duchu neoliberalismu dokdze nejen ptizpusobit, ale ptimo podfidit
pozadavkim trznich mechanismu statu, nebo jesté 1épe pozadavkim na globalni drovni
(Naidoo, 2016). Pfedevsim v téch zemich EU, které ekonomicka recese v obdobi od roku
2008 do 2013 zasahla nejvice, je tendence pfisuzovat pfi¢inu nezaméstnanosti absolventil
univerzitnimu vzdélavani, které, podle téchto autorii, dostate¢né nepfipravuje absolventy
na trh prace (srov. Velasco, 2014). Velasco také tvrdi, ze univerzity, které dostate¢né
nezohlediiuji kompetenéni pfistup ve vzdélavani, nemaji na trhu prace tak uspésné absolventy,
jako univerzity, které kompetenéni piistup ve vzdélavani uplatiuji vice. Kompetencni piistup
v terciarnim vzdélavani podle nékterych mé dokonce jit tak daleko, Ze ma stat za zvySovanim
kvality Zivota ,,drziteli” kompetenci (Lozano, Boni, Peris, & Hueso, 2012).

Uz v roce 1993 Penington upozoriioval na to, ze vzdélavani zaloZzené na kompetencich
je pranim firemnich manaZeri, k jehoZ splnéni byly tehdejSi vzd€lavaci systémy
na univerzitach nevhodné. Kompetenéni pfistup ve vzdélavani totiz podle Peningtona (1993)
devalvuje to, co je na univerzitach Ustiednim tématem — znalosti. Zda se, Ze Peningtonovy
obavy se naStésti nenaplnily. V procesu pedagogické transformace konceptu kompetence,
tzn. prizplisobeni tohoto konceptu vzdélavacim podminkdm, hraji dileZitou roli pedagogicko

psychologické a didaktické zietele, tedy nejen pozadavky trhu. Znalost nepiestala hrat
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dulezitou roli. V fadé modeltu znalost vystupuje jako centralni nebo zakladni slozka, coz bude
patrné dale v textu. Nelze ale poptit zménu pohledu na koncept znalosti. Ten totiZ umoznil
rozvoj vzdélavani zalozené na kompetenci. Klasicky koncept, kdy znalost sama o sobé¢
je cilem, je nahrazen konceptem, kdy mame védét, jak se znalosti nalozit. Univerzitni
vzdélavani dosud spiSe podporovalo ziskdvani znalosti, které jsou vazané na jednotlivé
discipliny, nez na ziskdvani znalosti prostfednictvim feSeni interdisciplinarnich problémi
a ukolu. Pfitom pozadavek na trans(inter)disciplinarni povahu znalosti je ¢im dal silngjsi,
coz umoznuje tvorbu zdkladu pro kompetencni piistup ve vysokosSkolské piiprave
(Kouwenhoven, 2009).

Kompetenc¢ni pfistup expanduje v oblasti terciarniho vzdélavani az v poslednich deseti
letech. Ve vSech zemich zapadniho svéta jsou pfi akreditacich studijnich obort vyzadovany
doklady toho, jaké kompetence absolvent na konci studia ziskd. S timto je spojeno
pfesvédCeni, Ze studenti maji byt pfipravovani tak, aby byli co nejflexibilngjsi ve svém
budoucim profesnim Zzivoté. Souvisi to také s rozvojem témat celozivotniho vzdélavani
a zameéstnatelnosti. Studenti v rdmci kompetenéniho piistupu musi prokazovat dostate¢nou
miru autoregulace a odpovédnosti za svou vysokoskolskou ptipravu (Koenen, Dochy,
& Berghmans, 2015). Obecnym trendem v oblasti vysokoskolského vzdélavani v poslednich
letech je odklon od orientace na vzdélavaci obsah k orientaci na uceni se. Studenti jsou
chapani jako individuality regulujici své znalosti a do znacné miry i vzdélavaci obsahy.
Znamena to zaméteni se u vysokoskolskych studentii na proces uceni a na ziskani idealnich
podminek pro dosahovéani vzdélavacich cili. Tento pfistup mj. vyZaduje nastaveni systému
kontroly kvality tohoto vzdélavani. V ramci tohoto systému potom musi univerzity dokazovat,
ze jejich absolventi dosahli fady vzdélavacich vysledku v kazdé discipliné (Mateo, Escofet,
Martinez-Olmo, Ventura, & Vlachopoulos, 2012). Diraz je v souéasné vzdélavaci politice EU
kladen na uniformitu téchto vzdélavacich vysledkti. Hlavnim argumentem pro toto je moznost
meziuniverzitnich srovnavani, coZ znamena tvorbu jakéhosi univerzalniho evaluaéniho
nastroje.

Kompetencni ptistup na terciarni trovni vzdélavani vychazi z téchto postulati:

e Vlastnosti a osobnostni charakteristiky jedince jsou vrozenym zakladem pro uceni
se, na kterém nasledné stavi. Rozdily ve vlastnostech a osobnostnich rysech
studentll pomadhaji vysvétlit, pro¢ se prubeh a vysledky uceni studenti navzajem
lisi, pti¢emz se dostavaji na rozdilnou troven znalosti a dosahuji odlisnych typu
dovednosti.
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e Znalosti, dovednosti a postoje jsou rozvijeny v ruznych edukaénich prostiedich —
Skola, prace, rodina a rizné socialni situace.

e Kompetence jsou kombinace znalosti, dovednosti a postoji osvojenych
si studentem. Jsou rozvijeny prostiednictvim zkuSenosti, které v procesu ucéeni
student ziskava. V rdmci tohoto procesu spolu znalosti a dovednosti interaguji
s cilem efektivné vytesit ucebni tilohu.

e Manifestace osvojenych dovednosti se projevuje jejich aplikaci ve specifickych
kontextech (Mateo, Escofet, Martinez-Olmo, Ventura, & Vlachopoulos, 2012).

Hierarchickd struktura postulovanych znak kompetencniho pfistupu v terciarnim

vzdélavani je nasledujici:

Obrézek 2 Hierarchicka struktura znak kompetenéniho ptistupu v terciarnim vzdélavani

Manifestace < Vykon )

Kompetence ( Integrace )

Znalosti, dovednosti, postoje < Znalosti )
Vlastnosti a osobnostni charakteristiky < Zéklady )

(The National Center for Education Statistics in Mateo, Escofet,
Martinez-Olmo,Ventura, & Vlachopoulos, 2012)

Vyhodou kompetencniho pfistupu v terciarnim vzdélavani by mélo byt to, Ze dosaZeni
ur¢ité urovné znalosti a dovednosti neni indikovano ¢asem, tzn. délkou studia, ale realnym
hodnocenim (pomoci méficich a evaluac¢nich nastroji) trovné znalosti a dovednosti bez
ohledu na délku studia (Mendenhall, 2012).

Definice kompetence se na terciarni urovni vzdélavani nijak nelisi od niZSich
vzdélavacich stupni. Obecné lze fict, Ze se jednd o ,kontextové specifické dispozice,
které jsou nutné K uspésnému zviadani specifickych situaci a vkoli.“ (Blomeke, Zlatkin-
Troitschanskaia, Kuhn, & Fege, 2013, s. 3). V Sirokém pojeti mizeme kompetence
v terciarnim vzdéelavani chapat jako demonstraci znalosti a dovednosti. Jde o proces aplikace
znalosti pfi feSeni ukoli (Higher Education and Training Awards Council of Ireland, 2006

in Kennedy, Hyland, & Ryan, 2009). Kompetence jsou kontextové specifické kognitivni
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dispozice, které jsou nutné pro uspeésné zvladnuti urcitych situaci nebo specifickych ukoli.
Také na terciarni Grovni vzdélavani plati, Ze jsou kompetence vazané na urcity specificky
kontext. Kompetence reflektuji kognitivni potencial jedince vyrovnat se s pozadavky
v riznych oblastech u€eni a chovani. Proto je koncept kompetenci vice spojen s redlnym
zivotem, nez je tomu napft. u koncepti inteligence. Connel, Sheridan a Gardner (in Koeppen,
Hartig, Klieme, & Leutner, 2008) charakterizuji kompetence jako realizované schopnosti.
Na kompetence se ale ¢im dal castéji pohlizi jako na vysledky uceni (learning outcomes)
(srov. Deardorff, 2009; Kennedy, Hyland, & Ryan, 2009). Kompetence jsou osvojovany
v procesu uceni se (Koeppen, Hartig, Klieme, & Leutner, 2008). Avsak Bird
(1995 in Bjornali, & Storen, 2012) tika, Ze je nepfesné o kompetencich v tercidrnim
vzdélavani hovofit jako o naucenych. Kompetence by mély byt spiSe rozvijeny
a podporovany.

Pokud kompetence piedstavuje soubor piedpokladli pro tspésné plnéni tkoli dané
domény (napft. oboru, predmétu), je dilezity jeji individualni aspekt. Znamena to, ze jedinec,
ne skupina, je zakladnim ,,nositelem* kompetence. Kompetence je osvojovana a rozvijena
jednotlivymi studenty. Stanoveni kompetenénich standardt a jejich méfeni se tedy opira
o ptredpokladané stfedni hodnoty reflektujici normalni rozdéleni (Weinert, 1999). Podoba
(obsah) kompetenci v terciarnim vzdélavani byva nékdy spojena s profesnimi standardy
definovanymi profesnimi organizacemi. V terciarnim vzdélavani v podstaté neexistuji narodni
kompeten¢ni standardy. Kompetencni profil je na univerzitich promeénlivy a je ovlivnén
jednak zminénymi profesnimi standardy (pokud jsou pro danou profesi definovany) a pak
také specifickymi moznostmi danych univerzitnich pracovist’ (Ott, Baca, Cisneros, & Bates,
2014).

Radu pohledii na kompetence v terciarnim vzdélavéni a jejich definice lze rozdélit do péti
skupin: 1. Kompetence jako schopnost vykonavat néjakou ¢innost na pozadované urovni nebo
podle urcitych standardii. Zde se na kompetenci pohlizi jako na vystup (produkt). Jedinec je
z tohoto pohledu napi. schopen vykonavat urcitou pozici v zamé&stnani. 2. Kompetence jako
schopnost vybirat a pouzivat urCité atributy (znalosti, dovednosti a postoje), které jsou
potiebné k vykonu néjaké Cinnosti na pozadované rovni. Pfedpoklada se schopnost vybéru
nejvhodnéjsich dovednosti a zpasobl chovéani v dané situaci pro splnéni ukolu. V tomto
ptipadé se jedna o metakognitivni pohled na kompetence. 3. Kompetence jako ,,vlastnictvi®
urcitych atributi (znalosti, dovednosti a postojii). Jedna se o pfistup ke kompetenci jako

k ,,vlastnénému* celku, souboru veskerych znalosti, dovednosti a postojil, které mu umoziuji
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kvalitné pracovat. 4. Kompetence jako pouhy popis toho, co ma né€kdo d¢lat. Jde o pohled
na kompetenci podobny jako v prvnim bodé, tzn. jako na vystup. Kompetence takto byva
spojovana s ur¢itym vycétem aktivit, jednani a vysledkd, které by jedinec mél byt schopen
vykonat. 5. Kompetence jako velmi komplexni celek zahrnujici v sobé prvky vSech ¢tyi vyse
uvedenych pohledl. Vétsinou jde o kompetencni konglomerat zahrnujici prakticky vSe vyse
uvedené (Kuowenhoven, 2009).

podobé. Zuzime-li pojeti kompetence jako pedagogické kategorie s vyznamnym
psychologizujicim kontextem, ukaze se nam kompetence v deviti ruznych pojetich
a variantach tak, jak je popisuje Weinert (1999). 1. Obecnéa kognitivni schopnost — ptistupy
zamétené na obecné kompetence vcetné psychometrickych modelti inteligence, informacné
procesnich modelti a modelt kognitivniho vyvoje. Kompetence je zde v podstaté synonymem
inteligence. 2. Specializované kognitivni dovednosti — jedna se o skupiny kognitivnich
predpokladi slouzici jedinci k vykonu ve specifickych situacich nebo pii specifickych
¢innostech (napt. hra na hudebni néstroj, hra Sacht, feSeni matematickych uloh, fizeni auta
apod.). Tyto doménové specifické kompetence mohou byt stanoveny uzce (hra na kytaru),
nebo pomérné Siroce (diagnostické kompetence). 3. Kompetencné performancni model — toto
pojeti kompetence se opira o rozdily mezi kompetenci a performanci vychazejici
z lingvistického ptistupu ke kompetenci Chomského. Podle Chomského je lingvisticka
kompetence univerzalni a dé&di¢na schopnost osvojovani si matefského jazyka.
4. Modifikovany kompetencné performancni model — jednd se o Upravu kompetencné
performacniho modelu, ve kterém je vztah mezi kompetenci a performanci moderovan
riznymi proménnymi, jako napt. kognitivnim stylem, paméti, znalosti ukoli aj. 5. Tendence
k motivaci — vyjadiuji uzky vztah mezi kognitivni kompetenci a motivaénimi tendencemi.
Kompetence zde vystupuje jako néstroj efektivni interakce jedince s prostfedim, ktery nelze
pouzit bez vnitini motivace. 6. Objektivni a subjektivni koncept — jde o rozdéleni na objektivni
kompetence, které predstavuji vykonové dispozice meéfitelné standardizovanymi testy
a subjektivni kompetence vztahujici se ke konkrétnim schopnostem a dovednostem feSit
zadané ukoly a problémy. 7. Akcni kompetence — v ramci tohoto pojeti jsou do konceptu
kompetence zahrnuty nejen aspekty kognitivni a motivacéni, ale i socidlni. Tyto potom tvofi
nezbytné predpoklady tspéSného uceni se a podani vykonu. Modely akéni kompetence Casto
zahrnuji tyto komponenty: kompetence Kk feSeni problému, dovednosti kritického mysleni,

obecné 1 oborove specifické znalosti, pozitivni sebedliivéra a socialni kompetence. 8. Klicove
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kompetence — vychazi se z potieby nalézt takové kompetence, které jsou dostatecné
univerzalni, aby mohly slouzit jako zdklad pro uceni, a to nejen béhem Skolniho vzdélavani,
ale 1 béhem dalsiho profesniho vzd€lavani. Toto pojeti predpoklada, ze bez osvojeni
si minimalni rovné kli¢ovych kompetenci neni jedinec dostateéné vybaveny pro celozivotni
vzdélavani, udeni a pracovni uplatnéni. Casto se zde jedna o komunikativni kompetence,
socialni kompetence, jazykové kompetence, pracovni kompetence aj. 9. Metakompetence —
vychodiskem tohoto pojeti je ptedpoklad, Ze rozvoj kompetenci neni mozny bez uvédomeéni
si a znalosti toho, jaké jsou mé silné a slabé stranky. Takové uvédomeéni si a ndsledna znalost
piredpokladd wurcitou miru metakognice. Metakognitivni schopnosti (napf. planovani,
sebekontrola, sebehodnoceni aj.) Ize zatadit mezi metakompetence.

Uvedend pojeti demonstruji tematickou a seémantickou diverzitu pojmu kompetence
ve vysokoskolském vzdélavani. Pokud vSak vyjdeme z jiz né€kolikrat postulovaného pojeti
kompetence jako pedagogické Kkategorie, kterd v sob& integruje znalosti, védomosti,
dovednosti, schopnosti a nékdy i postoje a jednani, je pro teorii, praxi a empirickd zkoumani
Ostatn¢ i Kouwenhoven (2009) povazuje rozdéleni kompetenci na obecné a oborové
ve vzdélavani (bez ohledu na stupen) za zékladni typ déleni.

Klicové kompetence maji predstavovat diiraz na kvalitativni rozmér ve vzdélavani.
Kli¢ové kompetence nemohou nahrazovat doménové specifické kompetence, které se vazou
ke konkrétnim situacim a tspé$nému jednani v nich. M¢ly by byt orientovany v §irSim
vyznamu jakozto soubor riznych kompetencnich tfid obsahujici doménové specifické
kompetence. Nejde ale jen o definice pojmu. Nejvétsi problém je jeho naplnéni v praktické
roving, které v podstaté zavisi na libovuli takto ¢iniciho subjektu (Weinert, 2001 in Barth,
Godemann, Rieckmann, & Stoltenberg, 2007). Proto se objevuje tada vycti klicovych
kompetenci, které nejsou produktem empirickych zkoumani, ale vysledkem socialné
politickych snaZeni. Potom je otdzkou, nakolik ma byt osvojeni si kli¢ovych kompetenci
prospésné pro jednotlivce a nakolik pro plnéni vize v oblasti vzdélavaci politiky.
Nasledujicich osm klicovych kompetenci, jejichz cilem je ,,zisk&ani schopnosti modifikovat
a formovat budoucnost spolecnosti, ve které Zijeme prostrednictvim aktivni participace
na jejim udrzZitelném rozvoji (de Haan, 2006 in Barth, Godemann, Rieckmann,
& Stoltenberg, 2007, s. 418), je prikladem takto arbitrarné stanovenych klicovych
kompetenci. Jedna se o tyto klicové kompetence:

1. kompetence k predvidavému mysleni,
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2. kompetence k interdisciplinarni praci,

3. kompetence ke kosmopolitnimu vnimani, mezikulturnimu porozumeéni a kooperaci,
4. participacni dovednosti,

5. kompetence k planovani a implementaci,

6. schopnost empatie, soucitu a solidarity,

7. kompetence k sebemotivaci a motivaci ostatnich,

8. kompetence k reflexi individualnich kulturnich modeld.

Osvojovani si kompetence nelze srovnavat s osvojovanim si znalosti. Kompetence je
mozné se naudit (jsou learneable), ale ne vyucovat (nejsou teacheable). To nas samoziejmé
vede k otazkam, jak mohou byt kompetence osvojovany prostiednictvim vzdélavacich
programi. Jestlize se na kompetence divame jako na soubor kognitivnich i nonkognitivnich
komponent, musi se tento fakt odrazet také ve vzd€lavacim procesu. Osvojovani
si nonkognitivnich komponent je spojeno s konceptem hodnotoveé internalizace. Osvojovani
si kompetenci miize byt proto chépano jako uceni se hodnotam, pfiCemz dualezitym
predpokladem tohoto osvojovani je internalizacni proces. Student musi byt schopen objevit
a analyzovat vlastni hodnotovy systém a revidovat jej na zéklad¢ reflexe reality. Pfi
osvojovani si kompetence tedy hraji vyznamnou roli metody zamétené na afektivni slozky
osobnosti (Barth, Godemann, Rieckmann, & Stoltenberg, 2007).

Vztah mezi klicovymi, obecnymi a oborovymi kompetencemi ve vysokoSkolském
vzdélavani je vyjadfen na nasledujicim obrazku. Z&kladnim vychodiskem je, aby byl
absolvent univerzity kompetentnim profesionalem, tzn. aby vykonaval klicové pracovni ukoly
na potfebné, pro zaméstnavatele uspokojivé, darovni. Realizaci pracovniho vykonu
kompetence, které jsou slozeny z oborovych a obecnych kompetenci. Jak oborové, tak obecné

kompetence jsou vyjadieny konkrétnimi znalostmi, dovednostmi a postoji (Kouwenhoven,
2009).
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Obrazek 3 Vztah mezi klicovymi, obecnymi a oborovymi kompetencemi

Kompetentni profesional
(absolvent, ktery vykonava pracovni ukoly na potfebné urovni)

l realizace

< kli¢ovych pracovnich ukolu > Profesionalni
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(Kouwenhoven, 2009, s. 6)

Z vyse uvedeného je patrné, ze zakladnim ideovym ramcem je kompetence jako
prostiedek k uplatnéni na trhu prace. To odpovida neoliberalistickému paradigmatu, které je,
jak jsme diive uvedli, pfedmétem kritiky. AvSak na terciarni Grovni vzdélavani je snadnéji
akceptovatelné nez na stupni primarnim a sekundarnim.

To, co kompetenénimu piistupu ve vzdélavani dava zivot, je vzdélavaci obsah. Vztah
mezi kompetenci a vzdélavacim obsahem se mize pohybovat mezi dvéma krajnimi pohledy.
Nekteti autofi vzdélavaci obsah pokladaji vzhledem ke kompetenci za nevyznamny, druhotny.
Zasadni pro né je osvojeni si dané¢ kompetence (to je vzdélavaci cil) bez ohledu na cestu
a prostfedky k tomuto cili vedouci. Opaény pol piedstavuje pohled, jehoz zastanci vidi
primarni vyznam ve vzdélavacim obsahu, ktery je pevné a striktné formulovany (ucebni
osnovy). Kompetence je pro né piili§ abstraktni. Samotny obsah je vzdéldvacim cilem.
VétSina autord se vSak nespokojuje s timto bipolarnim pohledem a vidi ve vztahu kompetence

a vzdélavaciho obsahu dulezity bod uréujici souc¢asné vzdélavani.
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PtredevSim u obecnych akademickych kompetenci (napt. kritické mysleni, schopnost
feSeni problémt, originalita, efektivni komunikace) neni zcela jasny jejich obsah. Jaky obsah
si ma student osvojit, aby kriticky myslel nebo efektivné komunikoval (Sadler, 2013)? Vztah
kompetence, vzdélavacich cila a vysledk uéeni je popisovan jako hierarchicky. Kompetence
piedstavuje oCekavanou uroven znalosti, dovednosti, schopnosti a postoji na konci studia
(v tomto pfipadé jde predevsim o oborové kompetence). Vzdé€lavaci cile jsou prosttedkem
k dosazeni ¢i osvojeni si kompetence. Prostiednictvim vzdélavacich cili jsou formulovany
konkrétni pozadavky pro jednotlivé slozky kompetence, k jejichz splnéni musi student
smefovat své ucebni Usili. Vysledky uceni potom piedstavuji redlny indikator miry (Grovn¢)
splnéni vzdélavacich cilu (Kennedy, Hyland, & Ryan, 2009). Vysledky uceni jsou dil¢imi
prvky umoznujicimi popis a evaluaci kompetence (autoii hovoti 0 vizualizaci kompetence)
(Mateo, Escofet, Martinez-Olmo, Ventura, & Vlachopoulos, 2012). Zasadni role pedagoga
je v definovani vysledkl uceni, kterych ma byt dosazeno. Na tercidrnim stupni vzdélavani
vétsinou nejsou vysledky ueni normativné uréeny a jejich definice zalezi na samotném
pristupu ke vzdélavani je tvorba ucebnich uloh. Ocekava se, ze ucebni lohy by mély v tomto
ptistupu byt prakticky orientované. Kompetenéni ptistup vSak neklade naroky jen na studenty.
Univerzity musi byt pfipraveny na flexibilni povahu kurikula a vzdélavaci politika by méla
vytvaret dostateCnou legislativni oporu k této flexibilit¢ (Koenen, Dochy, & Berghmans,
2015). Rada univerzit pfistoupila na kompetenéni koncept vzdélavani ve snaze zvysit svijj
akademicky vykon. Tento piistup piedpoklada defragmentaci univerzitniho kurikula.
Znamena to posun od piedmétové skladby oboril ke komplexnéj$im celkiim (napt. moduliim)
(Kamphorst, Hofman, Jansen, & Terlouw, 2013).

Mulder, Gulikers, Biemans, & Wesselink (2009) zkoumali, do jaké miry univerzitni
ucitelé vyuzivaji kompetencni piistup ve vyuce a pii definovani univerzitniho kurikula
a zda tento pfistup povazuji za uZiteCny a prospésny. Transformace univerzitniho kurikula
se vlivem kompetenéniho pfistupu Vv ramci univerzit lis§i. Obecné je kompetencni pfistup
vniman pozitivné, Casto jako moZnost pfiblizeni univerzitniho vzdélavani trhu prace,
a to predevSim u bakalafskych studijnich programi. Znalosti jsou univerzitnimi uciteli

chépény jako nejpodstatnéjsi slozka kompetenci.
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3. 1 Kompetencéni modely v terciarnim vzdélavani

Problematiku kompeten¢nich modell jsme nastinili jiz v piedchozi kapitole. Na tomto
mist¢ zminime jednu z moznosti vyvoje kompetenéniho modelu ve vysokoskolském
vzdélavani. Modelim kompetence se budeme dale vénovat v souvislosti s multikulturnimi
kompetencemi v dalsich kapitolach.

Kompetenéni modely vychazi ze vzdélavacich cili. O teoretickém modelu kompetenci
muzeme uvazovat prostiednictvim tii dimenzi: 1. Kompetencni oblasti (slozky). Jde
o strukturu kompetence, kterd se podle jeji kontextové podminénosti mize ménit. Nékteré
modely mohou mit dvé slozky (znalosti, dovednosti), nékteré vice. Jejich cilem je definovat
zakladni oblasti u¢ebniho vykonu. 2. Kompetencni urovné. Jednd se o definovani Grovni
osvojeni si kompetence od zakladni po expertni tiroven. Tato Groveni mize byt definovana jak
pro jednotlivé slozky kompetence, tak pro celkovou uroveit dané kompetence. Uroveit
je popsédna numericky (napf. prostfednictvim dosazenych bodi), nebo verbalné.
3. Kompetencni rozvoj. Kompetenéni model nebyva staticky. Predpokldda se moznost pohybu
smérem nahoru, tzn. zvySovani urovné osvojené kompetence v prubéhu vzdélavani
(Bergsmann, Schultes, Winter, Schober, & Spiel, 2015). I kdyz kompeten¢ni model vznikne
prostfednictvim empirického zkoumani, bude se vzdy jednat o teoreticky model. Teoreticke
modely musi poskytovat zaklad pro popis interakce mezi individualnimi schopnostmi
studenta a prostiedim a také mezi riznymi Grovnémi kompetence a procesem rozvoje
kompetence. Hodnoceni kompetenci spoéiva v uziti jak kognitivnich, tak i psychometrickych
méteni (Koeppen, Hartig, Klieme, & Leutner, 2008).

Jednu z moznosti konstrukce kompetenéniho modelu na terciarnim stupni vzdélavani
popisuji Koeppen, Hartig, Klieme, & Leutner (2008). Na nasledujici faze konstrukce
kompetencniho modelu se nelze divat jako na navod k tvorb&é modelu. Jedna se spiSe o ex post
definované kli¢ové momenty, které hraji pti vzniku kompeten¢nich modeld dulezitou ulohu.

Konstrukce kompeten¢nich modelid obsahuje ¢tyfi od sebe relativné oddélitelné casti
(Koeppen, Hartig, Klieme, & Leutner, 2008). 1. Konstrukce kognitivniho modelu kompetence.
Dilezitou véci pfi konstrukci kognitivniho modelu kompetence je urceni charakteru
kompetenci. Je tfeba pocitat jak s osobnostnimi faktory studentii (zejména ve smyslu jejich
kognitivnich schopnosti), tak se situacn€ specifickymi (oborovymi) faktory. Jedna
se piedev§im o definici pozadované znalostni struktury s piihlédnutim k individualnim
kognitivnim charakteristikdim studentl. Soulad mezi poZadovanou znalostni strukturou
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a kognitivnimi schopnostmi studenti je dalezity pro strukturu kompetenci a také
pro definovani pozadované (standardni) urovné¢ kompetenci. Rozvojovy aspekt kompetence
je dal$im vyznamnym prvkem pfi konstrukci kognitivniho modelu. Pocita se tak s rozvojem
aspekt, resp. nepiedpoklada se u nich rozvoj kompetence ve smyslu dosahovani vyssi arovné,
ale zdlraziiovana je spiSe jejich kvalitativni stranka. Kognitivni kompetenéni model ma
slouzit jako zaklad pro konstrukci psychometrického modelu a méficich néstroji.

2. Psychometrické modely. Tyto modely piedstavuji spojeni mezi teoretickymi konstrukty
a vysledky empirickych zkoumani. Vytvarti pravidla pro méteni. Jde o to, jaka testova skore
jsou jedinci ptifazovéana na zakladé jeho vykonu v urcité situaci. Tyto modely musi zahrnovat
vSechny relevantni charakteristiky jedince, jehoz kompetence ma byt hodnocena. V jednom
Case je tedy nutno zjiStovat fadu znalosti, dovednosti a schopnosti, které se vazou
k pozadavkiim v dané oblasti (oboru, pfedmétu). Vzhledem k tomu, Ze kompetence jsou
V tomto pojeti kontextové specifické, tzn. jsou spojeny s uréitym kontextem (oborem), mély
by vysledky méfeni souviset s mirou jejich osvojeni. Casté vyuziti zde nachazi Teorie
odpovédi na polozku (Item response theory — IRT), pficemz ve tvorbé kompeten¢nich modeld
se vyuzivaji explanatorni IRT modely, nebo multidimenzionalni IRT modely. Explanatorni
IRT modely zahrnuji prediktory tspé$né interakce mezi jedincem a polozkou méficiho
nastroje. Témito prediktory mohou byt jak vlastnosti jedince — osobnostni prediktory
(napf. inteligence, znalosti, postoje aj.), tak 1 vlastnosti polozky — polozkové prediktory
(napt. jeji obtiznost, rozliSovaci schopnost aj.). Specifické vlastnosti poloZzek mohou
reprezentovat pozadavky, které jsou na jedince pro danou situaci kladené. Souhrnny efekt
vlastnosti polozek obsazeny v psychometrickém modelu je velmi dobry zptsob,
jak zkonstruovat kompeten¢ni model, ktery bere v Uvahu vztah mezi vlastnostmi jedince
a dané polozky. Kompetencni modely ve vzdélavani by mély reflektovat osobnostni
prediktory tim, Ze jsou schopny vystihnout interakci mezi osobnostnimi charakteristikami
(schopnostmi) jedince a pozadavky (ukoly, vzdélavacimi cili aj.). Explanatorni modely IRT
se vétSinou vztahuji k uz§imu kontextu specificky definovanych dovednosti nebo schopnosti
(napt. dovednost komunikovat s pfisluSnikem nérodnostni mens$iny). Tyto modely jsou
vétSinou jednodimenziondlni. Oproti tomu multidimenzionalni IRT modely v sobé€ integruji
nekolik relativné samostatnych celkd (napf. dovednosti, schopnosti, znalosti, postoje),
kter¢é potom spoleéné¢ tvoifi komplexnéjSi kompetenéni model. Znamend to,
ze pravdépodobnost, Ze jedinec odpovi na danou polozku pravé danym zpisobem, je zavisla
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na vice osobnostnich prediktorech. Tyto modely se li§i v tom, kolik rtiznych schopnosti
(vlastnosti) musi jedinec ,,mit“, aby na polozku odpovédél pravé danym zpiisobem. Vedle
téchto modelll Ize vramci psychometrickych kompetencnich modeld popsat kognitivne
diagnostické modely a vicendsobné klasifikacni modely. Tyto modely piedpokladaji
multiplikacni schopnost latentnich proménnych, piicemz definuji, které schopnosti
(vlastnosti) je nutné mit osvojené pro danou polozku a jak lze tyto schopnosti kombinovat
pro dosazeni co nejlep§tho vykonu. Psychometrické modely jsou vytvafeny proto,
aby kognitivni kompetencni modely, které jsou vétSinou teoretickym konstruktem, byly
meéfitelné.

3. Vyvoj mericiho nastroje. V tomto piipadé se zjistuje, jak kompetenéni modely
a psychometrické modely mohou byt pievedeny do konkrétnich empiricky méfitelnych
procedur. Vyzkumny zajem o méfici ndstroje kompetenci zaznamenavame od Sedesatych let
a potom hlavné v sedmdesatych letech 20. stoleti. Mé&fici nastroje byly konstruovany
na zakladé na cil orientovanych (goal oriented) a kriteridlnich (criterion referenced)
testovani. M¢fici nastroj tedy vétSinou zkouma turoven splnéni piredem definovanych cil
¢i kritérii.

4. Diagnostika kompetenci. Diagnostickych cili mtze byt fada. Mohou se soustiedit
na pokrok jedince i vétSich celku (tfid, Skol); mohou slouzit jako diagnostika vstupni
(napf. na zacatku studia) i vystupni (na konci studia) aj. V tomto bodé je nejdulezitéjsi umét
,precist vysledky méteni, zasadit je do kontextu a vyvodit z kontextu odpovidajici zavéry.
Obecné 1ze rozdélit diagnostiku kompetenci na formativni a sumativni. Ve formativni
se zajimame o individualni ucebni proces jedince, o jeho silné a slabé stranky v souvislosti
s u¢ivem. Tyto poznatky mohou pomoci pii nastaveni individudlnich u¢ebnich potieb jedince,
ale také vyukovych strategii ucitele. Sumativni diagnostika smétfuje k poznatkim o dosazené

arovni znalosti, dovednosti a schopnosti jedince.

Kompeten¢ni piistup v terciarnim vzdélavani, ktery se v poslednim desetileti také
uplatiiuje, vyZaduje revizi evaluacnich nastroji. Nové evaluaéni koncepty se musi vyrovnat
se tfemi limitujicimi faktory: 1. Existujici néstroje se vétSinou zaméfovaly na jednotlivé
kompetence, tzn. kompetence ziskané v jednotlivych kurzech a pfedmétech. Je tieba vytvofit
takovy evaluacni koncept, ktery umozni hodnotit vSechny kompetence naraz. Jedna
se o pozadavek na hodnoceni oborovych kompetenci vazanych na konkrétni kurikulum
daného studijniho oboru. 2. Existujici evaluacni ptistupy se pfili§ Casto zaméiuji na specifické
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aspekty vyucovaciho procesu (metody, cile, formy atd.). Kompetencni ptistup vyzaduje
mnohem $irsi pojeti, které¢ vede k systematické a komplexni evaluaci. 3. Soucasné néstroje
jsou cCasto orientovany na meéfeni urcitého stavu bez ohledu na okolnosti a potfeby vSech
zicastnénych stran. V ramci kompeten¢niho pfistupu k evaluaci v terciarnim vzdélavani
je nutné piimét Kk participaci na evaluaci vSechny subjekty, kterych se muze dotykat
(Bergsmann, Schultes, Winter, Schober, & Spiel, 2015). Evaluace kompetenci hraje kli¢ovou
roli v optimalizaci edukaénich procest a zvySovani trovné vzdélavaciho systému (Koeppen,
Hartig, Klieme, & Leutner, 2008).

Evaluace pfedstavuje velmi komplexni pojeti hodnoceni kompetence. Castdji neZ
o evaluaci se hovoti o méfeni (measurement) ¢i hodnoceni (assessment). Pokud chceme méfit
nebo zjistovat urovenn kompetenci, vzdy je tfeba jasné definovat tyto méfené kompetence.
Bez jasné definice jsou v podstaté nemétitelné (Kennedy, Hyland, & Ryan, 2009). Mé&ieni
kompetence musi byt zalozeno na pevném teoretickém zékladé a kompetenéni modely by
mély byt empiricky testovany. Tyto modely musi 1. byt reprezentovany vnitini strukturou
slozenou ze specifickych dovednosti a schopnosti; 2. popisovat rizné urovné dil¢ich
kompetenci s ohledem na oborové specifikace; 3. zohlediovat zmény probihajici v procesu
uceni se. Méfeni kompetence na terciarnim stupni vzdélavani miize smétovat k riiznym cilim.
Jednak miuze cilit na zjistovani individualni urovné vysledki uéeni, pfedev§im v oblasti
znalosti a dovednosti. Cilem také muze byt zjiStovani Grovné dosazeni pozadovanych
vysledkll uceni vétSich celkll (tfidy a Skoly). MiiZe se tedy jednat o mikro méfeni na Grovni
jednotlivcl pres stfedni urovenl métfeni na urovni tfidy a Skoly, aZ po makro méfeni pomoci
standardizovanych nastroji na celonarodni ¢i mezinarodni tirovni (Koeppen, Hartig, Klieme,
& Leutner, 2008).

Méfeni kompetenci piedpoklada jiz vytvoreny kompetenéni model, na zakladé kterého
byly kompetence osvojovany, a sestava ze tii obecné platnych Casti. 1. Méreny konstrukt —
kompetence Vv podstaté predstavuje socialné-psychologicko-edukaéni konstrukt, ktery neni
sdm o sob& pfimo pozorovatelny. Odvozujeme jej vlastné az od fady uloh tykajicich se napft.
daného oboru. Tyto Glohy ptedstavuji pozorovatelny indikator kompetence. Méfené polozky
(ulohy) by mély spliiovat tyto naleZitosti: 1. komplexnost — dokaze métit kompetenci v celé
jeji obsahové (oborové€) Sifi; 2. meéfitelnost; 3. standardizace — zajistuje totozné tukoly,
polozky, podminky aj. pro vSechny jedince; 4. vystiZznost — ulohy ve vysoké mife vérné
reprezentuji situace, pro které je kompetence v realném zivoté urena; 5. Groven — je
stanovena Uroven nebo urovné kompetence, jejichz dosaZeni indikuje miru osvojeni
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kompetence; 6. rozvoj — vzdélavaci obsah, jehoz indikatorem jsou méfené polozky a ulohy,
je mozné prohlubovat, trénovat a dale rozvijet prostfednictvim uceni se.

2. Sledovani vykonu. Mysli se tim zjevné odpovédi jedince na polozky ¢i ulohy tykajici
se dané¢ho oboru, které¢ méti uroven kompetence. Cilem polozek (napf. v testu ¢i dotazniku)
je zjisténi vykonu jedince, jeho srovnani s ostatnimi nebo srovnani se standardem
v daném oboru.

3. Interpretace predstavuje zavéry vyvozené z jedincova vykonu (chovani) pfi plnéni
ukoli. Protoze polozky pii méfeni predstavuji jen vzorek maximalniho mozného mnoZzstvi
loh, které se vztahuji k oboru, vysledek jedince lze interpretovat jako pramérné skore
vykonu vztazeného na maximalni mnozstvi tloh, jde tady o zjisténi primérného vykonu
jedince pii plnéni hypotetického maximalniho mnozstvi tloh, které souvisi s oborem
(Shavelson, 2013).

Je tfeba si ale uvédomit, ze kompetence neni jen dovednost ziskana v néjaké discipling.
Kompetence také zahrnuje regulovani, monitorovani a schopnost vyuziti a rozvoje
dovednosti. Osvojovani si kompetence, ve smyslu rozvoje znalosti a schopnosti, znamena
interakci mezi znalostmi a realitou (socialni, kulturni, zdravotni aj.) a vyzaduje efektivitu
chovani k pochopeni kontextu, ve kterém uceni probiha. Velmi zjednoduSené to znamena,
ze k vhodnému vyuzivani znalosti a schopnosti je potfeba védét, co potiebujeme
a co nepotiebujeme znat. Kompetence je tedy kombinace dovednosti, postojii a znalosti,
které jsou nezbytné k efektivnimu plnéni ukoli. Kompetence se projevuje (je manifestovana)
V jednani, a proto mize byt evaluovana pouze prostfednictvim aktivit, které se tohoto jednani
tykaji (Mateo, Escofet, Martinez-Olmo, Ventura, & Vlachopoulos, 2012).

Me¢éfteni kompetenci je v oblasti vysokoskolského vzdélavani pomérné zanedband oblast.
Vyzkum zroku 2011 ukazal na nedostatek kompetenénich modelti a méfeni kompetenci
studentd vysokych $kol v Evropé. Dostate¢né porozuméni kompetencim v terciarnim
vzdélavani vyZaduje vénovat pozornost jak kompetencim oborovym, tak obecné
akademickym. V terciarnim vzdélavani chybi moznost meziuniverzitni komparace vykont
studentd (Blomeke, Zlatkin-Troitschanskaia, Kuhn, & Fege, 2013). To je zpusobeno
chybéjicimi vzdélavacimi standardy (cili). Vzdélavaci cile jsou uzce spjaty s kompetencnimi
modely (srov. Kennedy, Hyland, & Ryan, 2009). Jinymi slovy absence kompetencnich
modelll ndm znemoznuje bliz§i a podrobné€jsi meziuniverzitni srovnavani vykonu (Grovn¢)
studentii. Otazkou ale je, zda je toto srovnani nutné, smysluplné¢ a vibec mozné.

Standardizace (coz v disledku znamend unifikaci) vzdélavacich cilll je na tercidrnim stupni
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vzd€lavani mozna jen v omezené mife (napf. v ramci vzdélavacich standarda obori). Jednim
Z cili zavadéni kompetencniho pfistupu ve vzdélavani méla byt moznost srovnani Grovné
studentli a absolventll na narodnim i mezinarodnim poli. Na nizSich vzdélavacich stupnich
0 toto usiluji mezinarodni srovnavaci testy jako napi. PISA nebo TIMSS. Pro terciarni
vzdélavaci stupen existuje Evropsky kvalifikaéni ramec (EQF), ktery je snahou o urcitou
unifikaci indikatort kvality univerzitniho vzdélavani. Umoziuje sice urcitd meziuniverzitni
srovnavani, avsak stale nam chybi relevantni empirick& data. Proto také na drovni univerzit
chybi obecné kompetenéni modely (Zlatkin-Troitschanskaia, Shavelson, & Kuhn, 2015)’.
Posedlost mezinarodnimi srovnavanimi, kterd postupné¢ doputovavd od primérniho
a sekundarniho stupné k univerzitim, muize zpusobit fadu nezadoucich jevi. Mezinarodni
srovnavani zalozené na kvantitativnich nastrojich nutné¢ posouva problematiku kompetence
ke standardizaci vykonu v daném oboru. Oborovy standard vSak nelze oddélovat
od kulturnich a socialnich specifik danych zemi. Kritika mezinarodni komparace kompetenci
studentti a absolventli univerzit vSak nebrani tomu, aby byly vytvafeny nastroje k méfeni
kompetenci. Vétsi smysl nez tvorba robustnich nastroji pro meéteni vysledki uceni,
napi. po absolvovani bakalarského studia, ma konstrukce nastrojii k méfeni doménové

specifickych (oborovych) kompetenci.

7 Zlatkin-Troitschanskaia, Shavelson, & Kuhn (2015) ve své prehledové studii uvadi n&které nastroje k méfeni
obecnych kompetenci univerzitnich studentd.
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4. Multikulturni kompetence

Piestoze kompetenéni piistup ke vzdélavani se zacal rozvijet zejména v sedmdesatych
letech 20. stoleti, lze prvopocatky konceptu multikulturni kompetence najit uz brzy
po 2. svétové valce. V té dobé v USA vznikd poptavka po diplomatické a ekonomickeé
spolupraci s cizimi zemémi. Nastup studené valky jen umocnil potfebu spoluprace se staty
Latinské Ameriky, Asie a pozdé&ji i s postkolonialnimi staty v Africe. Neslo vSak jen o styky
ekonomického charakteru, snahou bylo vytvaret i rtizné humanitarni a rozvojové aktivity.
Vznikla potieba vzdélavani humanitarnich pracovnikti ¢i 1ékaft souvisejici s kulturnimi
realiemi téchto zemi. Od Sedesatych let 20. stoleti byly jiz v USA pravidelné realizovany
multikulturni vycviky. Od sedmdesatych let se zacina pracovat s terminy jako interkulturni
efektivita nebo interkulturni adaptace (Spitzberg, & Changon, 2009). Zna¢ny posun
v konceptualizaci multikulturni kompetence se odehral pravé v sedmdesatych letech
20. stoleti, kdy si potieby vybavit psychologické poradce kompetenci jednat s kulturné
odlisnymi klinety v§imla Americka psychologicka asociace. Na zakladé jejich doporuceni mél
byt do vyuky psychologie na vysokych $kolach zavadén vycvik v multikulturni oblasti. Toto
doporuceni vedlo k formulaci zékladnich tezi pro vyzkum multikulturni kompetence
i multikulturni vycvik (Gamst, Liang, & Der-Karabetian, 2011). Jeden z prvnich ucelenych
modelll multikulturni kompetence byl publikovan v roce 1982. Kolektiv autori pod vedenim
Deralda W. Sue popsal Cross-Cultural Counseling Competency Model®. Tento model definuje
jedenact kompetenci rozdélenych do tii slozek, kterymi jsou 1. vira/postoj (belief/attitude),
2. znalosti a 3. dovednosti (Sue, Bernier, Durran, Feinberg, Pedersen, Smith, & Vazquez-
Nutall, 1982). Americka psychologicka asociace pozd&ji tyto kompetence pii zachovani
uvedenych tii slozek doplnila o dalsich dvacet a v roce 1998 Sue a kol. finalizovali model
s kone¢nym poctem tficeti ¢tyf kompetenci (Gamst, Liang, & Der-Karabetian, 2011). Tento
model v podstaté¢ dosud ovliviiuje konstruovani dal$ich model multikulturni kompetence.
Vétsina modeltt dnes v riiznych variantach obsahuje slozky, které Sue a kol. v roce 1982
popsali. V osmdesatych letech 20. stoleti je jiz koncept multikulturni kompetence podrobovan
empirickym zkoumanim. O dekadu pozdé&ji tyto snahy pokracuji, pficemz je pozornost mnoha

vyzkumniki zaméfena na méfeni multikulturni kompetence a jeji strukturu. (Spitzberg,

8 Nékteré ndzvy modelfl a méficich nastroji ponechdvame v angli¢ting, aby byly snadno dohledatelné.
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& Changon, 2009). V psychologickém poradenstvi zaznamenaly multikulturni kompetence
zna¢ny rozvoj jak v klinické praxi, tak v teorii a vyzkumu. Zhruba od poloviny devadesatych
let 20. stoleti zacali psychologové pracovat na transformaci teoretickych poznatkl
v doporuCeni pro efektivni praxi. Stimto byly vzndSeny stale vétsi pozadavky
na multikulturné kompetentni poradenské psychology. Vyzkum se tak musel orientovat
i na tréninkové programy a obsahy vzdélavani v této oblasti. Vyzkum multikulturnich
kompetenci ve védach o vzdélavani neni dosud na takové urovni jako v psychologickém
poradenstvi. Je to tim, ze v pedagogice se vétSina autord zaméfovala na multikulturni
problematiku obecnéji nez ptimo na vyzkum a definovani multikulturni kompetence (Pope,
Reynolds, & Mueller, 2004).

Navzdory tadé definic, pojeti a charakteristik multikulturni kompetence lIze v soucasné
V tom, Ze se jedna o soubor atributli, které si jedince mé osvojit. Multikulturni kompetence
tedy neni jednolity, jednoslozkovy konstrukt, ale vétSina autort jej popisuje jako konstrukt
vnitiné diverzifikovany (tzn. slozeny z ¢asti). Timto pojetim se neli$i od obecného pohledu
na pedagogicky transformovany koncept kompetence. Osvojovani si  multikulturni
kompetence se tyka jedincli, je organizované, intenciondlni a probiha vétSinou
V institucionalizovaném prostiedi (8kola, kurz, trénikovy prostor aj.). Obvykle byvaji
definovany jednotlivé dil¢i kompetence (subkompetence), které vétSinou reprezentuji ucebni
vysledky (vystupy z uéeni). Shoda panuje také v tom, Ze osvojeni si multikulturni kompetence
sméfuje k efektivni komunikaci v kulturné diverzifikované spolecnosti, k predchazeni
mezikulturnim konflikthim a k piekondvani mezikulturnich bariér. Velmi univerzalni
a zaroven dostate¢né vystiznou definici uvedla Deardorffova (2004, s. 184), podle které je
multikulturni kompetence ,,schopnost efektivné a vhodné komunikovat v interkulturni situaci,
ktera je zaloZend na interkulturnich znalostech, dovednostech a postojich®. Lingvisticka
stranka multikulturni kompetence je zdiraznéna v definici Fantiniho (2006), ktery ftika,
ze multikulturni kompetence je komplex schopnosti nutnych pro efektivni a vhodnou interakci
s jazykové ¢i kulturné odliSnymi jedinci. Z ¢eskych autorti srozumitelné popsaly multikulturni
kompetenci Morgensternova a Sulova (2007), které zduraziiuji psychologické hledisko
multikulturni kompetence. Ziskani multikulturni kompetence je slozity proces, ktery zahrnuje
jednak predispozice (osobnostni a situacni faktory), dale interkulturni konfrontaci a formovani

interkulturni zkuSenosti, interkulturni uceni a interkulturni porozuméni. Pokud je proces
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zakonéen, dojde k ziskani multikulturni kompetence (Morgensternova, & Sulova et al., 2007).
O multikulturni kompetenci se da uvazovat také jako o schopnosti ¢lovéka zménit v procesu
kulturni adaptace svlij pohled na pozadavky odlisné kultury (R&sénen, 1999). Tim,
jak se Clovek dostava do kontaktu s odlisnou kulturou, u n¢j dochazi k aktivizaci adaptacnich
mechanismi, které jsou postaveny na multikulturnich kompetencich jedince. Podobné
stanovisko zaujima Banks (1996), kdyz o multikulturnim vzdélavani (a potazmo o cilech
a vysledcich tohoto vzdélavani, tedy multikulturni kompetenci) hovoii jako o typu
transformativniho poznani. Tim vyjadiuje dynamicky charakter multikulturni kompetence,
kdy jednou z jejich zakladnich charakteristik je transformativnost — pfeména soucasného,

mnohdy nevyhovujiciho stavu vnimani multikulturni reality ve stav zadouci.

4. 1 Paradigmata a modely multikulturni kompetence

Pti konstruovani modelu multikulturni kompetence rozliSujeme dva zékladni pfistupy:
1. konstrukce a priory (pfedem) a 2. konstrukce a posteriori (pozdé&ji, ze zkuSenosti).
1. Konstrukce a priori je provadéna na zakladé ideového (Casto idealniho) konceptu ,,tak by to
mélo byt*“. V ramci tohoto ptistupu je model nejprve (a priori) zkonstruovan a az po té
dochazi k empirickému ovéfovani jeho validity. Model multikulturni kompetence zde slouzi
jako vychodisko pro dal$i zkoumani jeho struktury, vztahit mezi komponentami ¢i jeho
efektivity. Jde o deduktivni zplsob konstruovani modelu. Problém takto konstruovanych
modell spo¢iva v nutnosti jejich empirické validizace. 2. V konstrukci a posteriori jde
o konstruovani na zikladé¢ empirického (realistického) konceptu ,tak to je*. Empirické
vysledky zkoumani v oblasti multikulturniho vzdélavani jsou skladany v model. Jedna
se o induktivni pfistup ke konstruovani modelu. Takto zkonstruovany model multikulturni
kompetence je produktem empirického zkoumdani. Zpétna validizace takového modelu neni
tedy tak dulezita jako pti konstrukei a priori.

Béhem desitek let vyvoje konceptu multikulturni kompetence doslo k urcité diferenciaci
v pohledech pfedev§im na cile a obsahy multikulturni kompetence. Uvedeme zde tii
paradigmata, kterd pokladame z hlediska této prace za vyznamna.

1. Poradenské paradigma multikulturni kompetence. Tento ptistup k multikulturni
kompetenci je nejstarsi. Jak jsme vySe zminili, souvisi s potiebou zlepSeni vykonu poradenské

prace psychologii pfi praci s klienty odlisnych kultur. U nés je poradenské paradigma patrné

47



Multikulturni kompetence

z pojeti Morgensternové (2006). Multikulturni kompetence je zde ¢asto vysledkem vycviku
a tréninku dovednosti. Tyto tréninky byvaji ur€eny pro budouci absolventy psychologickych
oborti ¢i oborti podobnych socidlni praci. Cilovou skupinou jsou také profesiondlové z praxe.
Cilem je vybavit ucastnika dovednostmi, které mu umozni orientaci v poradenském vztahu
s kulturné¢ odlisSnym klientem. Poradenské paradigma je soustiedéno na identitu jedince,
kterd je ovlivnéna myj. i kulturnim kontextem. V ramci poradenského paradigmatu se Casto
zdiraznuje potieba kulturné citlivého jednani s klientem (srov. Mueller, & Pope, 2001;
Harding, 2005).

Mizeme zde identifikovat fadu modelti multikulturni kompetence®. Tyto modely navic
Ize jesté délit, napf. podle jejich centralni orientace na osobnostni, dovednostni a procesni
(srov. Gamst, Liang & Der-Karabetian, 2011). Osobnostné orientované modely popisuji
a zduraznuji atributy potiebné pro praci s klienty (napi. znalosti, védomi, dovednosti). Jedna
se 0 modely, které jsou nam svym charakterem a cili, které sleduji, blize nez modely
dovednostné a procesné orientované. Typickym zastupcem je Tripartite Model of
Multicultural Counseling Competencies. Vychazi z trojslozkového pojeti multikulturni
kompetence definovaného Sue et al. v roce 1982. Tento model (viz tabulka 1) mél a dosud ma
nejveétsi vliv na konstrukci dalSich modelu klinické a poradenské praxe v psychologii v USA.
Multikulturni kompetence je zde vyjadiena jako funkéni celek znalosti, dovednosti a postoji
(¢i viry) (Gamst, Liang & Der-Karabetian, 2011).

Dovednostné orientované modely jsou produktem nazort, ze kulturni kompetence
je dovednost ¢i strategie vyuzivana pracovniky jako jeden z fady néstroji pro ,,1éCeni* klienta.
Jejich rozvoj je podminén dostateCnym tréninkem a ndcvikem dovednosti prace s kulturné
odlisnym klientem. Procesné orientované modely se zamétuji na faktory souvisejici ptimo
s interakci pracovnika a klienta. Tyto modely se soustfedi na klicové kulturni procesy

podilejici se na osvojovani si kompetence.

% Blize k modeltim multikulturni kompetence v rdmci poradenského paradigmatu in Hladik, 2014b.

48



Multikulturni kompetence

Tabulka 1 Ttislozkovy model multikulturnich poradenskych kompetenci

Vira/postoj

Znalosti

Dovednosti

1. Uvédomuje si vlastni
kulturni tradice a je schopen
pozitivné ohodnotit
odlisnosti

a respektovat je.

2. Uvédomuje si vlastni
hodnoty a predsudky a
uvédomuje si to, jak
ovliviiji jeho chovani ve
vztahu k minoritam.

3. Uvédomuje si rozdily,
které existuji mezi poradcem

1. Rozumi sociopolitickému
systému ve vztahu
K minoritam.

2. Ma dostatek informaci
o specifikach skupin,
se kterymi pracuje.

3. Zné obecné principy prace
v poradenstvi a rozumi jim.

1. Ovlada Sirokou $kalu
verbalnich i neverbalnich
moznosti komunikace

s klientem.

2. Dokaze presné
a spravné piijimat
i vysilat rizn4 sdé€leni.

3. Trénuje a zlepSuje své
dovednosti za Gcelem

a klientem v oblasti rasy zkvalitnéni prace s klientem.

a viry.

4. Zna institucionalni
bariéry, které brani
minoritam v pfistupu
k poradenské péci.

4. Poradce je citlivy

k okolnostem (napf.
predsudky, etnicka identita,
sociopoliticka situace), které
ovliviji klienta jako ¢lena
urcité rasové ¢i kulturni

skupiny.

(Upraveno podle Sue et al., 1982, s. 49-50)

2. Pedagogické paradigma multikulturni kompetence. Ve stiedu pozornosti modeld
multikulturni kompetence, jez muzeme fadit k pedagogickému paradigmatu, je rozvoj obecné
uplatnitelné (vyuziteln€) kompetence. Tyto modely nesouvisi s rozvojem kompetence cilené
zaméfené na vykon urcité profese nebo na urcitou oblast, ale souvisi s rozvojem multikulturni
kompetence, jejiz urcitou troveil by mél mit osvojenu kazdy ucastnik daného typu a stupné
vzdélavani. Rozvoj multikulturni kompetence je tak soucasti Skolniho kurikula (nemusi byt
spojen jen s jednim vyucovacim pifedmétem) a sméfuje k osvojeni si znalosti a dovednosti
potiebnych pro zivot v kulturné pluralitni spolecnosti.

K tém, ktefi pracuji s multikulturni kompetenci v ramci pedagogického paradigmatu,
patii napt. autorky Popeova a A. L. Reynoldsova. Jejich kompetencni model je zaméfen
na pedagogické i nepedagogické pracovniky univerzit. Vychazeji z trojslozkového modelu
multikulturnich kompetenci, ktery se uplatfiuyje od osmdesatych let 20. stoleti
v psychologickém poradenstvi v USA. Tento model je zalozen na tifech slozkach:

multikulturnim védomi (awareness), znalostech a dovednostech. Multikulturni védomi
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obsahuje postoje, ndzory, hodnoty, ptedpoklady a také uvédomovani si téchto atributd
nezbytnych pro efektivni komunikaci v kulturné diverzifikované spole¢nosti. Predpokladem
je, ze toto védomi miize na zaCatku vychovné vzdélavaciho procesu obsahovat nevhodné
prvky jako piedpojatost, stereotypy nebo piedsudky (Pope, & Reynolds, 1997).
Sebeuvédoméni nebo schopnost uvédomit si urCit¢ hodnoty a postoje jsou vyznamnym
aspektem multikulturniho védomi. Bez této seberegulace nejsou jedinci schopni uvédomit
si své nevhodné a chybné postoje (stereotypy ¢i predsudky) vaci odlisnym kulturam. Diky
rozvoji multikulturni kompetence by méli byt jedinci schopni korigovat své nevhodné postoje
a minéni (Pope, Reynolds, & Mueller, 2004). Multikulturni znalosti obsahuji informovanost
jedince o riznych kulturach. Vychézi se z nutnosti korigovani znalosti o odlisnych kulturach,
které¢ jsou chybné a nekompletni. Multikulturni znalosti umoziiuji efektivni a smysluplnou
interakci, jako napf. hledani konsenzu jakozto nezbytnosti v komunikaci mezi odlisnymi
kulturnimi skupinami (Pope, & Reynolds, 1997). V ramci osvojovani si znalosti je tfeba,
aby se studenti seznamovali se sociokulturnimi konstrukty, kterymi jsou rasova identita,
problematika akulturace aj. Jedinci by méli ziskat Siroké spektrum piesnych informaci a méli
by byt schopni je adekvatné pouzivat (Pope, Reynolds, & Mueller, 2004). Multikulturni
dovednost je zaloZzena na védomi i na znalostech sméfujicich ke vhodnym a efektivnim
zménam v multikulturni realité. Multikulturni dovednosti tvoii takové chovéani, které
reflektuje multikulturni védomi a znalosti. Centrem téchto dovednosti je schopnost
transkulturni komunikace a pochopeni, jak kazdd kultura ovliviiuje formu a obsahy
komunikace. Bez multikulturnich znalosti a védomi je obtizné vytvaret (zvySovat) kulturni
sensitivitu, kterd je vniméana jako soucast multikulturnich dovednosti (Pope, Reynolds,
Mueller, 2004).

Uvadime jest¢ jeden piiklad modelu multikulturni kompetence, ktery lze zaradit
k pedagogickému paradigmatu. Jedna se o Model of intercultural competence (Deardorff,
2004). Tento model ma slouzit k rozvoji a méfeni multikulturni kompetence studentd
na terciarni urovni vzdélavani. Tento model stavi na zdkladné, kterou tvofi (nezbytné) postoje.
Zduraziuje se zde dulezitost postoju a znalosti. Za dulezité se povazuje vyznam jak vnitinich,
tak vné&jSich vystupti multikulturni kompetence. Vnitini vystupy zahrnuji intrapersonalni
zmény, které sice ne nezbytné, ale piece jen vyznamné ovliviiuji vrchol modelu, kterym jsou
vystupy vné&jsi (interpersonalni), tzn. efektivni, komunikativni chovani a dosahovani
individualnich cili zplsobem, ktery je zaloZen na interkulturnich znalostech, dovednostech

a postojich (Deardorff, 2004, 2006).
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Obrézek 4 Model interkulturni kompetence

Zadouci vnéjsi vystup:

Efektivni, vhodna komunikace a chovani,
které jsou zaloZené na interkulturnich
znalostech, dovednostech a postojich,
sméfujici k dosazeni stanovenych cild.

Multikulturni kompetence

Zadouci vnitini vystup:

Schopnost:

Adaptace na odliSny komunikacni styl a chovani
a prizpusobeni se novému kulturnimu prostredi,

pruzné vyuZzivat a vybirat vhodné komunikac¢ni styly

a zpusoby jednani,
kulturné relativniho pohledu,

odlisnym svétonazortim,
e znalost odlisnych kulturnich specifik,
e uvédoméni si dopada
sociolingvistickych specifik.

e empatie.
Znalosti a uvaZovani: Dovednost:
e Uvédomeéni si vlastnich kulturnich ¢ Naslouchat, pozorovat
hodnot, a interpretovat,
e hlubsi porozuméni kulturam a e analyzovat, hodnotit, syntetizovat.

=)

Nezbytné postoje:

o respekt k ostatnim kulturam a kulturni diverzité
e  otevienost k interkulturnimu uéeni a k lidem z odlisnych kultur
e  zvidavost a touha po odhalovani nového

(Deardorff, 2004, s. 196)

3. Komunikacni paradigma multikulturni kompetence.r® Cile, jez maji byt osvojenim

si kompetenci, které fadime k tomuto paradigmatu, splnény, nejsou pfilis odlisné od téch
v ramci pedagogickeho paradigmatu. Snahou je to, aby si jedinec osvojil uréitou miru znalosti
a predev§im dovednosti a schopnosti k Uspesné a nekonfliktni komunikaci v kulturné

odliSném prostiedi. Rozvoj téchto kompetenci probihd pievazné ve Skole. Rozdil oproti

10 Blize k modeltim multikulturni kompetence v rdmci komunikaéniho paradigmatu in Hladik, 2014b.
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pedagogickému paradigmatu je vtom, ze zde velmi Casto pii osvojovani si a rozvoji
kompetence hraje vyznamnou ulohu cizi jazyk. Toto se nejvic tykd modeld interkulturni
komunika¢ni kompetence. ,,Cilem rozvijeni interkulturni komunikacni kompetence je aktivni
pouzivani ciziho jazyka v interkulturni interakci kulturné a socidlné citlivym zpiisobem*
(Zerzova, & Sebestova, 2014, s. 394). Cizi jazyk zde slouZi jako prostfedek rozvoje této
kompetence. To se stava implicitné vyjadienym postulatem komunikaéniho paradigmatu
v rdmci multikulturni kompetence. Zerzova (2012) se pfi rozvoji interkulturni komunika¢ni
kompetence opirda o teoreticky model sméfovany do oblasti vyuky cizich jazyki, pficemz
je zdiraznéna didaktickd dimenze tohoto modelu. Rozvoji interkulturni komunikaéni
kompetence se vénuje také Kostkova (2012, 2013).

Typickym piikladem interkulturni komunika¢ni kompetence je Fantiniho model
Intercultural communicative competence (ICC) (2000). Poukazuje na tfi oblasti, které jsou
spole¢né vétsing popist multikulturnich kompetenci: 1. schopnost vytvofit a udrzet vztahy
mezi aktéry komunikace; 2. schopnost efektivni a vhodné komunikace s minimalnim
zkreslenim; 3. schopnost dosazeni shody a trvalé spoluprace s ostatnimi. Jde o obecnou
charakteristiku multikulturni kompetence, ktera vSak vcelku piesné vystihuje zakladni smér,
kterym se vydava. Fantini povazuje za neoddélitelné¢ dvé oblasti: oblast jazykovou a oblast
interkulturni. Jen vzéjemna interakce téchto oblasti mtze byt zdkladem pro uspésnou vychovu
a vzdélavani v multikulturnim svété. Konstrukci multikulturni kompetence, kterou Fantini
popisuje, zaklada na tfech jejich atributech: 1. mnohovyznamovosti ¢i mnohozna¢nosti;
2. pétidimenzionalnosti; 3. procesualnosti. Mnohovyznamovosti se ma na mysli to,
ze interkulturni komunika¢ni kompetence byva Casto popisovana jako vycet mnoha vlastnosti
a charakteristik, které¢ by mél mit jedinec, ktery téchto kompetenci dosdhne. Mezi né Casto
patii respekt, otevienost, citlivost, tolerance atd. Jednd se o urcity vyctovy atribut
multikulturni kompetence. Multikulturni kompetence v tomto pojeti obsahuje pét dimenzi:
védomi, postoje, dovednosti, znalosti a znalost cizi fe¢i (zde se u Fantinitho projevuje jeho
snaha o Uzkou vazbu mezi oblasti interkulturni a jazykovou). Na zdkladé¢ vyzkumu,
ktery Fantini publikoval v roce 2006, dochazi k zavéru, ze znalost ciziho jazyka vyznamné
ovliviiuje rozvoj interkulturni komunikaéni kompetence. Procesualni atribut interkulturni
kompetence znamena to, ze multikulturni kompetenci nelze vnimat jako stav, kterého je nutné
dosdhnout bez dalsiho uceni a rozvoje. Osvojovani si multikulturni kompetence tak Fantini

chape jako proces, jehoz cile v podstaté nelze nikdy dosahnout, protoze je stale co zlepSovat.
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Clovek je totiz nucen neustéle reagovat na nové podminky a piizptisobovat se jim. (Hladik,
2010).

Vyznamny komunikacni atribut multikulturni kompetence popisuji Spitzberg a Changon
(2009), kteti rozde€luji multikulturni kompetenci do péti skupin modela: 1. kompozicni,
2. koorienta¢ni; 3. rozvojové; 4. adaptac¢ni a 5. kauzalné procesni. 1. Kompozicni modely
pracuji s hypotetickymi slozkami kompetence, aniz by mezi nimi specifikovaly vztahy.
Predstavuji vlastn€ jen vycet vhodnych dovednosti, znakli apod. sméfujicich k efektivni praci
¢i komunikaci v multikulturnim prostfedi. Kompozi¢ni modely jsou uzitecné v pripade
definovani zékladnich ramci a obsahti, které teorie interkulturni komunikacni kompetence
musi zahrnovat. Tento taxativni ptistup ke kompetenci obtizné¢ miizeme oznacit za model.
Od modelu totiz ofekavame alespon n¢jaké naznaceni vztahti nebo zasazeni do S$ir§iho
kontextu (Hladik, 2014b). 2. Koorientacni modely se primarné¢ vénuji zlepSovani
interkulturniho porozuméni v mezinarodnim kontextu. Tyto modely mohou obsahovat mnoho
vlastnosti modelti jinych. Jejich specifikum je v tom, Ze jsou zaméfeny na konkrétni
komunikacni vztahy mezi subjekty. Koorientaci se zde mysli vzajemné porozuméni chovani
a jednani mezi subjekty. Tyto modely zdlraziuji vyznam komunikacnich néstrojii véetné
znalosti cizich jazykl. Piikladem je Fantiniho model Intercultural Communication
Competence nebo Intercultural Competence Model, ktery popsal Byram (1997). 3. Rozvojové
modely jsou postaveny na dominantni roli ¢asové posloupnosti v interkulturni interakci.
Specifikuji stadia rozvoje ¢i zralosti, prostfednictvim kterych se interkulturni kompetence ma
vyvijet. Tyto modely mohou obsahovat slozky objevujici se 1 v jinych modelech. Rozdil
je v darazu na stupnovitost ¢i hierarchi¢nost rozvoje multikulturni kompetence. Zastupcem
tohoto typu modelu muze byt napi. Intercultural Sensitivity Model (Bennett, 1986).
4. Adaptacni modely. Jsou pro né typické dva znaky. Jednak znazorfiuji vice interakci
a potom zdUraziuji vzajemnou zavislost mezi t€mito interakcemi prostfednictvim procesu
jejich vzajemného ovliviiovani. Na multikulturni kompetenci tyto modely pohlizi jako
na postoje a porozuméni formované v interakci raznych kultur. Adaptace je zde klicové
kritérium multikulturni kompetence. Tyto modely byvaji zndzorfiovany pomoci sloZitych
nakrest s fadou slozek a vztahti mezi nimi (Hladik, 2014b). 5. Kauzdlné procesni modely
reflektuji specifické vztahy mezi slozkami modelu. Jejich vyhodou je, Ze nejsou slozité
a vztahy mezi komponenty modelu lze relativné snadno testovat. Tyto modely byvaji
produktem napf. modelovani strukturalnich rovnic. Jejich vyvoj je vice zalozen

na empirickém zkoumani nez jen na teoretické konceptualizaci.
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4. 2 Interkulturni uceni

Se situaci kulturni diverzity je inherentni proces interkulturniho uéeni'!. To zahrnuje fadu
vyznami a kontextd: uceni se v, nebo o0 kulturné¢ odlisném prostiedi; uceni se s nékym, nebo
0 nékom; porozuméni procesum uceni se a jejich kulturnim zakladtim; pochopeni socidlniho
a kulturniho kontextu ovliviiujici proces uceni se (Jin, & Cortazzi, 2013). Toto pojeti
interkulturniho uceni je pomérné Siroké. Nesoustfedi se na interkulturni uceni jen jako
na proces probihajici ve formalnim vzdélavani. Jednou z podminek interkulturniho uéeni
je totiz individudlni ¢i kolektivni zkuSenost s lidmi z odlisné kultury (Otten, 2003). Tuto
zkusSenost muze jedinec ziskat nejen ve skole, ale 1 v rodin€, prostfednictvim vrstevnikli nebo
médii. Interkulturni uceni je tedy urovano fadou vlivli, nejen ucitelem ¢i obsahem
vyucovaného pfedmétu — interkulturni uceni byvalo totiz dlouho spojovéno s vyukou cizich
jazyku (Jin, & Cortazzi, 2013). Podle Bennetta (2009, s. 2) znamena interkulturni uceni
»dosahovani zvyseného povédomi o subjektivnim kulturnim kontextu, vcetné toho vlastniho,
a v rozvoji schopnosti citlivé a kompetentné interagovat napric kulturnimi kontexty,
at’ uz okamzité nebo dlouhodobé. Kli¢ové je zde pochopeni terminu Kkulturni kontext,
ktery Ize chapat ve smyslu objektivnim i subjektivnim. Objektivni kulturni kontext znamena
fadu hmatatelnych ¢i méfitelnych charakteristik (literatura, umeéni, historie aj.). Seznamovani
se s objektivnim kulturnim kontextem dané zemé& (mysli se tim cizi zem¢) probiha casto
ve  Skole.  Subjektivni  kulturni  kontext je  svétonazor kazdého  jedince,
ktery interaguje v ur¢itém kontextu. Pfedstavuje jedine¢ny pohled na to, jak rozliSovat jevy
a skutecnosti, komunikovat, jak rozliSovat dobro a zlo. Tento subjektivni kontext neovliviiuje
a neurcuje chovani jedinct sdilejicich danou kulturu, ale spiSe ustavuje kontext, ve kterém
chovani probiha (Bennett, 2009).
se interkulturni uc¢eni vztahuje pouze k nékterym jednotlivym kontextiim a aspektim odlisné
kultury, napt. k u€eni se cizimu jazyku. Na této Girovni neni interkulturni u€eni prostfedkem
pro osvojovani si komplexnéj$i multikulturni kompetence. Odlisna kultura je na této drovni
interkulturniho uceni Casto geograficky vzdalena a nedochazi k ptimému kontaktu s ni. Druha
uroven interkulturniho uceni je komplexngjsi. Jejim zakladem neni deskriptivni,

ale interpretativni a kritické pojeti. Interkulturni uceni zde smétuje k osvojeni si souboru

1 Pouzivame termin interkulturni ucent, jehoz uziti je ast&jsi nez u terminu multikulturni uceni.
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dovednosti slouzicich k objevovani a interpretaci kultury. Na posledni trovni je interkulturni
uceni chapano jako celozivotni (kulturni) proces. Pozornost je vénovana tomu,
jak interkuturni uc¢eni funguje jako nastroj pro transmisi kulturnich konstrukt. Na této Grovni
jsou zkoumany vlivy ptisobici na interkulturni uc¢eni. Témito vlivy mohou byt napt. ucitelé,
vrstevnici nebo média. Interkulturni uceni je v Bennettové pojeti (1993, 2004) uzce spjato
s interkulturni citlivosti, kterou popisuje jako vnimani a rozliSovani kulturnich rozdila. Praveé
diky interkulturni citlivosti je interkulturni uceni pfenositelné mezi kulturnimi kontexty.
Student, ktery rozviji svou interkulturni citlivost v souvislosti s odlisnou kulturou, je schopen
aplikovat tuto schopnost i v souvislosti s dalsimi odliSnymi kulturami. Z hlediska puisobeni
Casu Bennett (2009) rozliSuje tfi Gvorn¢ interkulturniho uceni. V kratkodobém horizontu
se u interkulturniho uceni jedna o osvojovani si interkulturni citlivosti a nacviku
interkulturnich dovednosti v ramci mezikulturniho kontaktu. Ve stfednédobém horizontu
se jednd o transfer interkulturni citlivosti osvojené v disledku kontaktu s jednou odlisnou
kulturou na dal$i odlisné kulturni kontexty. Dlouhodoby horizont spociva podle Bennetta
V rozvoji svétooblanstvi a zvySovani védomi a v uznani Kkulturnich rozdili. Toto lze
samoziejm¢ méfit a hodnotit. Pokud zde zminujeme Casové hledisko, nesmime zapominat
na to, ze dulezitym vychodiskem interkulturniho uceni je uvédomovani si vlastni kultury
(cultural self-awareness). ,Jestlize studenti nemaji zdkladni poveédomi o viastni kulture,
obtizné mohou rozezndvat a uvédomovat si rozdily mezi kulturami.” (Bennett, 2009, s. 4).

V uZ8im pojeti redukovaném na Skolni prostiedi miizeme interkulturni uceni chépat jako
koncept, ktery hledd, jak studenty pfipravit na zivot v kulturné¢ heterogenni spolecnosti,
ve které budou muset interagovat s mnozstvim kulturnich rozdila (Otten, 2003, s. 23).
Interkulturni uceni spociva v transformaci poznatkli (informaci) o odlisSnych kulturach
a zkuSenosti s lidmi odliSnych kultur ve znalosti, dovednosti, postoje a zplisoby chovani.
Ve formalnim vzdélavani jde vétSinou o védomy proces, v ptipad¢ informalniho vzdélavani
jde 0 proces neuvédomovany, tacitni. Bezpochyby mizeme predpokladat, Ze interkulturni
uceni ovlivituje fada faktord. AvSak dosud nam chybi dostatek poznatkl zalozenych
na vyzkumech, které by na roli vyznamnych faktort interkulturniho uceni poukazaly. Na vliv
motivace a socialniho prostfedi poukazali Cheng, & Zhao (2006), ktefi uvadi, ze studenti,
kteti se dobrovolné Ucastni fady ,,multikulturnich* aktivit (jsou tedy motivovani), vykazuji
veétsi potencial k rozvoji svého interkulturniho uceni. Tyto aktivity pfimo souvisi s rozvojem
jejich multikulturni kompetence. Jejich vyzkum navic ukazal, Ze pozitivni vnimani prostiedi

vysokoskolskych kampust souvisi s lepSimi vysledky interkulturniho ueni.
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Diilezita cast procesu interkulturniho uceni probiha ve skole. Ukdzalo se, ze délka trvani
vyukovych ¢i tréninkovych programi muze byt dilezitym prediktorem interkulturni citlivosti,
ktera, jak vySe uvadime, je dilezitou soucasti interkulturniho uceni (Medina-Lopez-Portillo,
2004). Busse a Krause (2016) zjistili, Ze interkulturni u¢eni muze byt efektivné stimulovano
problémovymi ucebnimi tlohami. Ippolito (2007) uvadi ¢tyii faktory, které mohou branit
efektivnimu rozvoji interkulturniho uceni: akademicky a Casovy tlak, lhostejnost, jazykové
rozdily a upfednostiovani jen ur¢itych znalosti (napf. téch, které vyhovuji majorit¢).

At chapeme interkulturni uceni z riznych uhlt pohledu, shoda panuje v nazoru na jeho
zakladni funkci, a sice ze interkulturni uceni je proces osvojovani si multikulturni

kompetence.

4. 3 Autoregulace interkulturniho uceni

Podle Zimmermana (2002) nelze autoregulaci vnimat jako rys osobnosti, ale ani jako
konkrétni dovednost. Je to vnitini proces fizeni sebe sama, pii kterém ucici se student
transformuje svou osobnost do dovednosti potiebnych pro uc¢eni. Uéeni v tomto pojeti neni
néco, co sméfuje ke studentiim, ale néco, co piichazi od studentti samotnych. Student reguluje
1. kognitivni dimenzi uceni a 2. nonkognitivni (motivaci, vili, emoce) dimenzi uceni.
Z pohledu autoregulace nemluvime Cisté o procesu poznavani (kognitivni aspekt), ale také
o regulaci tohoto poznavani (metakognitivni aspekt) a regulaci postojti, motivi, potieb, emoci
(nonkognitivni aspekt), ktera je kliCcova v nastartovani procesu autoregulace uceni.

Autoregula¢ni cyklus obsahuje &tyti faze'?: 1. Sebehodnoceni a sebemonitorovani. V této
fazi studenti odhaduji své sily ve vztahu ke svému uceni. D¢&je se tak vétSinou na zakladé
pfedchoziho sledovéni vlastni prace (uceni) a vysledkd. Jde o prvni krok v tomto modelu
autoregulace uceni, ktery obsahuje hodnoceni soucasné Urovné védomosti ve vztahu
k danému tkolu. KdyzZ studenti zainaji se studiem dosud neznamého tématu, maji nejasnou
ptedstavu o tom, jak budou Gspé&$ni. Studenti napt. ¢asto nedokazou odhadnout, kolik ¢asu jim
zabere studijni pfiprava. PomilZe jim napft. az to, kdyZ si zacnou vést podrobné zdznamy.
Takto si mohou studenti velmi ucinné zlepSit odhad svych sil. 2. Stanovovani cilii

a strategické planovani. Tato faze zahrnuje analyzu uc¢ebnich ukold, stanoveni uéebnich cila

12 Autoregulace ucdeni je slozity koncept. V literatufe lze nalézt i jind pojeti prinaSejici rtizné modely
autoregulace uceni (Borkowski, 1992; Winne, 1995; Zimmerman, 1995, 2002; Pintrich, 1999, 2002; Boekaerts,
1995, 2002).
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a planovani nebo zlepSovani ucebni strategie. Kdyz si studenti osvojuji zcela nové ucivo,
nejsou piili§ schopni roz¢lenit ucebni ukol na ¢asti, nedokazou si stanovit konkrétni cile nebo
vytvorit efektivni ucebni strategie. 3. Implementace. Treti krok znamena aplikaci zvolené
ucebni strategie. Zavisi to na jiz dfive pouzitych ucebnich strategiich, zpétné¢ vazbé
od spoluzéakt a uciteli a sebemonitorovani. Dokud studenti neza¢nou blize analyzovat kroky,
které je maji dovést k u¢ebnimu cili, vyuzivaji nadale pro né¢ zndmé ucebni strategie. Jakmile
jsou studenti schopni analyzovat své ucebni kroky a zhodnotit jejich efektivitu,
jsou piipraveni vyuZivat nové uéebni strategie. 4. Monitorovdni vysledkii uceni se. Ctvrty krok
spo¢iva ve sledovani a hodnoceni vysledki vlastniho ucfeni. Tento krok je spojen
se zajiSténim zmény (jde o zménu ucebni strategie) v pripade, ze vysledky uceni nejsou
v souladu s vytyCenym cili. V tomto kroku muze také student dojit ke zjisténi, Ze cile,
jez si na zaatku stanovil, jsou pfili§ ambicidzni, a tudiz nad jeho sily (Zimmerman, Bonner,
& Kovach, 1996).

Autoregulace interkulturniho uceni je proces fizeni, kontroly a hodnoceni vlastniho ucenti,
které je =zaméfeno na osvojeni si kompetence nutné pro efektivni komunikaci
v multikulturnim prostiedi. Pohlizet na ni jako na pouhou ,,aplikovanou autoregulaci uc¢eni*
by bylo zjednoduSujici. Tim, Ze interkulturni uceni ptedstavuje mnohovrstevnaty proces
osvojovani si znalostnich, dovednostnich i postojovych komponent, je i autoregulace tohoto
uceni vnitin€ velmi bohata (Hladik, Hrbackova, & Véavrova, 2012). Kitsantas
a Talleyrand (2005) publikovali autoregulaéni model interkulturniho® uéeni pro pregradualni
vzdélavani uciteli. Model je zaméfen na zvySovani multikulturni kompetence studentd
uditelstvi v souvislosti s vyuzivanim internetovych zdroji v jejich budouci vyuce. Principy
modelu vSak Ize aplikovat na interkulturni uceni obecné. Navrhli ¢&tyifazovy model,
ktery obsahuje principy autoregulace uceni, které vychazi predev§im z Bandurova pojeti
socialniho uceni a souvisi se slozkami multikulturni kompetence, mezi které tadi postoje,
znalosti a dovednosti. Jejich model autoregulace interkulturniho uéeni se sklada ze ¢tyt fazi:
1. observacni; 2. emulaéni; 3. sebekontrolni a 4. autoregula¢ni. Pfi utvafeni autoregulacni
dovednosti hraje dulezitou roli observa¢ni uceni. Jde o proces, ve kterém jsou informace
ziskavany pozorovanim modelovych situaci, jejich vysvétlovanim a zasazovanim do $irSich
souvislosti (Bandura in Kitsantas, & Talleyrand, 2005). Observa¢ni a emulacni faze
reprezentuji zkuSenosti ziskané socidlnim ucenim. Na ty potom jedinec navazuje

pfi dosahovani cili souvisejicich s tUrovni sebekontrolni a autoregulacni. Ptikladem

13 Pouzivaji pojem multikulturni ucent.
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observacni faze muze byt vysokoskolsky pedagog, ktery vyuziva tradi¢ni ,,multikulturni*
vyukové strategie, aby studentim ukézal hlavni znaky uspé$né interakce s zaky z odliSnych
kulturnich skupin. Observacni uceni zde znamena, ze studenti pozoruji praci pedagoga,
ktery jim demonstruje a komentuje vyucovaci metody, které pouziva. Druhou fazi
autoregulacniho modelu interkulturniho uceni je emulace. Emulaci se mysli napodoba
ucitelova jednani a pracovnich postupt, které byly pozorovany v observacni fazi. Piikladem
muze byt hrani roli ve skuping, kdy studenti napodobuji pedagogovy vyucovaci metody.
Dilezité¢ je, ze ucitel jim poskytuje zpétnou vazbu a jejich vykon opatiuje kritikou
a komentafi. V sebekontrolni fazi se jedinec uci fidit své uceni tak, aby dosahl uréité
automatizace v pouziti své strategie uceni. K dosazeni této irovné musi studenti srovnéavat
vysledky svého Usili se standardy, které si v predchozich dvou fazich osvojili na zakladé
pozorovani a napodoby ucitele. Posledni fazi modelu tvoti autoregulace uceni. V této etapé
se jedinec uci pfizplsobovat své strategie ufeni vnitinim (intrapersonalnim) a vnéjSim
(interpersonalnim) podminkam. MiiZe se tak stat, Ze student béhem praxe v ramci studia zjisti,
ze si s dosud osvojenymi vyukovymi metodami multikulturni vychovy nevystaci, a potiebuje
se ucit dalsi metody. Z procesualniho hlediska se potom dostava opét k prvni fazi
autoregulacniho modelu interkulturniho uceni, a sice k observaci. Proces tak za¢ina znovu,
ale jiz o uroven vySe, a to s cilem dosahnout potfebné urovné multikulturni kompetence
(Kitsantas, &Talleyrand, 2005).

Autoregulace interkulturniho uceni neni koncept, ktery by byl v literatufe bohaté popsan,
a fadu témat v této souvislosti je nutno stale jesté objasnit. Z charakteristiky interkulturniho
uceni vyplyva, Ze jde do jisté¢ miry o specificky typ uceni. Podobné lze u autoregulace tohoto

uceni oc¢ekavat fadu zvlastnosti a speficik.

4. 4 Méieni multikulturni kompetence

Pti  konstruovani multikulturni kompetence jako pedagogického konstruktu,
ktery reprezentuje soubor znalosti, védomosti, schopnosti, postoji a dovednosti, vznika
legitimni pozadavek na jeho méfeni, ovéfovani a hodnoceni**. Na podobu méfeni a hodnoceni
multikulturni kompetence pisobi fada vlivii. Uzitetné je zminit ty, které plsobi spiSe

implicitng, aniz by byly vyzkumniky, hodnotiteli, ucliteli aj. verbalizovany ¢i dokonce

14 Podrobné jsme se zabyvali m&fenim a hodnocenim multikulturni kompetence in Hladik, 2014b.
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uvédomovany. Patii k nim napf. univerzalistické a relativistické pojeti méfeni a hodnoceni.
Univerzalisticky pfistup usiluje o potvrzeni ,,obecnych pravd — univerzalii“ vztahujicich
se k jednotlivym kulturdm. Tento pfistup se odvolava na to, Ze jim uzivana metodologie
je platnd napfi¢ rGznymi kulturami. Oproti tomu relativistickému pojeti jde o ,,odkryvani
pravd®, které jsou omezeny na konkrétni kulturu nebo socialni skupinu. Podle tohoto ptistupu
se daji metody zkoumani pouzit vyhradné pro urcitou kulturu a nelze je aplikovat univerzalné
pro vSechny (Padila, 2004). Vzniké tak otadzka platnosti a spolehlivosti méficich nastroju
pouzivanych napti¢ kulturnimi a etnickymi skupinami. Dal§im implicitnim vlivem miize byt
to, ¢emu Grant, Elsbree a Fondrie (2004) ftikaji epistemologicka zaujatost. Kazdy,
kdo provadi méfeni a hodnoceni multikulturni kompetence, je veden svymi vlastnimi
predstavami o realité, které ovlivituji zpiisob jeho uvazovani a zpusob jeho védeckého
poznavani. Jde vlastné o to, ze vyzkumnik (tzn. ten, kdo provadi méfeni a hodnoceni) vidi
a zjisti jen to, co chce, a nedokaze ¢i nechce tyto své limity piekroéit. To, Ze je vyzkumnik
ovliviiovan svymi pfedchozimi zkusSenostmi a osobnim piesvédcenim (Ci svétonazorem),
se pravé v oblasti multikulturniho vzdélavani a méfeni multikulturni kompetence jevi jako
zavazny problém. Problémem, ktery jde takeé na vrub epistemologické zaujatosti, je tendence
zabyvat se ve vyzkumu a méfeni pouze jednim ¢i dveéma socidlnimi konstrukty (jevy).
Nekomplexni uchopeni vyzkumnych témat je vSak pokladano za chybu. Mnoho vyzkumu
a meéfeni nahlizi na minoritni studenty z asimilacionistického pohledu (o némz jsme se jiz
vySe zminili), ktery se zamétuje na chovani a postoje téchto studentli pouze v kontextu tiidy
a Skoly, pfi¢emz na S§irsi souvislosti s pedagogikou ¢i na spolecensky kontext nebere ohled
(Grant, Elsbree a Fondrie, 2004). Také Padila (2004) upozoriiuje na tuto problematiku.
Jiz od sedmdesatych a osmdesatych let 20. stoleti nebylo pii zkoumani $kolni uspé$nosti zaka
zohledinovan sociokulturni kontext, jazykovd vybavenost zaka apod. Napt. pii méfeni 1Q
nebyly testy konstruovany tak, aby jim déti z minorit porozumély. Vyzkumné nastroje byly
nastaveny tak, zZe vyhovovaly standardim (jazykovym, sociokulturnim) americké bil¢ stfedni
ttidy. Ne vzdy se podafi vyuzit ndstroje méteni tak, aby vyzkumy byly dostatecné reliabilni.
Identifikace vhodnych zptisobui méfeni je tak jednou z kliovych otazek ve vyzkumu v oblasti
multikulturniho vzd€lavani a méteni multikulturni kompetence. Mnoho nastrojii miize byt
totiz vhodnych pro méfeni a zkoumani zastupcii bilé stfedni tfidy, ale uz ne pro zéastupce
kulturné odlisnych skupin (Padila, 2004).

Asi nejcCastéjsi je méfeni a hodnoceni multikulturni kompetence jakoZto vystupt z uceni

(learning outcomes). Pokud piijmeme tuto perspektivu multikulturni kompetence a budeme ji
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chtit méftit, musime védét, jaké jsou v tomto piipad¢€ ucebni cile a ulohy. Vystupy z uceni totiz
musi byt méfitelné (zhodnotitelné). Métime tedy, zda byly plnény stanovené ucebni tkoly
nebo zda bylo dosazeno stanovenych uéebnich cilt. Pohlizime-li na multikulturni kompetenci
jako na vystup z uceni, hodnotime a méfime ji proto, abychom se dozvédé€li, zda proces,
ve kterém dochazi k osvojovani si této kompetence, byl uspésny. Funkce hodnoceni a méfeni
ale nezuzujme jen na zjiStovani efektivity edukacniho procesu. Pfi vykonu pomahajicich
profesi mize byt divodem k méfeni a hodnoceni multikulturni kompetence snaha o zjisténi
jeji urovné u klienti nebo u pracovnik. Pro teorii multikulturni kompetence ma meéteni zase
vyznam v tom, zZe nam ziskand data umoziuji tvorbu modell, které dale slouzi jako
vychodisko pro multikulturni edukaci, trénink, vycvik aj. (Hladik, 2014b). Multikulturni
kompetence je natolik slozity konstrukt, Ze vyzaduje pouziti kombinace kvantitativnich
1 kvalitativnich metod, v¢etné rozhovort,, pozorovani a metod sebehodnoticich (Deardorff,
2006). Vice jak dvacet let pievladal kvantitativni pfistup k méteni multikulturni kompetence.
V soucasné dob¢ stale ptrevazuje kvantitativni pfistup, ale o slovo se hladsi i kvalitativni
(srov. Ponterotto, Mendelsohn, & Belizaire, 2003; Ponterotto, & Potere, 2003; Kagnici, 2011)
anebo smisené piistupy (srov. Sammons, & Speight, 2008; Ponterotto, Ruckdeschel, Joseph,
Tennenbaum, & Bruno, 2011; Kaduvettoor, O’Shaughnessy, Mori, Beverly, Weatherford,
& Ladany, 2009).

Zkoumani multikulturni kompetence vykazuje specifika, kterd nelze prehlizet, protoze
ovliviluji planovani i realizaci vyzkumu. Shrnout je miZeme do péti nasledujicich oblasti,
které by mé¢l vyzkumnik v ptipadé multikulturnich témat reflektovat (Hladik, 2014b).

1. Uvedomeéni si kulturnich limitii, které ovliviwuji vyzkum. Jeden z dilezitych limitt
je vlastni svétonazor vyzkumnika. Hluboké porozuméni vlastnimu pohledu na svét umoziuje
reflexi a integraci osobnich a profesnich poznatkl. Soucasti tohoto je také uvédoméni
si vlastnich pfedsudkil ¢i stereotypl. Absenci tohoto porozuméni Pedersen (2000) oznacuje
jako kulturni zapouzdieni se (cultural encapsulation). Pedersen varuje pired kulturné
zapouzdienym pfistupem, ktery ovlivituje nejen praci vyzkumnika, ale i poradct, ucitelt,
psychologt aj. Wilkinson a McNeil (in Pope, Reynolds, & Mueller, 2004) prezentuji nékolik
kulturnich limitd ovliviujicich vyzkum v multikulturni oblasti. Jeden z nich je problém
s definici normality (chovéni, postojl, potfeb). Chapani normality je pomémné subjektivni.
Rozdil mezi normélnim a deviantnim chovanim (odchylujicim se od dané¢ normy) muize byt
chapan kazdym vyzkumnikem jinak, coZ se v méfeni miiZze projevit v odlisné kategorizaci
respondentem dosazené¢ho skoére. Podobny problém zplsobuje vira vyzkumnika v to,
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ze vSechny konstrukty (terminy, pojmy) jsou univerzalni a kazdy jim rozumi stejné.
2. Kulturné citliva definice vyzkumného souboru. Pro vyzkumnika v oblasti multikulturni
oblasti je nezbytné, aby se orientoval v kulturnich, etnickych a rasovych rozdilech mezi
skupinami, které tvoii vyzkumny soubor. Illowsky (in Pope, Reynolds, & Mueller, 2004)
uvadi, ze ruzné kategorie, které byvaji v USA spojeny s multikulturnim vyzkumem, jako napf.
rasa, etnicita, minorita, bélosi, Afroameri¢ané aj., jsou Casto ve vyzkumech nespravné
definovany a popisovany, coz snizuje vyznam vyzkumnych zavérd a limituje snahu
o generalizaci vysledkl. V ceském prostfedi mizeme na tento problém narazit v piipadé¢
vyzkumt zaméfenych na Romy. Vyzkum, ktery pracuje s terminem ,,Rom“ bez jeho
adekvatniho popisu a vysvétleni (hovofit o Romech jako o jednolit¢ skupiné nelze),
se vystavuje riziku nizké validity. 3. Kulturné citlivé pouziti méricich nastrojii. Teprve
nedavno se zacala zaméfovat pozornost na specifika méticich nastrojii v multikulturni oblasti.
V této souvislosti se hovoii o dvou zadkladnich problémech: a) kulturni piedsudky
vyzkumnikt, které ovliviiuji vytvaifeni méficich nastroji; b) zkreslujici vyzkumné nastroje,
které jsou konstruovany tak, ze jim respondenti nalezejici ke kulturnim, etnickym
a narodnostnim men$indm nerozumi. Pii méfenich, kterd zahrnuji vice kulturnich skupin,
je dulezitd vnitini konzistence méfeni v kazdé skuping, nesta¢i odhadnout reliabilitu
pro celkovy soubor. Odlisna reliabilita mezi kulturnimi skupinami totiz indikuje, Ze nastroj
ziejmé meéii u kazdé skupiny néco jiného. 4. Kulturné citlivy sbér dat. Sbér dat
v multikulturnim prostfedi se neobejde bez zohlednéni kulturnich specifik vyzkumného
souboru. Data jsou sbirana jinak u majority, u které mohu ptfedpokladat napi. vybaveni
modernimi IT prostfedky (sbér dat pomoci dotazniku na internetu, mailu, socialnich siti),
a jinak u skupin, které vyzaduji jiny zptsob sbéru dat (napf. osobni ucast vyzkumnika
s nutnym vysvétlenim polozek dotazniku). Pi sbéru dat v kulturné diverzifikovaném prostiedi
Wilkinson McNeil (in Pope, Reynolds, & Mueller, 2004) doporucuji a) vyuziti osobniho
kontaktu pii sbéru dat v co nejvétsi mife; b) vyuzit pomoci asistenta, ktery pochazi
z kulturniho prostfedi, ve kterém se vyzkum provadi; ¢) pouzit matefsky jazyk
predpokladanych respondentt pii konstrukci nastroje a d) pfedem se seznamit S Kulturou
ptedpokladanych respondentl. 5. Vyuziti alternativnich vyzkumnych pristupu. Ve vét§iné
ptipadt vyzkumu v multikulturni oblasti se vyuzivaji kvantitativni vyzkumné strategie. Jsou
vSak piipady, kdy je vhodn&jsi ¢i dokonce nezbytné vyuzit jiné vyzkumné strategie,
a to kvalitativniho charakteru. Pouziti kvantitativnich metod vyzaduje urcité predpoklady,
napf. ten, ze vSichni respondenti velmi dobfe rozumi smyslu polozek v dotazniku. Problém
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je v tom, ze pii méteni realizovaném u kulturnich, etnickych a narodnostnich mensin nelze
vzdy tyto pozadavky splnit. Proto je rigorézni kvantitativni pfistup v pfipadé vyzkumu
provadéného u mensin kritizovan. Vétsina autorti se shoduje, Ze nejvhodnéjsi je kombinace
obou pfistupii. Pfevazujici mnozstvi kvantitativnich studii ve svétovych databazich tykajicich
se vyzkumu multikulturni kompetence vSak tomuto pfili§ nenasvédcuji (Hladik, 2014b).

Kazdé méfeni v psychologické a pedagogické oblasti je kulturné¢ podminéné. Nelze jej
pokladat za kulturné objektivni. Vzdy je determinovano kulturou toho, kdo méfeni provadi.
Pokud tedy neni mozné eliminovat kulturni vlivy ani u standardizovanych testi,
je pfi interpretacich vysledkli nutné pocitat s kulturnimi specifiky a pozadavku na kulturni
objektivitu se vzdat. VE&tSina méfeni je zalozena na tom, Ze jsou vysledna skore srovnavéna
s normou (normované vysledky testd, které byly diive ziskany u vétsi skupiny respondentti —
normativni skupina, napf. pifi standardizaci nastroje). Problém spociva v tom, ze normativni
skupinu témét vzdy tvoii pfislusnici dominantni (vétSinové) kultury. Pokud jsou testovani
respondenti, jejichz kulturni specifika se odliSuji od normativni skupiny, coz je Casto ptipad
narodnostnich a etnickych mensin, je validita a reliabilita takového méteni diskutabilni. Toto
je dulezity bod pfi snaze o mezikulturni adaptaci méficich nastroji. Kulturni kontext, v ramci
kterého méfici nastroj vznikl a byl standardizovan, nelze podcenovat. Adaptace méficiho
nastroje v jiném kulturnim kontextu tedy neznamena pouhy pieklad polozek. Pfi obsahové
validizaci adaptovaného nastroje musi tviirci prizpisobovat vyznam polozek danému
kulturnimu prostfedi (Padila & Borsato, 2008).

Meéfici nastroje 1ze dé€lit podle ruznych hledisek. Gamst, Liang a Der-Karabetian (2011)
rozdélili méfici nastroje do osmi skupin podle cili méfeni a cilové skupiny, pro kterou
je nastroj uréen, takto:

1. Sebehodnotici nastroje slouzici ke zjiSténi Urovné multikulturni kompetence

v pomahajicich profesich (u pedagogt, socidlnich pracovniki, psychologt aj.).

2. Evaluace slouzici supervizorim ¢i trenérim v poradenstvi zaméfeném na kulturni

kompetence ucastnikl vycviki a kurza.

3. Meéfeni osobn¢ vnimané zdatnosti (self-efficacy) souvisejici se zjistovanim miry

divéry ve vlastni kulturni kompetence pii poskytovani sluzeb (péce).

4. Néstroje pouzivané k méfeni multikulturni kompetence v poradenstvi homosexuald

a bisexuald.

5. Nastroj (popsan jen jeden) zamétfeny na kulturni kontext v poradenstvi pro Zeny.
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6. Dotaznik (opét jen jeden) zjistujici pohled klienti na kulturni kompetence jejich
poradct a poskytovatell sluzeb.

7. Meéfeni ve vzdélavani. Jde o nastroje k méfeni multikulturni kompetence ucitelti
a dalsich pedagogickych pracovnikii.

8. Nastroj (identifikovan jeden), kterym je mozné méfit osobnostni slozky jedince tvofici

zaklad uspéchu v multikulturni spolecnosti.

Pii vyvoji vlastniho nastroje k méfeni multikulturni kompetence studentd pomahajicich
profesi jsme vyuzili nékteré polozky téchto nastroju: The California Brief Multicultural
Competence Scale (CBMCS) (Gamst, Dana, Der-Karabetian, Aragon, Arellano, Morrow,
& Martenson, 2004); The Multicultural Awareness, Knowledge, and Skills Survey (MAKSS)
(Kim, Cartwright, Asay, & D’Andrea, 2003); Multicultural School Psychology Counseling
Competency Scale (MSPCCS) (Rogers, & Ponterotto, 1997) Tabulka 2 stru¢né uvadi
parametry téchto nastrojii. Dale se jest¢ o téchto nastrojich zminujeme v kapitole vénované

konstrukci a vyvoji Dotazniku multikulturni kompetnce studentii pomdhajicich profesi.

Tabulka 2 Mé&fici nastroje multikulturni kompetence

Néazev méficiho néstroje  California Brief Multicultural Competence Scale (CBMCS)

Autori Glenn Gamst, Richard Dana, Aghop Der-Karabetian, Myriam
Aragon, Leticia Arellano, Gloria Morrow, Luann Martenson

Rok vzniku 2004

Cil Cilem tohoto viceslozkového sebehodnoticiho néstroje je méfeni
kulturni kompetence primarné u poradenskych pracovnik.

Popis CBMCS je slozen z 21 <¢tyibodovych 8kal Likertova typu,
kdy 1 = silny souhlas; 2 = souhlas; 3 = nesouhlas; 4 = silny nesouhlas.
Méfi se celkové skore vSech $kal, ale také skore v ramci subskal:
1. Sociokulturni diverzita — 7 polozek; 2. V&€domi kulturnich bariér —
6 polozek; 3. Multikulturni znalosti — 5 polozek; 4. Citlivost
ke klientam — 3 polozky.

CBMCS wvznikl na zaklad¢ adaptace ctyf jiz diive vytvorenych
nastroju (1. Cross-Cultural Counseling Inventory-Revised vytvoieny
v roce 1991 autory T. D. LaFromboise, H. L. K. Coleman
a A. Hernandez; 2. Multicultural Awareness, Knowledge, Skills
Survey, ktery publikovali vroce 1991 M. D’Andrea, J. Daniels
a R. Heck; 3. Multicultural Counseling Awareness Scale-Form B
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Skoérovani

Reliabilita

Validita

Multikulturni kompetence

sestrojeny autory J. G. Ponterotto a C. M. Alexander v roce 1996;
4. Multicultural Competency and Training Survey, ktery vyvinul
C. C. Holcomb-McCoy v roce 2000). Postup vyvoje CBMCS byl
takovy, Ze byl respondentim piedloZzen obsahly dotaznik. Ten
se skladal z polozek vySe zminénych nastrojii, demografickych
otdzek, dale z dotazniku Social Desirability Scale s 33 polozkami
(tento néstroj vyvinuli uz v roce 1960 D. P. Crowne a D. Marlowe
ke zjistovani toho, nakolik respondenti odpovidaji v souladu
s ocekavanim spole¢nosti ¢i okoli). Soucasti sbéru dat byl také
dotaznik Multicultural Counseling Inventory zkonstruovany autory
G. R. Sodowsky, P. Y. Kuo-Jackson, M. F. Richardson a A. T. Corey
a revidovany v roce 1998. Prostiednictvim kontroly socidlni
desirability, nékolikastupiiového hodnoceni polozek panelem expertil,
exploraéni a konfirmaéni faktorové analyzy bylo puvodnich 157
polozek redukovéno na finalnich 21 polozek sycenych ¢tyfmi faktory,
jez vysvétluji 59 % celkové variance.

Vyzkumny soubor tvofilo 1244 Kkalifornskych poradenskych
pracovniki s vékovym primérem 37.3 let.

Skore se zaznamenava jednak jako prumér odpoveédi v kazdém ze Ctyt
faktorti a potom také jako celkové primérné skore vSech 21 polozek.
CBMCS neobsahuje reverzni polozky.

Reliabilita byla odhadnuta pomoci Cronbachova koeficientu alfa
v jednotlivych faktorech takto: 1. Sociokulturni diverzita a = .90;
2. Védomi kulturnich bariér a = .78; 3. Multikulturni znalosti
o = .80; 4. Citlivost ke klientim o = .75.

Kriterialni (resp. soub&znd) validita byla zajist'ovana prostiednictvim
srovnani vysledkit CBMCS s vysledky ziskanych prostiednictvim
Multicultural Counseling Inventory. Skoére $kal obou nastroji mirné
az stfedné korelovala. Konstruktova validita byla zajisténa explora¢ni
a nasledné¢ i konfirma¢ni faktorovou analyzou. Skore polozek
CBMCS nekorelovala s polozkami Social Desirability Scale,
coz doklada to, ze respondenti odpovidali z vlastnich subjektivnich
pohnutek a ne v souladu s o¢ekavanym pianim jejich okoli.

Nazev mériciho nastroje

Multicultural Awareness, Knowledge, and Skills Survey—
Counselor Edition—Revised (MAKSS-CE-R)

Autori

Rok vzniku

Cil

Bryan S. K. Kim, Brenda Y. Cartwright, Penelope A. Asay, Michael
J. D’Andrea

2003

Jde o viceslozkovy dotaznik méfici multikulturni kompetence
poradenskych pracovnikd.

64



Multikulturni kompetence

Popis MAKSS-CE-R je revidovanou verzi puvodniho MAKSS z roku 1991,
jejimiZ autory jsou M. D’Andrea, J. Daniels a R. Heck. Teoretickym
vychodiskem pro konstrukci MAKSS (potazmo MAKSS-CE-R)
je puvodni tiislozkovy model popsany Sue et al. vroce 1982.
MAKSS-CE-R se sklada ze 33 poloZzek. Kazda polozka je hodnocena
na Skale Likertova typu, kdy 1 = velmi limitujici (nebo silny
nesouhlas) a 4 = velmi uvédomély (nebo velmi dobry ¢i silny
souhlas), podle formulace polozky. Rozeznavame zde tfi subskaly
(faktory): 1. Uvédoméni — 10 polozek; 2. Znalosti — 13 polozek;
3. Dovednosti — 10 polozek. Toto tfifaktorové feseni vysvétluje 29 %
celkové variance.

Vyzkumny soubor Vyzkumny soubor tvofilo 338 absolventid vysokoskolskych obort
zaméfenych na poradenstvi. Vékovy pramér byl 27.4 let.

Skorovani Skore je zaznamenavano jako primérna hodnota odpovédi pro urceni
celkové miry multikulturni kompetence ze vSech 33 polozek a pak
také jako primérné hodnoty odpovédi zvlast v kazdém z faktord.
7 polozek je reverznich.

Reliabilita Cronbachtv koeficient pro vSechny polozky byl odhadnut na hodnotu
o = .82. Pro faktor Uvédoméni o = .71; Znalosti a = .85 a faktor
Dovednosti o = .82.

Validita Konstrukéni validita byla dosazena prostiednictvim pozitivnich
korelaci (stfednich az vysokych) totoznych polozek s nastrojem
Multicultural Counseling Knowledge and Awareness Scale, ktery byl
uvetejnén v roce 2002 autory J. G. Ponterotto, D. Gretchen, S. O.
Utsey, B. P. Rieger a R. Austin. Provedena byla jak exploracni, tak
konfirma¢ni faktorova analyza. Kriterialni validita byla zjisStovana
prostfednictvim vicenasobné analyzy rozptylu, kde nezavisle
proménnou byla (ne)acast na kurzu multikulturniho poradenstvi
a zavisle proménnou byly tfi faktory MAKSS-CE-R. Vysledky
ukézaly, ze Gcastnici, ktefi dokoncili alespon jeden kurz, dosahovali
vyS§§iho skore jak pro vSechny polozky MAKSS-CE-R, tak pro faktor
Uvédomeéni a Znalosti (p <.01).

Nézev meticiho nastroje Multicultural School Psychology Counseling Competency Scale

(MSPCCS)

Autofi Margaret R. Rogers, Joseph G. Ponterotto

Rok vzniku 1997

Cil Cilem tohoto nastroje je méfeni toho, jak vedouci kurzi Skolniho
psychologické poradenstvi vnimaji multikulturni kompetence svych
student.

Popis Jde o jednoduchy nastroj s 11 polozkami, ktery neni strukturovan
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do slozek. Odpovédi jsou zaznamenavany na Ctyibodové Skale
Likertova typu, kdy 1 = vlbec; 4 = velmi mnoho. Inspiraci autofi
hledali pfedevsim u Sue et al., kteti v roce 1982 pfisli s tiislozkovym
modelem multikulturni kompetence. Po provedeni faktorové analyzy
se vSak autofi rozhodli pro jednofaktorové feseni vysvétlujici 47 %
celkové variance.

Vyzkumny soubor Vyzkumny soubor tvofilo 121 vedoucich kurzii skolnich psychologt.

Skorovani Vysledky jsou uvadény jako praimér viech 11 polozek. Zadna polozka
neni reverzni.

Reliabilita Reliabilita byla Cronbachovym koeficientem alfa odhadnuta
na hodnotu a = .88.

Validita Zjevna validita (face validity) byla zajisténa panelem expertd,
kteti  hodnotili  jednotlivé polozky na pétibodové skale,
kdy 1 = vagni/dvojznacna; 5 = jasna/vystizna. Pouze ty polozky, které
byly vSemi experty hodnoceny na tirovni 4 a vySe, se staly soucasti
MSPCCS. Znamena to, Ze polozky s vysokym skore se jevi expertim
jako vhodné pro dany ucel méfeni. Konstruktova validita byla
ovetena faktorovou analyzou.

(Gamst, Liang & Der-Karabetian, 2011 in Hladik, 2014b)

Obecné limity kvantitativnich!® méficich nastroji  jsou zndmé. Samoziejmé
ze se vztahuji také na néstroje vyvinuté pro méteni multikulturni kompetence. VSechny vyse
uvedené nastroje jsou sebehodnotici dotazniky. Otdzka tedy je, nakolik se 1i8i vysledek
jedince meéfeny sebehodnoticim nastrojem (jedincem deklarovany) od realného
(objektivniho?) stavu. MoZnosti zkresleni vysledku redukci reality na sebehodnotici pohled
respondenta predstavuje riziko (nadhodnocovani, ¢i podhodnocovani vlastnich kompetenci),
které je nutné brat vazné (Hladik, 2014b). Kvuli vétsi objektivizaci autofi volaji po vyuzivani
vice nastroju (kvantitativnich i kvalitativnich). Ruelas (2003) vidi mozné vychodisko
v doplnéni ,,hodnotitele multikulturni kompetence o vngjsi subjekt. Vysledky méfeni by tak
byly ziskavéany jak sebehodnocenim respondenta, tak vnéjsim hodnotitelem (napf. pfi vyuziti

pozorovani, analyzy vystupt u€eni apod.).

15V publikaci Multikulturni kompetence studentii pomdhajicich profesi (Hladik, 2014b) se vénujeme také
kvalitativnimu pfistupu k hodnoceni multikulturni kompetence. Vzhledem k tomu, Ze dale uvadéné vyzkumy
jsou kvantitativniho charakteru, blize se zde kvalitativnimi strategiemi nezabyvame.
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5. Vztahy mezi dimenzemi multikulturni kompetence

Jiz jsme zminili, Ze na kompetenci je obvykle nahlizeno jako na multidimenzionalni
pedagogicky konstrukt. Nejinak je tomu u kompetence multikulturni. Vychézime-li
z ptedpokladu, Ze multikulturni kompetenci tvoii vice dimenzi, mezi kterymi je vztah,
je dulezité znat povahu tohoto vztahu'®. V roce 2009 jsme provedli vyzkumu, ktery byl
zaméten na vztah mezi kognitivni a afektivni slozkou multikulturni kompetence. Do této doby
nam v ceském pedagogickém kontextu schazela empiricka data, kterda by umoziovala
porozuméni vztahu mezi témito, pro mnohé autory zakladnimi, dimenzemi multikulturni
kompetence. Porozuméni této dimenzionalni relaci umoznilo dal$i podrobné&jsi zkoumani
a nasledné modelovani multikulturni kompetence studentli poméhajicich profesi.

Kognitivni dimenzi reprezentovaly znalosti tykajici se multikulturni reality v CR
a afektivni dimenze byla reprezentovana postoji, které respondenti zaujimali k narodnostnim
a ndbozenskym skupindm. Cilem bylo zjistit, jaky je vztah mezi kognitivni a afektivni
dimenzi multikulturni kompetence vysokoskolskych studenti. Ve vyzkumu jsme se vSak
zaméfili také na zaky ZS a SS s cilem zjistit potencialni proménlivost vztahu téchto dimenzi
v zavislosti na véku, resp. vzdélavacim stupni. Vyzkumny soubor tvofili vysokoSkolsti
studenti pedagogickych oborti (n = 102; Zeny n = 95, muzi n = 7; primérny vek 22 let), Zaci
sttednich Skol (n = 87; zeny n = 54, muZzi n = 33; primérny v€k 18 let) a zaci zdkladnich Skol
(n =104; Zeny n = 63, muzi n = 41; primérny veék 14.5 roku).

Znalosti respondentl byly zjistovany pomoci didaktického testu, ktery ovétoval znalosti
vztahujici se k témto skupinam: Cesi, Romové, Vietnamci, Ukrajinci, muslimové a kiestané.
Cesi zde piedstavuji domaci (vlastni) narodnostni skupinu. Romové a Vietnamci reprezentuji
vyznamné narodnostni mensiny v CR. Ukrajinci (a z ¢asti také Vietnamci) tvoii nejpoéetn&;si
zastoupeni cizinctl na izemi CR. Kfestané se vazou ke kulturnimu kontextu &eského naroda,

zatimco muslimové reprezentovali ndbozenské uskupeni predstavujici jiny kulturni kontext.'®

16 Podminka vztahu je dilezitd. Pokud by mezi dimenzemi vztah neexistoval, nebylo by moZné hovofit
o multikulturni kompetenci jako o multidimenzionalnim konstruktu, ktery je zalozen na existenci vztahti mezi
dimenzemi.
17 Cast vysledki tohoto vyzkumu byla publikovana in Hladik, J. (2011).
18 Didakticky test uréeny zakiim SS a studentim VS obsahoval jeité otazky vztahujici se k problematice
multikulturni spole¢nosti. Data ziskana témito polozkami nejsou v souvislosti s prezentaci vysledki v tomto
textu podstatnd, proto s nimi dale nepracujeme.
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Ke kazdé z uvedenych narodnostnich ¢i nabozenskych skupin se vztahovalo 7 otazek
s vybérem odpovédi, pficemz vzdy jen jedna odpovéd byla spravna. Otazky v testu byly
identické pro vSechny tfi vékové kategorie, aby bylo mozné co nejlépe srovnavat Groven
respondentll a také aby bylo realizovatelné dal$i zkoumani vztahu znalosti a postojti. Soubor
otazek vztahujici se k pojmu Cesi byl zaméfen na znalost zakladnich udaji z historie ¢eského
naroda. Jedna otizka sméfovala ke znalosti nejvétsi narodnostni mensiny na uzemi CR
a jedna otazka zkoumala znalost zatfazeni CeStiny mezi indoevropské jazyky. Otazky tykajici
se Romt, Vietnamci a Ukrajinct ovétovaly zakladni znalost dilezitych momentl z historie
téchto narodi a znalost geograficko-politicko-kulturnich faktt, které jsou vétSinou v tzké
vazb& na Ceskou republiku. Baterie otizek zabyvajici se znalostmi v souvislosti s muslimy
a ktestany sméfovala ke znalostem o vzniku, ndbozenskych zvycich a rozsifenosti téchto
naboZzenstvi ve svété. Pfi vybéru otazek do didaktického testu jsme vychéazeli z SVP
oslovenych 7S, z konzultaci s u¢iteli na ZS a SS a z metodickych piiru¢ek: Buryanek, 2002;
Cilkova, & Schonerova, 2007; Némeckova, 2003 (Hladik, 2011). Reliabilita méfeni byla
odhadnuta Cronbachovym koeficientem na hodnotu a. = .812.

Sémanticky diferencial byl pouzit pro zjisténi subjektivniho vniméani pojmit: Cesi,
Romové, Vietnamci, Ukrajinci, muslimové a kiestané. Konotativni vyznam pojmi méteny
sémantickym diferencidlem jsme pokladali za dostate¢ny indikator reprezentujici afektivni
dimenzi multikulturni kompetence. V oblasti multikulturni vychovy je v zahrani¢i sémanticky
diferencidl bézné vyuzivan (srov. Pearce, 2002; Rocereto, Puzakova, Anderson, & Kwak,
2011; Case, Ford, Markowski, & Honeycutt, 2013). Zvolili jsme dvoufaktorové feseni slozené
z faktoru hodnoceni (Fh) a faktoru potence (Fp). Bipolarni Skaly faktort byly cerpany
z Osgoodova seznamu (in Chréaska 2007, 223-224). Faktor hodnoceni sytily sedmibodové
skaly Likertova typu s témito bipolarnimi adjektivy: dobry — $patny, Cisty — $pinavy, chutny —
odporny, piijemny — nepiijemny, hodnotny — bezcenny, pékny — Skaredy. Faktor potence
tvorily Skaly s témito bipolarnimi adjektivy: tvrdy — mékky, hlasity — tichy, velky — maly,
t&zky — lehky, silny — slaby, hrbolaty — hladky. Faktorové zatéZe ukazuje tabulka®®.

19 Konstruktova validita byla zkoumana prostiednictvim explora¢ni faktorové analyzy hlavnich komponent
s pravouhlou rotaci faktorti metodou Varimax norm.
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Tabulka 3 Faktorové rozlozeni skal sémantického diferencialu

Skala Faktor
hodnoceni potence

dobry — $patny .85 -.03
chutny — odporny .84 .01
pfijemny — nepfijemny .83 -.08
pekny — Skaredy .83 .07
Cisty — Spinavy .79 -.09
hodnotny — bezcenny .78 12
silny — slaby 21 72
velky — maly .18 .68
tvrdy — mékky -.15 .68
tézky — lehky -.14 .65
hlasity — tichy -.36 49
hrbolaty — hladky -.46 21
Koeficient a 91 .64

Skala hrbolaty — hladky se ukazala jako nepfili§ validni (faktorova zatéz u faktoru
potence = .21 a faktoru hodnoceni = -.46) a nekonzistentni (po jejim odstranéni bylo
Cronbachovo o, = .66), proto jsme s daty této Skaly dale jiz nepracovali.

S ohledem na to, ze tato prace je zaméfena na multikulturni kompetence vysokoskolskych
studentli, budeme se pii prezentaci vysledkli vyzkumu soustfedit zejména na tuto skupinu
respondentil. Priiméma uroven znalosti studenti byla M = 5.17; SD = .68.%° V tabulce
4 je uveden prumérny pocet bodia v didaktickém testu vztahujici se k jednotlivym

narodnostnim a naboZenskym skupinam.

Tabulka 4 Primérné pocty bodu v didaktickém testu u vysokoskolskych studentt

Skupina Pramér Smérodatna
odchylka

kiest'ané 6.03 .92
muslimové 5.59 1.12

Cesi 5.23 1.32
Ukrajinci 5.07 1.14
Romové 4.68 1.26
Vietnamci 4.40 1.31

20 Kazda spravna odpovéd byla hodnocena jednim bodem. Ke kazdé narodnostni a nidbozenské skupiné se vazala
baterie sedmi otazek. Max. mozny dosazeny pocet bodid byl 7, min. mozny dosazeny pocet bodi byl 0.
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Na obrazku 5 je vidét nerovnomérné bodové rozlozeni u jednotlivych skupin. Znalosti
tykajici se kiestanli jakozto ndbozenské skupiny, kterd je historicky nejvice determinujici
nabozenskou skupinou V ¢eském kulturnim prostoru, jsou nejvyssi. Stredni bodové hodnoty
jsou v tomto piipadé u poloviny studentt v intervalu od 5 do 7 bodi. Znalost kiestanskych

v

zaznamenali u téch, které se tykaly Vietnamcti.

Obrazek 5 Bodové rozlozeni v didaktickém testu
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AvSak ovéfovani urovné znalosti nebylo samostatnym cilem naSeho zkoumadni.
Nepokladame tedy za nutné dale diskutovat pfi¢iny dostatecné ¢i nedostatecné Urovné
znalosti, ale chceme se zaméfit na souvislost znalosti (reprezentujicich kognitivni dimenzi
multikulturni kompetence) s postoji studentd (reprezentujicimi afektivni dimenzi).

Subjektivni vnimani narodnostnich a nabozZenskych skupin studenty vysokych Skol
zobrazuje obréazek 6. Nejlépe hodnocenou skupinou jsou Cesi (Men = 5.02; SD = .77). Cesi
jsou tedy z nabizenych moznosti skupinou, ke které studenti vykazuji nejkladnéjsi vztah.
Avsak nejedna se o skupinu, ktera by ve studentech vzbuzovala nejintenzivn€j$i emoce
(Mgp = 4.26; SD = .59). Skupinou, ktera vzbuzuje u studentd nejsilnéjsi emoce (Mrp = 4.93;
SD = .60) a zaroven je nejméné kladn¢ hodnocena (Mrn = 3.24; SD = .86), jsou Romove.

Pomérné oddélen¢ od ostatnich pojmu jsou v sémantickém poli studentl umisténi Vietnamci.
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Jak hodnoceni (Mrh = 4.34; SD = .76), tak i sila tohoto pojmu (Mrp = 3.21; SD = .72) ukazuji
na to, Zze Vietnamci ve studentech nevzbuzuji pfilis silné emoce, avSak zarovein nemaji mnoho
diivodi hodnotit tuto skupinu vyznamné negativné. Ukrajinci a muslimové piedstavuji
dvojici, ktera je studenty vnimana velmi podobné. Oba pojmy patii k tém, které studenty
nenechavaji lhostejnymi, coz je patrné z vyssi miry faktoru potence: Ukrajinci Mrp = 4.62;
SD = .68 a muslimové Mg, = 4.54; SD = .84. Pramérny faktor hodnoceni téchto pojmi
je v porovnani sostatnimi spiSe niz$i: Ukrajinci Mrn = 3.97; SD = .77 a muslimové
Mr = 4.10; SD = .89. Stémito pojmy maji studenti spojeny siln€jsi emoce, pfiCemz
je nehodnoti piili§ pozitivné ve smyslu $kaly dobry — Spatny. Ke kiestanim maji studenti
podobny vztah jako k Cechiim. Vnimaji je oproti ostatnim pozitivn&ji (Men = 4.74; SD = .96),

avsak silné emoce v nich nevzbuzuji (Mg, = 4.10; SD =.79).

Obrazek 6 Konotativni vyznam narodnostnich a nabozenskych skupin — VS studenti
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Podstatné je nyni zaméfit se na vztah mezi znalostmi a postoji studentli pedagogickych
oborti na VS. Vychazime z fady vyzkumi (srov. Deardorff, 2006), které poukazuji na to,
ze znalost je zakladni kategorie, ktera ma tendenci ovliviiovat dalsi dimenze ¢i slozky
multikulturni kompetence. Zaméfili jsme se tedy na to, zda spolu znalost a postoj souvisi

a zda je mozné znalost chapat jako prediktor postoje. Znalosti studentii zde indikuji vysledky
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didaktického testu, viz vyse. Indikator postoje predstavuji vysledky faktoru hodnoceni
sémantického diferencialu.

Zjistili jsme, Ze mezi znalostmi a postoji studentll existuje Statisticky signifikantni
pozitivni korelace (r = .32, p = .001). Vys$8i mira znalosti znamena vy$$i miru kladného
postoje. Zajimalo nas ale, zda Ize znalost pokladat za vyznamny prediktor postoje. Jinymi
slovy, zda znalost patii k vyznamnym ¢initelum, které ovliviiuji postoj. Vysledky linearni
regrese metodou Enter ukazuji, Ze znalost lze skute¢né pokladat za prediktor postoje.
Znalost vysvétluje asi 10 % variability postoje. Vzhledem k tomu, Ze postoj je slozity
konstrukt, na jehoz utvareni se podili mnoho faktorii, pokladame tento desetiprocentni podil
znalosti na variabilit¢ prostoje za nezanedbatelny.  VIiv znalosti jako prediktoru,
ktery je patrny z nestandardizovaného (B = 2.84) a standardizovaného (B = .32, p = .001)
regresniho koeficientu, pokladame za stiedné silny. Uspokojivé je rozlozeni rezidui. Ukazuje,
7e nami zvoleny model je vhodny pro vysvétleni vztahu znalosti a postoju, resp. kognitivni

a afektivni dimenze multikulturni kompetence.

Tabulka 5 Regresni analyza znalost jako prediktor

Model R R? Sig
Znalo_st jako prediktor 399 104
postoje
B B
Konstanta 2.844 <.001

Znalost jako prediktor
postoje

Pozn.: F=11.560, p =.001

.262 322 .001
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Vztahy mezi dimenzemi multikulturni kompetence

Obrazek 7 Normalni rozdéleni rezidualnich hodnot
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Ukéazalo se, ze znalost specifik narodnostnich a nabozenskych skupin
je u vysokoskolskych studentii pedagogickych oborti vyznamnym cinitelem ovliviiujicim
jejich postoj k témto skupinam. Tento poznatek vytvoiil empiricky zaklad pro dal$i zkoumani
v oblasti multikulturni kompetence a oteviel cestu ke konstrukci modelu multikulturni
kompetence studentii pomahajicich profesi.

Proménu vztahu mezi kognitivni a afektivni dimenzi multikulturni kompetence jsme
zaznamenali v souvislosti s vékem, resp. se vzd€lavacim stupném. U zakd stfednich
a zakladnich $kol jsme nezaznamenali statisticky signifikantni korelaci mezi znalostmi
a postoji (ZS p = .57 a SS p = .58). Vzhledem k tomu, Ze mezi znalostmi a postoji nelze
identifikovat statisticky vyznamnou korelaci, nelze o znalosti hovofit jako o vyznamném
prediktoru postoje. Postoje jsou u zaka ZS a SS utvafeny na zakladé jinych faktort, ne jsou
znalosti. Vyznam kognitivni slozky multikulturni kompetence vzristd s vékem. Pro
modelovani multikulturni kompetence je toto dilezity poznatek. Zatimco u modeli
konstruovanych u vysokoskolskych studenti je nutno s kategorii znalosti poditat
(srov. Deardorff, 2006, 2009; Pope, Reynolds, & Mueller, 2004; Kim, Cartwright, Asay,
& D’Andrea, 2003), u modeld uréenych pro zaky SS a ZS nemusi kognitivni dimenze
multikulturni kompetence hrat kli€ovou roli. Modely multikulturni kompetence by tak mély
mit v jednotlivych stupnich vzdé€lavani jinou strukturu s odliSnymi interdimenzionalnimi

vztahy.
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6. Vyvoj Dotazniku multikulturni kompetence studenti
pomahajicich profesi (MCSHPS)

Zatimco Vv zahrani¢i existuje velké mmnozstvi nastroji k diagnostikovani, hodnoceni
a méfeni multikulturni kompetence (nékteré jsme uvedli vyse)?!, nastroj vhodny pro méfeni
multikulturni  kompetence  studentd  pedagogickych, socidlnich, psychologickych
a zdravotnickych oborti®? na VS u nas dosud chybél. Neméli jsme moznost méfit, hodnotit
a porovnavat kompetence studentli, které jim maji umoznit efektivni a nekonfliktni
komunikaci a praci v kulturné pluralitni spole¢nosti.

V letech 2012 — 2013 jsme se proto soustfedili na konstrukci nastroje pro méfeni
multikulturni kompetence studenti pomaéhajicich profesi?3. Zkonstruovany nastroj byl nazvan
Multicultural Competence Scale for Helping Profession Students (MCSHPS). Anglicky nazev
byl zvolen z divodu publikovani vysledkti v zahraniéi. V této praci budeme uzivat zkratku
z anglického nédzvu — MCSHPS, anebo ¢esky ekvivalent Dotaznik multikulturni kompetence
studentit pomdhajicich profesi. Prvotni konstrukci polozek v dotazniku predchazela analyza
fady zahranicnich méficich nastrojii. Nejvhodnéj$i pro konstrukei dotazniku urceného
primarné pro Ceské podminky a pro vysokoskolské studenty obori poméhajicich profesi
se ukazaly tyto néastroje: The California Brief Multicultural Competence Scale (CBMCS)
(Gamst, Dana, Der-Karabetian, Aragon, Arellano, Morrow, & Martenson, 2004);
The Multicultural Awareness, Knowledge, and Skills Survey (MAKSS) (Kim, Cartwright,
Asay, & D’Andrea, 2003); Multicultural School Psychology Counseling Competency Scale
(MSPCCS) (Rogers, & Ponterotto, 1997) a Dotaznik individualniho vyznamu multikulturni
kompetence (IIMCS) (Hladik, Hrbackova, & Vavrova, 2012). Nekteré parametry téchto
nastrojl jsme popsali uz v kapitole vénované meéteni multikulturni kompetence.

CBMCS byl vytvotfen v roce 2004, ptficemz jeho autory jsou Glenn Gamst, Richard
H. Dana, Aghop Der-Karabetian, Myriam Aragon, Leticia Arellano, Gloria Morrow a Luann
Martenson. Cilem tohoto viceslozkového sebehodnoticiho nastroje je méfeni kulturni
kompetence primarné u poradenskych pracovnikii. CBMCS vznikl na zéklad¢ adaptace Ctyt

jiz diive vytvorenych nastroju (1. Cross-Cultural Counseling Inventory-Revised vytvoieny

2L Dalsi zajimavé nastroje jsou uvedeny in Hladik (2014b).
22 Souhrnné tyto obory nazyvame jako pomahajici ve smyslu definice in Hladik (2014b, s. 95).
2 Konstrukce nastroje je popsana in Hladik (2014a). Zde uvadime dalsi dosud nepublikované analyzy.
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v roce 1991 autory T. D. LaFromboise, H. L. K. Coleman a A. Hernandez; 2. Multicultural
Awareness, Knowledge, Skills Survey, ktery publikovali v roce 1991 M. D’ Andrea, J. Daniels
a R. Heck; 3. Multicultural Counseling Awareness Scale-Form B sestrojeny autory J. G.
Ponterotto a C. M. Alexander v roce 1996; 4. Multicultural Competency and Training Survey,
ktery vyvinul C. C. Holcomb-McCoy v roce 2000). Respondentim byl piedlozen obsahly
dotaznik. Ten se skladdal z polozek vySe zminénych nastrojii, demografickych otazek, dale
z dotazniku Social Desirability Scale s 33 polozkami (tento nastroj vyvinuli uz v roce 1960
D. P. Crowne a D. Marlowe) ke zjistovani toho, nakolik respondenti odpovidaji v souladu
s oCekavanim spolecnosti ¢i okoli. Soucasti sbéru dat byl také dotaznik Multicultural
Counseling Inventory zkonstruovany autory G. R. Sodowsky, P. Y. Kuo-Jackson, M. F. Ri-
chardson a A. T. Corey revidovany v roce 1998. Prostiednictvim kontroly socialni
desirability, né&kolikastupiového hodnoceni polozek panelem expertd, exploraéni
a konfirmaéni faktorové analyzy bylo pivodnich 157 polozek redukovano na finalnich 21
polozek sycenych ¢étyimi faktory, jez vysvétluji 59 % celkové variance. CBMCS je tedy
slozen z 21 ¢&tyfbodovych Skéal Likertova typu, kdy 1 = silny souhlas; 2 = souhlas;
3 = nesouhlas; 4 = silny nesouhlas. Mé&fi se celkové skore vsech skal, ale také skore v rdmci
subskal, kterymi jsou 1. Sociokulturni diverzita — 7 polozek; 2. Védomi kulturnich bariér — 6
polozek; 3. Multikulturni znalosti — 5 polozek; 4. Citlivost ke klientiim — 3 polozky. Vyzkum
byl proveden u 1244 kalifornskych poradenskych pracovnikid v primérném véku 37.3 let.
Skore se zaznamenava jednak jako pramér odpovédi v kazdém ze Ctyt faktor a potom také
jako celkové primérné skore vsech 21 polozek. CBMCS neobsahuje reverzni polozky.
Reliabilita byla odhadnuta pomoci Cronbachova koeficientu alfa v jednotlivych faktorech
takto:1. Sociokulturni diverzita a = .90; 2. Védomi kulturnich bariér o = .78; 3. Multikulturni
znalosti o = .80; 4. Citlivost ke klientim o = .75. Soubé&Zna validita byla zajistovana
prostiednictvim srovnani vysledki CBMCS s vysledky ziskanych prostfednictvim
Multicultural Counseling Inventory. Skére $kal obou nastroji mirné az stfedné korelovala.
Konstruktova validita byla zajiSténa exploracni a ndsledné 1 konfirmacni faktorovou analyzou.
Skore polozek CBMCS nekorelovalo s polozkami Social Desirability Scale, coz doklada to,
ze respondenti odpovidali z vlastnich subjektivnich pohnutek a ne v souladu s o¢ekavanym
pranim jejich okoli (Gamst, Dana, Der-Karabetian, Aragon, Arellano, Morrow, & Martenson,
2004).

U MAKSS by bylo pfesnéjsi hovofit o jeji revidované verzi roku 2003. Tato verze

dotazniku nese nazev Multicultural Awareness, Knowledge, and Skills Survey—Counselor
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Edition—-Revised (MAKSS-CE-R). Autory jsou Bryan S. K. Kim, Brenda Y. Cartwright,
Penclope A. Asay, Michael J. D’Andrea. Dotaznik se sklada z vice slozek a byl vytvofen pro
méfeni Grovné multikulturni kompetence poradenskych pracovniki. Jak uz bylo zminéno,
MAKSS-CE-R je revidovanou verzi ptuvodniho dotazniku MAKSS z roku 1991, jehoz autory
jsou M. D’Andrea, J. Daniels a R. Heck. Teoretickym vychodiskem pro konstrukci MAKSS
(potazmo MAKSS-CE-R) byl ptvodni tfislozkovy model multikulturni kompetence popsany
Sue et al. v roce 1982. MAKSS-CE-R se sklada ze 33 polozek. Kazda polozka je hodnocena
na Skale Likertova typu, kdy 1 = velmi limitujici (nebo silny nesouhlas) a 4 = velmi
uvédomély (nebo velmi dobry ¢i silny souhlas), podle formulace polozky. Rozeznavame zde
ti1 subskaly (faktory): 1. Uvédoméni — 10 polozek; 2. Znalosti — 13 polozek; 3. Dovednosti —
10 polozek. Toto trifaktorové feSeni vysvétluje 29 % celkové variance. Skore
je zaznamenavano jako primérnd hodnota odpovédi pro urceni celkové miry multikulturni
kompetence ze vSech 33 polozek a pak také jako primérmé hodnoty odpovédi zvlast
v kazdém z faktoru. 7 polozek je reverznich. Vyzkumny soubor pfi tvorbé nastroje tvotilo 338
absolventii vysokoskolskych oborti zamétenych na poradenstvi. Vékovy prameér byl 27.4 let.
Konstrukéni wvalidita byla dosazena prostiednictvim pozitivnich korelaci (stfednich
az vysokych) totoznych polozek s nastrojem Multicultural Counseling Knowledge and
Awareness Scale, ktery byl uvefejnén v roce 2002 autory J. G. Ponterotto, D. Gretchen,
S. O. Utsey, B. P. Rieger a R. Austin. Provedena byla jak exploracni, tak konfirmacni
faktorova analyza. Kriterialni validita byla zjiStovana prostiednictvim vicendsobné analyzy
rozptylu, kde nezavisle proménnou byla (ne)ucast na kurzu multikulturniho poradenstvi
a zavisle proménnou byly tii faktory MAKSS-CE-R. Vysledky ukazaly, Ze ucastnici,
ktefi dokoncCili alespont jeden kurz, dosahovali vysSiho skore jak pro vSechny polozky
MAKSS-CE-R, tak pro faktor Uvédoméni a Znalosti (p < .01). Cronbachiiv koeficient pro
vSechny polozky byl odhadnut na hodnotu a = .82. Pro faktor Uvédomeéni o = .71; Znalosti
a = .85 a faktor Dovednosti a. = .82 (Kim, Cartwright, Asay, & D’Andrea, 2003).

MSPCCS vytvofili v roce 1997 Margaret R. Rogers a Joseph G. Ponterotto. Dotaznik ma
11 polozek a byl vytvofen pro méfeni toho, jak vedouci kurzi $kolniho psychologického
poradenstvi vnimaji multikulturni kompetence svych student. Vyzkum byl uskute¢nén u 121
vedoucich kurzi $kolnich psychologti. MSPCCS je jednofaktorovy, vysvétlujici asi 47%
celkové variance. Odpovédi jsou zaznamenavany na Ctytbodové Skale Likertova typu,
kdy 1 = vibec; 4 = velmi mnoho. Inspiraci autofi hledali piedev§im u piavodniho
tiislozkového modelu multikulturni kompetence od Sue et al. z roku 1982. Vysledky jsou
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uvadény jako primér vsech 11 polozek. Zadna polozka neni reverzni. Reliabilita byla
Cronbachovym koeficientem alfa odhadnuta na hodnotu o = .88. Zjevna validita (face
validity) byla zajisténa panelem expertu, ktefi hodnotili jednotlivé polozky na pétibodové
Skale, kdy 1 = vagni/dvojznacna; 5 = jasna/vystiznd. Pouze ty polozky, které byly vSemi
experty hodnoceny na trovni 4 a vyse, se staly soucasti MSPCCS. Znamena to, ze polozky
s vysokym skore se jevi expertiim jako vhodné pro dany ucel méfeni. Konstruktova validita
byla zjistovana explora¢ni faktorovou analyzou (Rogers, & Ponterotto, 1997).

Konstrukci dotazniku IIMCS, ze kterého byly rovnéz derivovany polozky ke konstrukei
MCSHPS, popiSeme dale v kapitole, kterd uvadi vyzkum zaméfeny na souvislost
multikulturni kompetence s komponenty autoregulace uceni.

Prvni tfi nastroje jsme vybrali proto, ze predstavuji ovéfené a pouzivané pristupy
ke zjistovani multikulturni kompetence. Dotaznik IIMCS vychazi oproti pfedchozim piimo
z Ceského kulturniho prostfedi. Obsah multikulturni kompetence je kulturné vazan,
tzn. je zavisly na kultufe, ve které je osvojovan. Pro piesnéjsi méfeni multikulturni
kompetence by mél byt kulturni kontext dané lokality (zemé, oblasti) zohlednén. Proto se pii
konstrukci MCSHPS ukazalo jako prospésné vyuzit nékteré polozky z dotazniku, ktery byl jiz
diive v ¢eském kulturnim kontextu pouzit.

Nejprve jsme pracovali s polozkami dotazniki CBMCS, MAKSS-CE-R a MSPCCS.
Dotaznik byl ur¢en k distribuci ¢eskym studentim. S ohledem na maximalni srozumitelnost
konstruovaneho dotazniku jsme polozky ptekladali do ¢eského jazyka. Z kazdého dotazniku
jsme vybrali polozky, které byly vhodné pro pouziti u vysokoskolskych studentii ptedevsim
s ohledem na jejich malou praktickou zkusenost s vykonem pomahajici profese. Vybrané
polozky musely byt ¢asto preformulovany tak, aby byly studentim co nejjasnéjsi (vzhledem
k jejich malé praxi ¢i kulturnimu kontextu). Napt. 9. polozka z CBMCS — My communication
skills are appropriate for my clients byla pteformulovana na S prislusniky mensin dokdzu
vhodné komunikovat. Déle jsme vybrali polozky z IIMCS, které jsou svym vyznamem nejvice
spjaty s pomahajicimi profesemi. Nakonec jsme na zaklad€ studia literatury a vlastni
zkuSenosti s vyukou multikulturni vychovy studentii doplnili zékladni poloZkovy soubor
o nékolik dalSich poloZek. Vytvotili jsme tak dotaznik obsahujici 58 polozek.

Obsahovou validitu jsme zajistili prostfednictvim dvou odbornikii na problematiku
multikulturni vychovy a multikulturni kompetence z Univerzity Tomase Bati ve Zling,

kteti nezédvisle na sobé hodnotili poloZzky 58 polozkové verze MCSHPS z hlediska vhodnosti
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7,

zatazeni danych polozek do dotazniku na tiibodové Skale: 1 = silny souhlas, 3 = silny
nesouhlas.

Na zakladé obsahové validizace bylo odstranéno 7 polozek?*, u kterych jsme zaznamenali
po diskusi s hodnotiteli z diivodu jeji obtiznosti a 1 polozka odstranéna jako duplicitni. Po této
redukci obsahoval MCSHPS 49 polozek. Tato verze MCSHPS se skladala z modifikovanych
polozek CBMCS (n = 9), MAKSS (n = 10), MSPCCS (n = 3), IMCS (n = 15) a novych
polozek (n = 12) (Hladik, 2014b).

Tabulka 6 MCSHPS obsahova validizace 1. verze

Polozka Zdroj Primémé Pozn.
skore
1. Uvédomuyji si, ze piisluSnici mensiny musi v této CBMCS 1.5

spolecnosti fesit problémy, které ptislusnik majority

fesit nemusi.

2. Uvédomuji si, ze pfislusnici vétSiny Casto CBMCS 1.5
uptednostnuji vlastni kulturni hodnoty pted

hodnotami pfislusnikd mensiny.

3. S ptislusniky mens$in dokazu vhodné CBMCS 1.0
komunikovat.

4. Uveédomuji si, ze narodit se jako pfislusnik vétsiny CBMCS 1.0
znamena vyhodu.
5. Vim, jak moje kultura a zkuSenosti ovliviiuji mé CBMCS 1.0

postoje k mensinam.

6. Rozumim literatuie vénujici se multikulturnim CBMCS 1.5
tématiim.
7. Jsem si védom institucionalnich bariér, které CBMCS 2.5

mohou menSiny brzdit ve vyuzivani riznych sluzeb
(pomoci ¢i podpory — socialni, zdravotni...).

8. Orientuji se v rozdilech v rdmci menSin (napf. CBMCS 2.5
Romové s nizkym socioekonomickym statusem

oproti Romiim s vys$§im socioekonomickym

statusem).

9. Dokazu rozpoznat své chovani, které je zalozeno CBMCS 1.0
na stereotypnim vnimani mensin.

10. Jsem schopen diskutovat o multikulturnich CBMCS 1.0
tématech.
11. Znam zpusob, jak se rizné mensiny za¢lenu;ji CBMCS 1.0

24 Tti polozky byly po rozhovoru s hodnotiteli slou¢eny do jedné.
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do vétsinové spolecnosti.
12. Uvédomuji si hodnotu vlastni kultury.
13. Respektuji a akceptuji ostatni kultury.

14. Uvédomuyji si etnické rozdily, které mohou
existovat mezi mnou a ostatnimi.

15. Rozumim systému socialni politiky CR ve vztahu

K menSinam.

16. Jsem schopen vhodné komunikovat s pfislusniky

mensin.

17. Uvédomuji si, Zze moje kulturni prislusnost
ovlivituje moje mysleni a jednéni.

18. Dokéazu porovnat specifika vlastni kultury
se specifiky jinych kultur.

19. Velmi dobie rozumim pojmu kultura.

20. Velmi dobfe rozumim pojmu etnicita.

21. Velmi dobfe rozumim pojmu rasismus.

22. Velmi dobfe rozumim pojmu predsudek.

23. Velmi dobfe rozumim pojmu egocentrismus.
24. Velmi dobie rozumim pojmu pluralismus.
25. Znam potieby piislusnikd mensin.

26. Dokazu se vyporadat se svymi piedsudky vici
pfislusnikim mensin.

27. Znam proces integrace imigrantt v CR.
28. Znam historii Romt.

29. Znam pocet cizincti v CR a jejich narodnostni
strukturu.

30. Znam moznosti implementace multikulturni

vychovy do praxe.
31. Znam specifika prace s menSinami.

32. Uvédomuji si vyznam otevienosti vici kulturni
odlisnosti.

33. Kulturni odli$nost mize byt chapéna jako zdroj
obohaceni.

34. Uvédomuji si, Ze pro nekonfliktni mezikulturni
kontakt je nutna kooperace vSech skupin.

35. Respektuji sociokulturni odlisnosti.

36. Podporu lidskych prav povazuji za velmi
dilezitou.

MSPCCS
MSPCCS
MSPCCS

MSPCCS

MSPCCS

MAKSS-CE-R

MAKSS-CE-R

MAKSS-CE-R
MAKSS-CE-R
MAKSS-CE-R
MAKSS-CE-R
MAKSS-CE-R
MAKSS-CE-R
MAKSS-CE-R
MAKSS-CE-R

IIMCS
IIMCS
IIMCS

IIMCS

IIMCS
IIMCS

IIMCS

IIMCS

IIMCS
IIMCS

1.0
1.0
1.0

1.0

1.0

1.0
1.0
1.0
1.0
1.0
1.0
1.0
1.0

2.0
2.5
1.0

1.0

1.0
1.0

1.0

1.0

1.0
2.5

Obtizna

Duplicitni
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37. Aktivn€ vystupuji proti projevim netolerance
a rasismu.

38. Uvédomuji si miru a podobu svych predsudkt
a stereotypt vici mensinam.

39. Pfi kontaktu s ptislusniky mens$in umim vyuzivat
riznych komunikacnich strategii.

40. Jsem schopen ptispivat k nekonfliktnimu
a konstruktivnimu feSeni problémua mensin.

41. Vim, jak zlepSovat své multikulturni
kompetence.

42. Pfemyslim o svém multikulturnim uceni.
43. Umim regulovat své etnocentrické mysleni.
44, Mam zajem o multikulturni vzdélavani.

45. Zvysuji si své multikulturni znalosti, dovednosti
a schopnosti.

46. Vim, co se potiebuji naucit pro efektivni
komunikaci s ptislusniky mensin.

47. Uvédomuji si, Ze moje etnicka pifislusnost miize
zpusobovat to, ze mi moji ,.klienti* nemusi
davétovat.

48. Dokazu analyzovat své predsudky.

49. Mam tendenci srovnavat chovani mens$in

S chovanim pftislusnika vétSiny.

50. Sleduji a koriguji své chovani vuci ptislusnikiim
mensin.

51. Interakci s pfislusniky mens$in prozivam stejné
jako interakci s lidmi vlastni kultury.

52. Vim, jak kulturni stereotypy piispivaji
k diskriminaci mensin.

53. Uvédomuyji si rozdily v neverbalni komunikaci
(napft. vzdalenost, o¢ni kontakt, podani rukou) mezi
riznymi etnickymi skupinami.

54. Rozumim tomu, jakou roli hraje kultura v rozvoji
identity jedince.

55. Odli$ny vzhled ¢i obleceni pfislusnikd mensin
ve mn¢ budi nepiijemné pocity. (R)

56. Zndm kulturni specifika Rom.

57. Znam kulturni specifika Vietnamcd.

58. Znam kulturni specifika Ukrajinct.

IIMCS

IIMCS

IIMCS

IIMCS

IIMCS

IIMCS
IIMCS
Pfidané polozky

Pridané polozky

Ptidané polozky

Ptidané polozky

Pridané polozky

Ptidané polozky

Pridané polozky

Ptidané polozky

Pridané polozky

Pridané polozky

Ptidané polozky

Ptidané polozky

Pfidané polozky
Pfidané polozky

Pridané polozky

1.0

1.0

1.0

1.0

1.0

1.0
1.0
1.0
1.0

1.0

15

1.0
1.0

1.0

1.0

1.0

1.0

1.0

2.5

2.5
2.5

slou¢eno
slou¢eno

slouceno
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Funkénost dotazniku jsme ovéfovali u vysokoskolskych studentt z Fakulty humanitnich
studii Univerzity Tomase Bati ve Zlin¢ (n = 363; n =361 ve véku do 26 let; n = 2 ve véku nad
26 let). Zeny tvotily vétsinu vyzkumného souboru n = 338 (93 %) a muzi n = 25 (7 %).
Jednalo se o studenty pedagogickych, zdravotnickych a socialnich obort, ktefi jsou
pfipravovani na praci v oblasti pomahajicich profesi. Studenti vyplnovali 49polozkovy
MCSHPS metodou papir a tuzka. Odpovéedi byly zaznamenavéany na Sbodové skale Likertova
typu: 1 = silny nesouhlas; 5 = silny souhlas (Hladik, 2014b).

Pted provedenim exploracni faktorové analyzy jsme vytadili téi polozky, u kterych byla
celkova polozkova korelace mensi nez .2. Jednalo se o polozku 3: Uvédomuji si, Ze narodit
se jako prislusnik veétsiny znamend vyhodu. Polozku 7: Uvedomuji si, ze moje etnicka
prislusnost miize zpiisobovat to, Ze mi moji ,, klienti* nemusi divérovat a polozku 41: Mam
tendenci srovndvat chovani mensin s chovanim prislusniki vétsiny. Zadné polozky
nevykazovaly extrémni variaéni hodnoty. Explorac¢ni faktorova analyza tak byla provadéna

ze 46 polozek dotazniku. Hodnota Cronbachova koeficetu byla odhadnuta na Grovni a = .92.

Obrazek 8 Scree test MCSHPS 46 polozek

10—

Eigenvalue
[+1]
1

T T r 1T 1T T T T T T T T T T T T T T
13 5 7 9 11 13 15 17 19 21 23 25 27 29 31 33 35 37 39 4 43 45

Komponenty
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Na zéklad¢ scree testu jsme se rozhodli pracovat se ¢tyfmi modely faktorového feSeni
MCSHPS, a sice se tfifaktorovym modelem, &tyifaktorovym?, pétifaktorovym
a Sestifaktorovym modelem.?®

Trifaktorovy model obsahuje celkem 22 polozek s celkovou varianci 37.81 %. 1. faktor je
tvofen 10 polozkami s faktorovymi zatézemi v intervalu od .72 do .57; a = .87; vysvétlujici
asi 24 % variance. 2. faktor obsahuje 6 polozek; o = .84. Faktorové zatéze jsou Vv intervalu
od .71 do .56. Polozky vysvétluyji 8 % variance. 3. faktor je tvofen také

6 polozkami s varianci 6 % a s faktorovymi zatézemi od .76 do .56; a.=.79.

Tabulka 7 Ttifaktorovy model MCSHPS

Faktor

Polozka 1 2 3 h? M SD
P 1 .08 21 27 A2 3.69 91
P2 -.16 .37 .22 21 4.10 91
P 4 .07 41 -17 .20 3.60 .95
P 5 -.01 .50 14 27 3.99 .86
P 6 .04 .53 .22 .33 4.16 .85
P8 .04 42 -.10 19 3.64 1.02
P9 21 .29 .08 A3 3.86 1.04
P_10 .29 40 37 .38 3.80 .86
P_11 A7 .38 .37 31 3.73 1.04
P 12 -.07 41 A4 .36 4,19 .86
P 13 A2 .53 -.03 .29 3.75 .92
P_14 A7 .08 .59 .38 3.56 .93
P_15 5 48 .16 .28 3.64 .85
P_16 31 43 24 .34 3.84 .99
P_17 A1 .39 .36 .29 3.68 .87
P_18 22 .45 .28 .33 3.76 91
P 19 .07 .16 .64 A4 3.55 .94
P_20 -.08 .09 .75 57 4.08 91
P 21 .39 14 .34 .28 3.11 .97
P 22 24 .06 .52 .33 3.33 .94
P 23 .25 17 .56 41 3.51 .82
P_24 .53 24 14 .36 2.90 .99
P_25 .52 .03 19 .30 2.83 .97
P_26 .18 .28 .34 .23 3.52 1.01
P_27 .65 .16 -.05 45 2.63 1.08
P_28 .58 -.04 -.06 .34 2.31 1.05
P 29 12 .05 15 54 2.58 1.04
P_30 .66 15 A1 A48 2.94 .97
P_31 .62 .28 .07 46 3.18 1.04
P 32 .64 .28 .05 49 2.93 1.06

%5 U ¢&tyifaktorového modelu se ukazalo, Ze jeden faktor je sycen pouze dvéma polozkami, proto jsme s timto
modelem déale nepracovali.
%6 KMO test = .89. Bartlettliv test p <.001.
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P_33 21 .67 A1 51 3.92 .88
P_34 31 .56 .09 42 3.52 1.03
P_35 -01 69 .09 49 4.36 7
P_36 -.02 a1 14 .53 4.27 87
p_37 .08 .70 .16 .52 4.03 .98
P_38 .28 48 A7 34 3.41 1.18
P_39 22 56 .26 43 3.89 91
P_40 -.05 .10 .16 .59 4.07 97
P_42 31 .06 48 .33 3.25 .95
P_43 47 -.04 42 .39 2.80 1.13
P_44 .33 .08 49 .36 3.41 1.09
P_45 .58 .07 40 .50 3.04 1.01
P_46 39 .07 .56 A7 3.39 .92
P_47 69 14 19 .54 3.01 .99
P_48 57 .01 .30 41 2.76 1.06
P_49 .67 14 14 48 2.99 .96

Eigenvalue 10.94  3.67 2.78
% variance 23.78 7.99 6.05
Koeficient o .87 .84 .79

Nésledujici tabulka ukazuje na signifikantni korelace mezi faktory. Jde o stfedni miru

korelace a pokladadme ji za uspokojivou.

Tabulka 8 Korelace faktort tiifaktorového modelu MCSHPS

Faktor 1. 2. 3.

1. -

2. .36% -

3. .38* .36* -
*p=.01

K ovéfeni opravnénosti pouZziti tfifaktorového modelu jsme vyuzZili konfirmacni
faktorovou analyzu. Obrazek ukazuje na strukturu modelu tvofenou tiemi faktory (latentni
proménné), dale pozorovanymi proménnymi, které reprezentuji polozky v dotazniku,
a indikatory, které ptredstavuji veskeré dalsi vlivy ptsobici na pozorovanou proménnou mimo
vytvofeny faktor. Model neobsahuje polozku P_46, ktera byla z divodu vysoké hodnoty
rezidui odstranéna. Korelaci mezi faktory pokladame za uspokojivou. Kauzalni efekt faktori
pohybujici se vintervalu od .55 do .77 ukazuje jejich pomérné silny vliv na polozky
v dotazniku. V tabulce 9 vidime hodnoty sledovanych parametri tfifaktorového modelu.
Jedna se o indexy shody, které ukazuji na vhodnost navrzeného modelu. Soustiedili jsme
se na tyto: chi-kvadrat, hodnota pravdépodobnosti p, GFI (goodness of fit index),
CFI (comparative fit index), AGFI (adjusted goodness of fit index), RMSEA (root mean
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square error of approximation), RMR (root mean square residual). Jde o obvykle pouzivané
parametry pro testovani prostfednictvim CFA (srov. Kline, 2011; Harrington, 2009; Albright
& Park, 2009; Brown, 2006; Kaplan et al., 2004).

Obrazek 9 Struktura tfifaktorového feseni MCSHPS

Hodnoty u parametri GFI a CFI pohybujici se okolo .90 indikuji dobrou silu modelu
(good fit model). Vhodnost modelu je indikovana také hodnotami RMSEA a RMR, které jsou
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niz§i nez .08. Uroven hodnoty chi-kvadrét a hodnotu p pokladame vzhledem k vy$simu poétu

respondentll (n = 363) za vyhovujici (srov. Kline, 2011; Brown, 2006).

Tabulka 9 Indikatory shody ttifaktorového modelu MCSHPS

2 v
x’/stupné GFI  AGFI  CFI RMSEA RMR
volnosti

Trifaktorovy 2722 001 891 857 903 069  .069

model MCSHPS

Model s péti faktory a s celkovou hodnotou variance 45.63 % tvofii celkem 24 polozek.
U 1. faktoru (n = 6 polozek) se faktorové zatéze pohybuji v intervalu od .56 do .77. Faktor
vysvétluje asi 24 % celkové variance; o = .82. Faktorové zatéze u 2. faktoru (n = 5 polozek)
jsou v rozmezi od .59 do .81. Faktor vysvétluje 8 % celkové variance; a = .85. 3. faktor tvofi
4 polozky, jejichz faktorové zatéze jsme zaznamenali v intervalu od .63 do .77. Hodnota
variance je 6 %; o = .81. 4. faktor obsahuje 4 polozky a vykazuje faktorove zatéze v intervalu
ze vSech faktori, avSak vzhledem k poétu polozek poklddame tuto hodnotu
za akceptovatelnou. Posledni, 5. Faktor, tvoti 3 polozky s faktorovymi zatézemi v rozmezi
od .67 do .69. Hodnota variance je 3.84 %. Odhad reliability je vzhledem k nizkému poctu
polozek velmi dobry (o =.72) (Hladik 2014a)

Tabulka 10 P¢tifaktorovy model MCSHPS

Faktor

Polozka 1 2 3 4 5 h? M SD
P 1 A1 -.19 .05 45 .06 .38 3.69 0.91
P2 -.07 .05 -15 .36 A1 .34 4.10 0.91
P 4 .05 .06 .02 -.02 -13 .37 3.60 0.95
P5 .01 .30 -.06 .02 27 .36 3.99 0.86
P 6 .09 .16 .00 31 5 47 4.16 0.85
P8 -.08 A1 A7 -.08 -11 .38 3.64 1.02
P9 .04 .09 24 -.09 A7 27 3.86 1.04
P_10 .23 19 .25 .36 19 43 3.80 0.86
P 11 .24 .28 14 .55 .00 48 3.73 1.04
P 12 -.04 .28 A1 .58 .03 48 4.19 0.86
P_13 .16 .23 -.01 A3 -.07 40 3.75 0.92
P_14 .06 A1 18 19 .67 .54 3.56 0.92
P_15 .18 .29 .01 5 19 .30 3.64 0.85
P_16 .23 31 22 .02 31 .38 3.84 0.99
P 17 .13 27 -.03 .18 .45 .33 3.68 0.87
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Eigenvalue 10.94
% variance 23.78
Koeficient a .82

32
15
09
07
.05
14
11
-.07
18
07
.05
10
11
18
22
75

3.67
7.99
.85

05
01
17
32
18
22
05
09
15
03
08
43
27
23
27
14
06
07
06
08
03
21
24
.36
49
72
77
63
51
65
41

2.78
6.05

81

.09
45
62
-18
11
38
02
04
53
.06
.06
15
.09
07
07
.05
.09
07
16
15
16
28
.65
35
26
32
.08
34
-.02
02
-10

1.82
3.97
.68

44
54
44
.69
68
43
32
37
-.03
.05
-.06
01
13
12
.06
.09
11
.06
.06
12
15
12
39
29
15
04
20
24
10
12
25

1.68
3.84
72

41
.53
.59
.62
.53
42
47
43
.38
.61
48
.58
.50
48
.50
.64
.50
.67
.70
.65
46
44
.61
.33
43
.64
71
.58
.58
.53
51

3.76
3.55
4.08
3.11
3.33
3.51
2.90
2.83
3.52
2.63
2.31
2.58
2.94
3.18
2.93
3.92
3.52
4.36
4.27
4.03
341
3.89
4.07
3.25
2.80
341
3.04
3.39
3.01
2.76
2.99

0.91
0.94
0.91
0.97
0.94
0.82
1.00
0.97
1.01
1.08
1.05
1.04
0.97
1.04
1.06
0.88
1.03
0.77
0.87
0.98
1.17
0.91
0.97
0.95
1.13
1.09
1.01
0.92
0.99
1.06
0.96

(Hladik, 2014 a)

Korelaci modelu s péti faktory vidime v tabulce 11. Mezi 1. a 4. faktorem je korelace
niz§i. S ohledem na dale prezentované vysledky konfirmaéni faktorové analyzy nepokladame

niz$i miru korelace mezi témito dvéma faktory za problematickou.

Tabulka 11 Korelace faktoru pétifaktorového modelu MCSHPS

Faktor 1. 2. 3. 4,

1. -

2. 30 -

3. A8*  26* -

4, 20 .39*  43* -

5. 31*  .26* .38  .35*
*p=.01
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Obrazek 10 Struktura pétifaktorového feSeni MCSHPS

(P27 ]

.62

I-U
N
[

.70

|'U
N
N

(upraveno podle Hladik, 2014b)

Také pétifaktorovy model jsme testovali prostrednictvim konfirmacni faktorové analyzy.
Béhem analyzy jsme odstranili dvé polozky s vysokymi rezidudlnimi hodnotami (polozky
P_11 a P_34). V tabulce 12 jsou uvedeny sledované hodnoty pétifaktorového modelu. Indexy
shody GFI, AGFI a CFI ukazuji na velmi dobrou silu modelu (good fit model). Rovnéz
hodnoty RMSEA a RMR jsou na dobré trovni. Stejné jako u tfifaktorového modelu je mozno

hodnotu p mensi nez .05 pokladat vzhledem k nizsSimu poctu respondentii za akceptovatelnou.
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Tabulka 12 Indikatory shody pétifaktorového modelu MCSHPS

2 v
X/Stupné - GEl AGFI CFI RMSEA  RMR
volnosti

Pétifaktorovy 2457 001 910 880 918 063  .063

model MCSHPS

(Hladik, 2014a)
Obrazek ukazuje strukturu pétifaktorového modelu. Vidime zde silny kauzalni efekt

faktorti na pozorované proménné (polozky v dotazniku), a to v intervalu od .41 do .89.

Tteti model obsahuje 6 faktort a je tvoien 26 polozkami s celkovou polozkovou varianci
asi 49 %. 1. faktor (n = 6 polozek) je sloZen z polozek, jejichz faktorové zatéze se pohybuji
Vv intervalu od .77 do .56; o = .82 (variance asi 24 %). 2. faktor ma 5 polozek s faktorovymi
zatézemi od .81 do .59; a = .85 s varianci asi 8 %. 3. faktor tvoii 4 polozky s faktorovymi
zatézemi v intervalu od .77 do .63; o = .81 (variance asi 6 %). 4. faktor (n = 4 polozky),
pticemz faktorové zatéze jsou u tohoto faktoru v intervalu od .65 do .55; a = .70 s varianci asi
4 %. 5. faktor je tvotfen 3 polozkami s faktorovymi zatézemi od .69 do .67; a = .72 a varianci
asi 3.84 %. Posledni, 6. faktor, je sycen 4 polozkami, jejichz faktorové zatéze jsou v intervalu
0d .59 do .56; a = .60 vysvétlujici asi 3 %.

Tabulka 13 Sestifaktorovy model MCSHPS

Faktor

Polozka 1 2 3 4 5 6 h? M SD
P 1 .10 -.16 .06 .36 .05 46 .38 3.69 91
P2 -.10 .05 -.06 .35 .03 45 .34 4.10 91
P 4 .06 .07 -.02 -.09 -.07 .59 .37 3.60 .95
P5 .01 .26 -.10 .07 .30 43 .36 3.99 .86
P 6 .06 .16 -.01 27 15 .59 A7 4.16 .85
P8 -.05 A2 A2 -.10 -.07 .58 .38 3.64 1.02
P9 .05 .09 .23 -11 .20 40 .26 3.86 1.04
P_10 .22 .16 .26 .33 19 .39 43 3.80 .86
P 11 .23 .26 14 .55 -.05 18 48 3.73 1.04
P 12 -.02 .24 .08 .60 -01 .25 49 4.19 .86
P 13 15 21 .02 12 -11 .56 40 3.75 .92
P_14 .04 .09 .16 .22 67 -.03 .54 3.56 .93
P_15 14 .30 .02 A3 21 .36 .30 3.64 .85
P_16 .18 .29 .23 .06 .30 .34 .38 3.84 .99
P_17 .09 .26 .02 .25 .37 .23 .33 3.68 .87
P_18 A7 .26 .060 A2 42 .34 41 3.76 91
P_19 .10 A2 .02 .52 A48 -.02 .53 3.55 .94
P_20 -12 .08 .15 .62 .39 -.05 .59 4.08 91
P21 .18 .07 .25 -13 .69 .16 .62 3.11 .97
P 22 A2 .07 .15 .15 .68 -.03 .53 3.33 .94
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P 23 .19 A3
P 24 .54 A3
P_25 .50 -.02
P_26 .23 .20
P_27 a7 .07
P_28 .68 -01
P_29 .64 .06
P_30 .63 .10
P 31 .58 5
P_32 .56 19
P_33 A3 75
P_34 .32 .59
P_35 -.05 .80
P_36 -.04 .81
P_37 .07 a7
P_38 .33 .54
P_39 A7 40
P_40 -12 A1
P_42 .20 .02
P 43 .30 .02
P_44 .04 A1
P_45 21 .10
P_46 A3 .04
P_47 A7 14
P_48 .30 .04
P_49 49 A3
Eigenvalue 1094  3.67
% variance  23.78  7.99
Koeficiento. .82 .85

22
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15
-.01
06
40
27
22
32
15
07
05
.04
.06
03
18
25
.40
49
72
77
63
54
65
40

2.78
6.05
81

.40
03
01
50
.06
07
12
07
.04
01
.04
10
05
16
17
22
23
.65
33
26
32
.05
34
-01
.06
-10

1.82
3.97
.70

40
.36
41
-.05
.06
-.06
.04
A2
A2
.05
A2
.10
.08
.04
.10
A1
15
31
.29
.16
.01
21
19
14
A1
.26

1.68
3.84
12

.04
.16
.02
A1
.07
-13
-.02
.09
23
21
18
13
14
14
15
.04
.38
-.07
.02
-.09
.07
.09
.09
A1
.05
10

1.44
3.11
.60

42
47
43
.38
.61
49
.58
.50
48
.50
.64
.50
.67
.70
.65
.46
44
.61
.33
43
.64
71
.58
.58
.53
51

3.51
2.90
2.83
3.52
2.63
2.31
2.58
2.94
3.18
2.93
3.92
3.52
4.36
4.27
4.03
341
3.89
4.07
3.25
2.80
341
3.04
3.39
3.01
2.76
2.99

.82
.99
97
1.01
1.08
1.05
1.04
97
1.04
1.06
.88
1.03
7
.86
.98
1.18
91
97
.95
1.13
1.10
1.01
.92
.99
1.06
.96

Mezi 5. a 6. faktorem nenalézame statisticky vyznamny vztah (r = .10; p = .07). Z tohoto

diivodu jsme se rozhodli s timto modelem jiZ dal nepracovat a neprovadét u néj konfirmacni

faktorovou analyzu.

Tabulka 14 Korelace faktort Sestifaktorového modelu MCSHPS

Faktor 1. 2. 3. 4, 5. 6.
1. -

2. 30 -

3. A4A8* 25 -

4, 20 39* 43 -

5. 31 26 .38 35 -

6. 20 37 15 21 10 -
*p=.01

Z vySe uvedenych analyz je ziejmé, Ze pro finalni verzi Dotazniku multikulturni

kompetence studentii pomdhajicich profesi (MCSHPS) je nutno rozhodnout, zda pouzit tii,
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nebo pétifaktorové feSeni. Hodnoty slouzici k urceni vhodnosti pouziti navrzeného modelu,
jak je vidét z tabulky 15, jsou u pétifaktorového modelu na lepsi arovni. Toto v8ak neni jediny
divod, pro¢ jsme se rozhodli pro pétifaktorové feSeni MCSHPS. Vytvofeny dotaznik mél mj.
pozdéji umoznit konstrukci modelu multikulturni kompetence s popsanymi kauzalnimi
vztahy. Pétifaktorovy model je Ktomuto vhodnéjsi, umoziiuje konkrétnéjsi
a detailngjsi proniknuti do struktury multikulturni kompetence. Oproti tomu je tiifaktorové
feSeni pfiliS robustni a neschopné poskytnout podrobnéjsi vhled do kauzality vztahii

Vv hierarchické struktuie multikulturni kompetence.

Tabulka 15 Srovnani indext shody tii a pétifaktorového MCSHPS

2 W
x*/stupné D GFI AGFI CFI RMSEA RMR
volnosti
Trifaktorovy
ol Meehps 2722 001 891 857 903 069 .069
Pétifaktorovy 2457 001 910 880 918 063  .063

model MCSHPS

Pétifaktorovy findlni model MCSHPS tedy obsahuje 5 slozek s celkovym pocétem
20 polozek. 1. slozka Multikulturni znalosti obsahuje 6 polozek s faktorovymi zatézemi
od .56 do .77; a = .82. 2. slozka Porozuméni pojmim obsahuje 4 polozky s faktorovymi
zatézemi v intervalu od .75 do .81; a = .85. 3. slozka Multikulturni aktivita je sloZena
ze 4 polozek s faktorovymi zatézemi od .63 do .77; a = .81. 4. sloZka Multikulturni védomi
obsahuje 3 polozky s faktorovymi naboji v intervalu od .60 do .65; o = .68. 5. slozka
Multikulturni komunikaéni dovednosti se skladd ze 3 poloZzek s faktorovymi zatézemi
v intervalu od .67 do .69; a = 72 (Hladik, 2014a). Blize popiseme jednotlivé slozky v dalsi
kapitole.
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Tabulka 16 Struktura MCSHPS s 20 polozkami

Polozka

Slozka*

Z

PP A \%

KD

h2

M

SD

1. Znam proces integrace
imigrantd ve Své zemi.°

2. Znam pocet cizincd ve Své
zemi a jejich narodnostni
strukturu.®

3. Znam moznosti implementace
multikulturni vychovy

do praxe.°

4. Znam specifika prace

S mensSinami.©

5. Znam kulturni specifika
Romtl, Vietnamct a Ukrajinct

Zijicich v mé zemi.®

6. Rozumim literatute vénujici
se multikulturnim tématim.?

7. Velmi dobfe rozumim pojmu
rasismus.”

8. Velmi dobfe rozumim pojmu
predsudek.”

9. Velmi dobfe rozumim pojmu
egocentrismus.”

10. Velmi dobie rozumim
pojmu kultura.

11. Zvysuji si své multikulturni
znalosti, dovednosti

a schopnosti.

12. Mé&m zajem o multikulturni
vzdélavani.®

13. Pfemyslim o svém
multikulturnim uceni.

14. Sleduji a koriguji své
chovani vuci pfislusnikiim
mensin.®

15. Respektuji a akceptuji
ostatni kultury.

16. Uvédomuji si, Ze pro
nekonfliktni mezikulturni
kontakt je nutna kooperace
vsech skupin.°

17. Respektuji sociokulturni
odli$nosti.°

18. Pti kontaktu s ptislusniky
mensin umim vyuzivat riznych
komunikac¢nich strategii.¢

7

.61

48

.58

.50

48

.50

.67

.70

.65

.64

1

.64

.53

.58

.61

48

.59

.62

2.63

2.31

2.58

2.94

3.18

2.93

4.36

4.27

4.03

3.92

3.04

341

2.76

3.39

4.07

4.19

4.08

3.11

1.08

1.05

1.04

0.97

1.04

1.06

0.77

0.87

0.98

0.88

1.01

1.09

1.06

0.92

0.97

0.86

0.91

0.97
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19. Jsem schopen prispivat
k nekonfliktnimu

a konstruktivnimu feSeni
problémii mensin.°

.68 .53 333 094

20. S ptislusniky mensin dokazu
vhodné komunikovat 67 54 356 092

Koeficient o .82 .85 .81 .68 72

(Hladik, 20144)

Pozn.: * Slozky: Z = multikulturni znalosti; PP = porozuméni pojmim; A = multikulturni aktivita;
V = multikulturni védomi; KD = multikulturni komunikaéni dovednosti.

3 Polozka inspirovandi CBMCS. P Polozka inspirovana MAKSS. ¢ Polozka z IIMCS. ¢ PoloZka inspirovani
MSPCCS. ¢ Polozka nove vytvoiena.

cvwr

zaznamenavame mezi slozkou multikulturni znalosti a multikulturni védomi (r = .20).

Nejvyssi korelaci vidime u faktora multikulturni znalosti a multikulturni aktivita (r = .48).

Tabulka 17 Korelace slozek finalni verze MCSHPS

Slozka 1. 2. 3. 4. 5.
1. Mk. znalosti -

2. Porozuméni pojmim 30* -

3. Mk. aktivita 48*  25* -

4. Mk. védomi 20%  39*  43* -

5. Mk. komunika¢ni dovednosti  .31* .26* .38* .35* -

*p=.01
(upraveno podle Hladik, 2014b)

V této kapitole jsme popsali vznik a konstrukci néstroje pro méfeni multikulturni
kompetence studenti pomahajicich profesi. Nastroj jsme nazvali Dotaznik multikulturni
kompetence studentii pomdhajicich profesi s anglickym ekvivalentem Multicultural
Competence Scale of Helping Profession Students, od néhoZz je odvozena také zkratka
MCSHPS, kterou pouzivame. Jedna se o nastroj obsahujici 20 sebehodnoticich polozek.
Odpovedi jsou zaznamenavany na Skale Likertova typu v intervalu od 1 = minimalni souhlas,
po 5 = maximalni souhlas s danym tvrzenim. Podobny nastroj u nas dosud chybél. MCSHPS
nam dale umoZiuje nejen méfit multikulturni kompetenci studentli pomdhajicich profesi,
tim ji srovnavat a hodnotit, ale take otevird cestu ke konstrukci modelu multikulturni

kompetence.
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7. Multikulturni kompetence studenti pomahajicich profesi —
narodni kontext

Dotaznik multikulturni kompetence studentti pomahajicich profesi, jehoz vznik, strukturu
a konstrukci jsme popsali vySe, ndm umoznil zjiStovani (méfeni, komparaci a hodnoceni)
multikulturni kompetence u této specifické (avSak pocetné) skupiny studentd. V roce 2015
jsme realizovali vyzkum?’, jehoz cilem bylo zjistit: 1. jaka je celkova troven multikulturni
kompetence studentti pomahajicich profesi na ¢eskych univerzitach; 2. jaké Grovné studenti
dosahuji v jednotlivych slozkach multikulturni kompetence; 3. zda se 1i§i mira multikulturni
kompetence v zavislosti na stupni studia a 4. zda mezi slozkami multikulturni kompetence
identifikujeme vyznamny prediktor ostatnich slozek.

Vyzkumny soubor tvofili studenti (n = 448, Zeny n = 401; muzi n = 47) pedagogickych,
socialnich a zdravotnickych obort ze tfi ¢eskych univerzit. Student v bakalafskych oborech
bylo n = 310, student v navazujicich magisterskych oborech n = 138. Nastrojem sbéru dat
byl Dotaznik multikulturni kompetence studentii pomdahajicich profesi (MCSHPS),
ktery prostiednictvim 20 sebehodnoticich $kal Likertova typu, kde 1 = minimalni souhlas
s tvrzenim a 5 = maximalni souhlas, uréuje jednak celkovou miru multikulturni kompetence
studentd pomahajicich profesi, zjistuje ale také skore jednotlivych slozek multikulturni
kompetence. Jedna se o tyto slozky multikulturni kompetence: multikulturni znalosti,
porozuméni pojmim, multikulturni aktivita, multikulturni védomi a multikulturni
komunika¢ni dovednosti. Cronbachovo a = .88.

Multikulturni znalosti (multicultural knowledge) tvoii soudast vétsiny modell
multikulturni kompetence a pifedstavuji kognitivni komponentu multikulturni kompetence.
Pope, Reynolds a Mueller (2004) do obsahu multikulturnich znalosti zahrnuji informace
o historii, tradicich, hodnotach a zvycich odlisnych kultur. Deardorffova (2009) hovoti mj.
o dulezitosti znalosti vlastni kultury a znalosti jazykovych. Byram (1997) rozliSuje znalosti
o vlastni kulturni skuping, znalosti o ostatnich kulturdch a znalosti o procesu a dusledcich
mezikulturni interakce z pohledu jedince i skupiny. Lustig & Koester (2010) upozoriuji
na vyznam znalosti v konceptu multikulturni kompetence. Bez téchto znalosti neni podle nich

mozné spravné interpretovat obsahy sdéleni v kontaktu s lidmi odlisnych kultur. Porozuméni

27 Cast tohoto vyzkumu je publikovana in Hladik, 2016.
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pojmim (understanding of terms) tvoii soucast nastroje The Multicultural Awareness,
Knowledge, and Skills Survey (MAKSS) (Kim, Cartwright, Asay & D'Andrea, 2003). Jedna
se o zjiStovani subjektivniho hodnoceni porozuméni pojmim studenty. Témito pojmy,
jez Nzce souvisi s uspé$nou orientaci jedince v multikulturni spole¢nosti, jsou rasismus,
predsudek, egocentrismus a kultura. Vychazime z piedpokladu, Ze znalost pojmii hraje
vyznamnou roli pfi multikulturnim uceni. Multikulturni aktivita (multicultural activity)
je slozka multikulturni kompetence, kterd odrdzi pfistup jedince k multikulturni realité,
souvisi S mirou otevienosti pfijimat nové vlivy. Obsahuje také metakognitivni prvky
(planovani, monitorovani a hodnoceni) a motivacni aspekty. Multikulturni védomi
(multicultural awareness) souvisi s afektivni, emocionalni slozkou multikulturni kompetence.
Pope, Reynolds a Mueller (2004) do této slozky fadi hodnoty, postoje, viru a piedpoklady,
které jedince ovliviiuji v kontaktu s odlisnymi kulturami. Soucasti této slozky je uvédoméni
si vlastnich postojl, pocitl a limitl, které mohou ovliviiovat mé jednéni. Toto sebeuvédoméni
je zékladem pro dalsi rozvoj afektivni slozky multikulturni kompetence (Pedersen, 2000).
Deardorff (2009) dava multikulturni védomi do souvislosti s (inter)kulturni citlivosti, kterou
Bennett (2009) definuje jako schopnost vnimani kulturnich rozdili. Na spojeni kulturni
citlivosti a multikulturniho védomi upozornuji také Mueller & Pope (2001). Mezi
multikulturni (komunikaéni) dovednosti (multicultural /communicatino/ skills) Pope,
Reynolds a Mueller (2004) tadi schopnost efektivni komunikace s jedinci odlisnych kultur
a kulturné citlivé jednani. Deardorff (2009) v souvislosti s multikulturnimi dovednostmi
hovoii také o schopnostech identifikace a pojmenovani kulturnich podobnosti a rozdild
a o schopnosti pohliZet na kulturni kontext z riznych perspektiv.

Celkové prumérné skore multikulturni kompetence vSech studentt (n = 448) dosahlo
hodnoty (M = 3.43; SD = .58). Prumérna urovenn multikulturni kompetence studentt
se nachazi ve tfetim kvartilu (interval 2.51 az 3.75). 63.80 % studenti vykazalo primérnou
uroven multikulturni kompetence praveé ve tretim kvartilu. Mizeme konstatovat, ze vétSina
studentll hodnoti svou multikulturni kompetenci na vyssi trovni. Primérné skére 93.30 %
studentd se totiz pohybuje v intervalu od 2.51 do 5.00.

Pramérné skore v jednotlivych slozkach multikulturni kompetence se vSak vyznamné lisi.
Tabulka 18 uvadi priméry vsech respondentii v jednotlivych faktorech sefazenych podle

nejvysSiho primérného hodnoceni.
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Tabulka 18 Pramérné skore ve slozkach multikulturni kompetence

N o o Smérodatna
Slozka Primeér odchylka
1. Porozumeéni pojmim 4.13 7
2. Multikulturni védomi 3.90 74
3. Mk. komunikaéni dovednosti 3.43 .89
4, Multikulturni aktivita 3.03 .95
5. Multikulturni znalosti 2.84 .88

(Hladik, 2016)

Obrazek 11 Skore studentt v jednotlivych slozkach multikulturni kompetence

T T T T T
123 \Y KD A Z

Pozn.: PP = porozuméni pojmim; V = multikulturni védomi; KD = multikulturni
komunikac¢ni dovednosti; A = multikulturni aktivita; Z = multikulturni znalosti.

Rozdily pramérnych skore mezi jednotlivymi slozkami jsou statisticky vyznamneé
(p < .001). Nejlépe hodnoti studenti své porozuméni pojmim, které souvisi s multikulturni
realitou (rasismus, predsudek, egocentrismus a kultura) (M = 4.13; SD = .77). V této oblasti
se studenti citi nejjistéjsi. Jde o Ctyii polozky, které se dotazuji na velmi dobré porozumeéni
pojmim rasismus, piredsudek, egocentrismus a kultura. V ptipadé vysokoskolskych studentt

muizeme vysoké primérné skore v této slozce vysvétlit tim, ze jde o pojmy, se kterymi

vvvvvv
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ktere se tykaji multikulturni reality. Znalosti jsou nejkritictéji hodnocenou slozkou
multikulturni kompetence. Studenti jsou v priabéhu vzdélavani (na vSech stupnich) zvykli
hodnotit své znalosti zejména prostiednictvim konfrontace s vysledky testt, které jsou
zaméieny na oveéfovani deklarativnich znalosti. Pfedpokladame, ze toto mtize byt divod
k pfisnéjsimu hodnoceni svych multikulturnich znalosti oproti ostatnim slozkam multikulturni
kompetence. Jasné se tak ukazuje ohrani¢eni mezi kategoriemi porozuméni a znalost.

Studenti bakalarského stupné¢ studia (n = 310) vykazuji niz§i primérné skore
multikulturni kompetence (M = 3.28; SD = .54) nez studenti navazujiciho magisterského
stupné (n = 138; M = 3.77; SD = .51) (p < .001). Jak ukazuje tabulka 19, statisticky
signifikantni rozdily mezi ob&éma stupni studia jsme zaznamenali u slozek multikulturni
znalosti, multikulturni aktivita a multikulturni komunikaéni dovednosti (p < .001). U slozek
porozuméni pojmum a multikulturni védomi signifikantni rozdily mezi studenty bakalatského

a navazujiciho magisterského studia nejsou.

Tabulka 19 Primérné skore ve faktorech MSCHPS podle stupné studia

Slozka . Smérodatna Sig.
Primér
odchylka
MkK. znalosti
Bc. 2.50 g2
Magr. 3.60 .70 <.001
Porozuméni pojmiim
Bc. 4.14 79
Mar. 411 12 667
MK. aktivita
Bc. 2.93 91
Magr. 3.28 .98 <.001
Mk. véedomi
Bc. 3.89 .76
Magr. 3.93 .70 .635
Mk. komunikacni dovednosti
Bc. 3.19 .81
Mgr. 3.96 .83 <.001
Celkem
Bc. 3.28 54
Mar. 3.77 51 <.001

(upraveno podle Hladik, 2016)

Ukazuje se, ze multikulturni vzdélavani u studentd rozviji predevsim multikulturni

znalosti, multikulturni komunika¢ni dovednosti a podnécuje multikulturni aktivitu. Naopak
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na porozuméni pojmtm a multikulturni védomi multikulturni edukace vliv nema. Jak jsme
uvedli vySe v ptipadé slozky porozuméni pojmam, studenti vstupuji do multikulturniho
vzdélavani. Proto neméd multikulturni vzdélavani na tuto slozku na vysoké Skole vliv.
Multikulturni védomi je spojeno s afektivni (emocionalni) slozkou osobnosti. Ukazuje se,
Ze tuto nonkognitivni slozku také v procesu multikulturniho vzdélavani pfili§ nerozvijime.

V nékterych modelech multikulturni kompetence hraji multikulturni znalosti vyznamnou
roli ve vztahu k ostatnim slozkam modelu (srov. Sue, Bernier, Durran, Feinberg, Pedersen,
Smith & Vazquez-Nutall, 1982; Byram, 1997; Deardorff, 2009). Zajimalo nas, zda jsou
multikulturni znalosti vyznamnym prediktorem ostatnich faktordat MCSHPS. Pomoci linedrni
regresni analyzy metodou Enter jsme zjistil, Ze multikulturni znalosti jsou signifikantnim
prediktorem (p < .001) multikulturnich komunikaénich dovednosti (R?> = .32; B = .57).
Multikulturni  znalosti vysvétluji asi 32 % variability multikulturnich komunikaénich
dovednosti. Zjistili jsme také, ze multikulturni aktivita pfedstavuje signifikantni prediktor
(p < .001) multikulturnich znalosti (R? = .21; B = .46). Znamena to, Ze asi 21 % variability

multikulturnich znalosti je mozno vysvétlit multikulturni aktivitou.

Tabulka 20 Regresni analyza — mKk. znalosti jako prediktor mk. komunikaénich dovednosti

Model R R? Sig.
MkK. znalosti jako prediktor 569 392
mk. kom. dov.

B
Konstanta 1.790 <001
Mk. znalosti jako prediktor 576 569 < .001
mk. kom. dov.

Pozn.: F =213.629, p <.001

Normalni rozlozeni rezidui ukazuje, Ze navrZzeny model vztahu mk. znalosti

a mk. komunikaéni dovednosti je vhodny k pouziti.

97



Multikulturni kompetence studentii pomahajicich profesi — narodni kontext

Obrézek 12 Normalni rozdéleni rezidualnich hodnot (mk. znalosti prediktor mk. kom.
dovednost)

Oéekavana éetnost

0,0 T T T T
0,0 0,2 0,4 06 08 10

Pozorovana cetnost

Tabulka 21 Regresni analyza — mk. aktivita jako pediktor mk. znalosti

Model R R? Sig.
Mk. aktivita jako prediktor
mk. znalosti 459 211

B B
Konstanta 1.551 <.001
Mk. akt|V|:[a jako prediktor 45 459 < 001
mK. znalosti

Pozn.: F=119.277, p < .001

Normalni rozloZeni rezidui opét ukazuje, Ze navrzeny model vztahu mk. aktivity a mk.

znalosti je vhodny.
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Obrazek 13 Normalni rozdé€leni rezidualnich hodnot (mk. aktivita jako prediktor mk. znalosti)

Oéekavana éetnost

00 T T T T
0,0 0,2 04 0,6 08 1,0

Pozorovana éetnost

Multikulturni  aktivita ptedstavuje polozky, které souvisi s motivaci, zajmem
o multikulturni situaci a monitorovanim a hodnocenim svého multikulturniho uceni. Lze tady
uvazovat o celkové otevienosti a piistupnosti jedince kulturné pluralitnimu svétu. Toto
u studentd pomahajicich profesi predznamenava vztah k multikulturnim znalostem
a vyznamné je ovliviiuje. V tomto piipadé tvoii multikulturni aktivita asi 21 % variability
multikulturnich znalosti. Jestlize zname asi pétinu z faktorG ovliviijicich multikulturni
znalosti, je to pro multikulturni vzdélavani dobry signal. MiZeme predpokladat,
Ze zvySovani kompetence v oblasti multikulturni aktivity povede ke zlepSovani
multikulturnich znalosti. Jesté pevnéjsi vztah nalézdme mezi multikulturnimi znalostmi
a mk. komunika¢nimi dovednostmi. Ukazuje se, ze mk. znalosti tvofi asi jednu téetinu sumy
faktorti ovliviigjicich mk. komunika¢ni dovednosti. Znamena to, ze mk. znalosti hraji
vyznamnou tulohu p#i osvojovani si mk. komunikaénich dovednosti. Znalosti zde
predstavuji vyznamny kli¢ k dovednostem. Z uvedenych vysledki 1ze usuzovat, Ze kognitivni
slozka multikulturni kompetence vyznamné ovliviiuje slozku behaviordlni (ta napf.
v pyramidovém modelu od D. K. Deardorff tvoii vrchol kompetenéniho modelu, ke kterému
by mélo veskeré usili sméfovat) (Hladik, 2016). Tyto poznatky nam dale umozni konstrukci

modelu multikulturni kompetence.
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8. Multikulturni kompetence studentii pomahajicich profesi —
mezinarodni kontext

Dotaznik multikulturni kompetence studentiit pomahajicich profesi (MCSHPS) umoziuje
méfeni arovné multikulturni kompetence nejen v ramci narodniho kontextu, ale také
V zahrani¢i. Interkulturnich komparativnich vyzkumu nalézame v této oblasti velmi malo.
Nastroje, které jsou konstruovany k méfeni multikulturni kompetence, se vétSinou vztahuji
ke konkrétnimu kulturnimu kontextu a jejich adaptace v jiném kulturnim kontextu neni
snadna. Pti validizaci adaptovaného nastroje musi totiz tvlrci prizpisobovat vyznam polozek
danému kulturnimu prostiedi (Padila & Borsato, 2008). Mezikulturni srovnani zaméfené
na rétorickou citlivost (rhetorical sensitivity) publikovali Knutson, Komolsevin, Chatiketu
& Smith (2003). Studie se zaméfuje na rétorickou citlivost jako na potencialni néstroj
pomahajici ke zjistovani efektivity interkulturni komunikace. Rétorickd citlivost spociva
ve schopnosti prizpisobit své sd€leni publiku. Srovndvanymi skupinami byli studenti
z Thajska (n = 316) a z USA (n = 182). Americ¢ti studenti vykazali vyznamné vyss§i Groven
fecnické citlivosti nez thajsti studenti. Thajsti studenti oproti tomu prokazali signifikantné
vys$i uroven komunikacni reflexe (Knutson, Komolsevin, Chatiketu & Smith, 2003).
Vysledky publikované v této studii pfinesly neocekavana zjisténi a donutily autory
ptehodnocovat né¢které stereotypni pohledy na obé kultury. Rozdily v multikulturni
kompetenci domécich (tj. nizozemskych) a zahrani¢nich studenta zkoumali i Oudenhoven
a Zee (2002). Ani mezikulturnich vyzkumu tykajicich se multikulturni kompetence neni
mnoho. Castéji se mezikulturni vyzkumy ve vzdélavani soustiedi na vysledky &i efektivitu
edukaéniho procesu (napi. Chiu, 1972; Purdie, Hattie, Douglas & Graham, 1996; Marsh
& Hau, 2003). V letech 2014 a 2015 jsme uskute¢nili mezinarodni srovnavaci vyzkum Grovné
multikulturni kompetence studentti pomahajicich profesi. Tento vyzkum Ize pokladat za jeden
z méla, ktery se problematikou mezikulturniho srovnani v oblasti multikulturni kompetence
studentli zabyva.

Ve vyzkumu?® jsme se zaméfili na srovnani tirovné multikulturni kompetence studentii
obort, ve kterych jsou pfipravovani na vykon pomahajici profese. Zajimalo nas, zda existuje

rozdil mezi studenty z Ceské republiky a z Gambie. Cesti studenti reprezentuji evropsky

28 Cast tohoto vyzkumu je publikovéana in Hladik, J., & Jadama, L. M., 2016.
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kulturni  kontext, ktery je z mnoha duvodi zcela odlisny od kulturniho kontextu
zapadoafrického. Primarni vyzkumnou otazkou tak bylo, jaké jsou rozdily v urovni
multikulturni kompetence mezi evropskymi a africkymi studenty, a pokud jsou, ¢im mohou
byt zptisobeny. Ceské republika patii mezi vyspélé zemé s HDP = 19 554 USD na osobu.
(The World Bank, 2014a). Univerzitni vzdélani zde ma& mnohasetletou tradici. Gambie
je nezavislym statem od roku 1965 a je fazena mezi rozvojové zemé¢ s HDP = 423 USD
na osobu. (The World Bank, 2014b). Univerzitni vzdélavani ma v Gambii mnohem kratsi
tradici (univerzita byla v Gambii zalozena Vv roce 1999). Navzdory zna¢né historické, socialni
a kulturni odli$nosti obou zemi, nachazime jednu dileZitou podobnost. V Ceské republice
stejné jako v Gambii nebyla v dobé vyzkumu problematika souziti majority s etnickymi
a narodnostnimi mensSinami ustiedni a zasadni socialn¢ politické téma. Konflikty souvisejici
s rasismem a xenofobii byly spise ojedin¢lé a v obou zemich oficiélni politickou reprezentaci
jasné odsuzovane. Politicky diskurs v obou zemich zduraziiuje toleranci a etnickou
snasenlivost.

Hlavnim cilem bylo porovnat urovenn multikulturni kompetence studenti pomahajicich
profesi v Ceské republice a v Gambii. Nejen podle narodnosti, ale i podle jednotlivych
univerzit jsme porovnavali Groven skore ve slozkach multikulturni kompetence: multikulturni
aktivita, multikulturni znalosti, porozuméni pojmim, multikulturni védomi a multikulturni
komunikaéni dovednosti. Zajimalo nas také, zda troven multikulturni kompetence ovliviiuje
interakce mezi faktory, kterymi jsou stat a univerzita.

Vyzkumny soubor tvofili studenti pedagogickych, socialnich a zdravotnickych oboru
Sesti univerzit (tf1i Ceské a tf1i gambijské univerzity). Celkem jsme vyzkum provedli
u 516 studentd. Jednalo se o 320 studentti z téchto tfi ¢eskych univerzit: Univerzita Palackého
v Olomouci, Masarykova univerzita Brno a Univerzita Tomase Bati ve Zliné. Vyzkumny
soubor z Gambie tvofilo 196 studentli ze tii univerzit (vysokych Skol): Gambia College for
Teacher Training, Gambia College School of Nursing & Midwifery a University of the
Gambia. Rozlozeni mezi pohlavimi ukazuje na ptevahu zen n = 375; 73 % nad muzi n = 141;
27 %. Tento pomér je v ptipadé¢ studia oborti, které fadime mezi poméhajici profese, obvykly
(Hladik, & Jadama, 2016).

Vyzkumnym néstrojem byl Dotaznik multikulturni kompetence studentii pomdhajicich
profesi (MCSHPS). Pro sbér dat byly vytvoieny dvé verze MCSHPS, které se lisily v paté
polozce, kterd zkoumala znalost respondenti tykajici se nejpocetnéjSich narodnostnich

mensin zijicich v jejich zemi. V ceské verzi se jednalo o Romy, Viethamce a Ukrajince.
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V Gambii byly do této polozky zahrnuty tyto narodnostni mensiny: Nigerijci (Nigerians),
Ghanané (Ghanians) a Siera Leoniané (Sierra Leoneans). Ceska verze dotazniku byla
distribuovana v ¢eském jazyce a gambijska verze v anglic¢tiné (jde o Gfedni jazyk). Reliabilita
pro cely vyzkumny soubor u vSech polozek a = .81. Pro soubor cCeskych studentd
Cronbachovo a = .87 a pro soubor gambijskych studentd o = .75. Niz$i vnitini konzistenci
u gambijskych studentli si vysvétlujeme tim, ze MCSHPS byl zkonstruovan v ¢eském
kulturnim prostiedi (Hladik, & Jadama, 2016). Navzdory tomu pokladame tuto hodnotu
za uspokojivou.

Cesti studenti (CZE) dosahli vyssiho primérného skére méfeného pro celkovou uroveti
multikulturni kompetence nez studenti z Gambie (GM) (Mcze = 3.53, SD = .55; Mem = 3.40,
SD = .55; p = .01). Statisticky signifikantni rozdil v urovni multikulturni kompetence
nalézdme u tii slozek z péti, které MCSHPS zkouma. Jedna se o multikulturni znalosti,
porozuméni pojmim a multikulturni aktivita. U slozek multikulturni védomi a multikulturni
komunika¢ni dovednosti signifikantni rozdil v primérném skore mezi ¢eskymi a gambijskymi
studenty neni. Cesti studenti dosahli vyznamné vys§iho skore neZ gambijsti studenti
ve slozkach multikulturni znalosti (Mcze = 3.00, SD = .89; Mom = 2.71, SD = .73)
a porozuméni pojmim (Mcze = 4.20, SD = .69; Mom = 3.40, SD 82). Gambijsti studenti
naopak vykazuji vy$$i miru ve slozce multikulturni aktivita (Mcze = 3.22, SD = .86;
Mom = 3.80, SD = .91).

Tabulka 22 Uroven multikulturni kompetence — interkulturni srovnani

Slozka Stat Primér Smérodatna  Sig.
odchylka
Mk. znalosti CZE 3.00 .89 < 001
GM 2.71 73 )
Porozuméni pojmim CZE 4.20 .69
o GM  3.40 82 <.001
Mk. aktivita CZE 3.22 .86 < 001
GM 3.80 91 :
Mk. védomi CZE 4.14 72
GM 417 95 13
Mk. kom. dovednosti CZE 3.54 .89 74
GM 351 .98 '
Celkem CZE 3.53 .55 01
GM 3.40 .55 '

(upraveno podle Hladik, & Jadama, 2016)
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Dale jsme se zamé&fili na srovnani arovné multikulturni kompetence podle jednotlivych
univerzit. Uk&zalo se, Ze rozdily v drovni multikulturni kompetence mezi staty nejsou tak
patrné jako mezi samotnymi univerzitami. Tabulka 23 ukazuje pofadi univerzit podle celkové

urovné multikulturni kompetence studenti pomahajicich profesi.

Tabulka 23 Multikulturni kompetence studentt podle jednotlivych univerzit

Pofadi Univerzity Pramér Smérodatna

odchylka
1. CZE | 4.00 .33
2. CZE Il 3.76 .55
3 GM IV 3.47 49
4. GMV 3.44 .56
5. CZE 1l 3.40 52
6. GM VI 3.36 .56

Pozn. Z divodu zachovani anonymity nejsou uvedeny jména univerzit.

(upraveno podle Hladik, & Jadama, 2016)

Ztabulky 24 je patrné, Ze mezi nékterymi univerzitami jsou v celkové drovni

multikulturni kompetence statisticky vyznamné rozdily.

Tabulka 24 Rozdily v celkové urovni multikulturni kompetence mezi univerzitami

CZEl CZEINIl CzZEIl GMIV GMV GMVI
CZEl -
CZENl 410 -
CZEIll <.001 <.001 -
GMIV <.001 .064 961 -
GMV <.001 .026 .994 991 -
GMVI <.001 <.001 .989 .845 .940 -

(upraveno podle Hladik, & Jadama, 2016)

Ukazuje se, Ze je mozné rozdélit soubor univerzita na dvé skupiny. V prvni skupiné jsou
studenti dvou ceskych univerzit, kteti vykazuji vys$i pramérné skore multikulturni
kompetence Mcze | = 4.00 a Mcze 1 = 3.76. Druhou skupinu tvofi jedna ¢eska a tii gambijské
univerzity s primérnym skore v intervalu od 3.47 do 3.36. Dvé skupiny s podobnymi znaky,
které jsme identifikovali, dokumentuje provedend hierarchicka shlukova analyza?®.

29 Jako seskupovaci metoda byla pouzita metoda primérné vazby. K méfeni vzdalenosti byla pouzita Euklidova
metoda.
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Vzdalenost jednotlivych univerzit od stfedu seskupeni byla urfena pomoci K-praméru

a ukazuje ji tabulka 24. Cim niz§i vzdalenost, tim vice je prvek (univerzita) typicky pro dané

seskupeni.

Tabulka 25 Ptislusnost univerzit ke shlukim

Univerzita Shluk Distance
CZE | 2 103
CZE Il 2 103
CZE Il 1 .019
GM IV 1 .052
GMV 1 .025
GM VI 1 .059

Obrazek 14 Hierarchicka shlukova analyza podle univerzit

.................. 0 3 10
1 |

Pfi pohledu na jednotlivé slozky multikulturni kompetence, viz tabulka 26, je vsak potadi

univerzit podle primérného skore proménlivé.
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Tabulka 26 Primérné skore ve slozkach multikulturni kompetence podle univerzit

Mk. znalosti Porozuméni pojmim Mk. aktivita Mk. védomi Mk. kom.
dovednosti
un. Praimér Un. Primér Un. Praimé&r Un. Pramé&r Un. Prumér
CZE| 3.97 CZE Il 4.25 GMIV 3.93 GMV 4.41 CZE Il 4.32
CZEIl  3.76 CZE Il 4.11 GMV 3.91 GMIV 430 CZE | 4.32
GMVI 3.47 CZE | 3.96 CZE | 3.71 CzZEIlIl 4.19 GMV 3.66
GMIV 344 GM VI 3.46 GMVI 3.69 CZE | 4.03 GM IV 3.57
CZE Il 3.40 GM IV 3.43 CZE 1l 3.18 CZENl  3.99 GM VI 3.41
GMV 3.36 GMV 3.28 CZE1l  3.03 GM VI 3.98 CZE 1l 3.22

(upraveno podle Hladik, & Jadama, 2016)

Zajimalo nas, nakolik je uroven multikulturni kompetence studentli poméhajicich profesi
ovlivnéna obéma vyse uvedenymi faktory: stat (reprezentujici odliSnou kulturu) a univerzita.
Dvoufaktorova ANOVA ukézala, ze interakéni efekt obou faktorti je R? = .110; p < .001. Oba
faktory tak vysvétluji asi 11 % variability multikulturni kompetence studentd. Pokud
se podivaime na pulsobeni obou faktorli samostatné, ukazuje se, ze podil obou faktorli
na interakci neni rovnomérny (stat np> = .014; p < .001 a univerzita ny> = .099; p <.001).
Univerzitu tak musime povazovat za vyznamngj$i faktor ovliviiujici uroven multikulturni
kompetence studentd, nez je faktor stdt. Pro méfeni multikulturni kompetence je toto
zajimavy signal. U¢eln&jsi je vénovat pozornost rozdiliim mezi §kolami (univerzitami) nez
rozdilim interkulturnim (Hladik, & Jadama, 2016).

Zjistili jsme, ze Cesti studenti vykazuji vy$§i miru multikulturni kompetence nez studenti
z Gambie. U vSech tfi skupin Ceskych studenti byl béhem jejich studia na univerzité
realizovan kurz multikulturniho vzdélavani. Cilem téchto kurzt je osvojeni si takové trovné
multikulturni kompetence, aby studenti mohli efektivné a nekonfliktné vykonavat svou
pomahajici profesi v kontaktu s lidmi z jinych kultur, etnik a narodnosti. Gambijsti studenti
v kurikulu svych studijnich oborti multikulturni vzdélavani zafazené nemaji. Je vSak toto
hlavni faktor zpisobujici rozdil mezi ¢eskymi a gambijskymi studenty v jejich multikulturni
kompetenci? Pokud by absolvovani multikulturnich kurz hrélo vyznamnou roli, ocekévali
bychom signifikantni rozdily mezi ¢eskymi a gambijskymi studenty ve vSech péti slozkach
multikulturni kompetence. Vyss§i primérné skore u Ceskych studentli jsme zaznamenali jen
u slozek multikulturni znalosti a porozuméni pojmum. Jednd se piedev§im o znalosti tykajici
se imigrantl, cizincl, narodnostnich a etnickych mensin v dané zemi. Jde také o porozumeéni
pojmim rasismus, predsudek, egocentrismus a kultura. V podstaté jde o kognitivni dimenzi

multikulturni kompetence, kterd je spojend s osvojovanim si znalosti a porozuménim
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teoretickym souvislostem. Piestoze pfiliSna akademiCnost a osvojovani si teoretickych
znalosti na Ukor dovednosti byvd vramci Ceského vzdélavaciho systému kritizovana
(napf. Manak, 2006; Skalkova, 2007), v tomto ptipadé jde o jedinou ,pievahu® Ceskych
studentti nad studenty z Gambie. Gambijsti studenti vykazuji vySsi skore nez ¢esti studenti
ve slozce multikulturni védomi. Jedna se o motivaci zabyvat se odliSnymi kulturami a prvky
metakognitivni strategie (korekce vlastniho chovani a pfemysleni o svém multikulturnim
uceni).

Nasi snahou bylo zjistit, zda existuji rozdily v drovni multikulturni kompetence mezi
Ceskymi studenty reprezentujicimi evropsky kulturni kontext a gambijskymi studenty
reprezentujicimi africky kulturni kontext. Navzdory tomu, Ze se jedna o dvé kulturné
a socialné zcela odlisné oblasti, ukdzalo se, ze kulturni kontext v Urovni multikulturni
kompetence nehraje pfiliS§ vyznamnou roli. Silng$im prediktorem uwrovné multikulturni
kompetence studentli pomdhajicich profesi je univerzita. Vyznamné rozdily totiz nachdzime
mezi skupinami studentt jednotlivych univerzit bez ohledu na kulturni kontext. Studenti dvou
ceskych univerzit se v celkové trovni multikulturni kompetence 1isi od skupiny studentt
tvofené jednou Ceskou a tfemi gambijskymi univerzitami. Ptislu$nost k univerzité predstavuje
asi 10 % celkové variability multikulturni kompetence studenti pomadhajicich profesi.
Prestoze vliv tohoto faktoru nelze povazovat za zdsadni, mizeme konstatovat, Ze uroven
multikulturni kompetence student je zavisla vice na prislu$nosti Kk univerzité nez
na samotném kulturnim kontextu. Univerzity se od sebe mohou lisit fadou faktord,
které mohou uroven multikulturni kompetence ovliviiovat (napf. vyu€ovaci metody, motivace
student, osobnost ucitele aj.). Toto vSak nebylo pfedmétem vyzkumu. Otevird ndm to vSak
dvete k dal§im zkouménim, kterd by se méla zaméfit na identifikaci faktort multikulturniho

uceni na univerzitach (Hladik, & Jadama, 2016).
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9. Model multikulturni kompetence student pomahajicich profesi

Vyzkumy, které jsme dosud prezentovali, ndm piinesly fadu zajimavych zjiSténi.
Poznatky =ziskané prostfednictvim konstruktové validizace Dotazniku multikulturni
kompetence studentii pomdahajicich profesi (MCSHPS) ndm nyni dovoluji tvorbu modelu
multikulturni kompetence studentti pomahajicich profesi. Konstrukce modelu®® spocivala
ve dvou krocich: 1. identifikace determinant multikulturni kompetence a 2. analyza
kauzalnich vztahl téchto determinant.

Identifikace determinant multikulturni kompetence studenti pomahajicich profesi byla jiz
ucinéna prostfednictvim exploracni faktorové analyzy pii konstrukci MCSHPS,
kterd je popsana vySe. MCSHPS se skladé z péti slozek: multikulturni znalosti, porozuméni
pojmim, multikulturni védomi, multikulturni aktivita a multikulturni komunikacni
dovednosti. Na téchto pét slozek je vSak mozné nahlizet také jako na faktory urcujici
strukturu multikulturni kompetence studentii pomahajicich profesi.

Slozka multikulturni znalosti se velmi ¢asto objevuje v fadé modeld multikulturni
kompetence i pii jejim méfeni (srov. Sue, Bernier, Durran, Feinberg, Pedersen, Smith
& Vazquez-Nutall, 1982; Pope & Reynolds, 1997; Ponterotto, Gretchen, Utsey, Rieger,
& Austin, 2002; Kim, Cartwright, Asay, & D’Andrea, 2003; Gamst, Dana, Der-Karabetian,
Aragon, Arellano, Morrow, & Martenson, 2004; Deardorff, 2006). Jedna se o znalost
multikulturni reality souvisejici s danym regionem & zemi. Radime zde znalosti,
které se tykaji kulturnich a narodnostnich mensin, cizinc a migrace. K osvojovani si téchto
znalosti dochazi v roding, ve Skole a prostiednictvim médii. Multikulturni aktivita
je odrazem osobniho pfistupu k multikulturni realité. Tento faktor je tvofen polozkami,
které maji autoregulacni charakter (motivace, planovani, kontrola) a souvisi s multikulturnim
ucenim. Vztah mezi komponenty autoregulace uceni a multikulturnimi subkompetencemi
potvrzuje vyzkum, ktery uvadime v 11. kapitole. Porozuméni pojmim je dalsi faktor
multikulturni kompetence studentd pomahajicich profesi. VSechny ¢étyfi polozky v MCSHPS
reprezentujici tuto slozku jsou inspirovany dotaznikem MAKSS (Kim, Cartwright, Asay,
& D’Andrea, 2003). Jde o polozky s vysokymi faktorovymi zatéZemi a vzhledem k nizkému

poctu polozek (n = 4) i s vysokym koeficientem reliability (o = .85). Ukazuje se, ze tento

30 Konstrukce modelu multikulturni kompetence je popsana podrobné in Hladik, 2014b.
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faktor hraje v pfipadé méfeni multikulturni kompetence u studenti pomahajicich profesi
vyznamnou roli. Jde o terminy Uizce souvisejici s zivotem v kulturné pluralitni spole¢nosti.
Blize tato slozka koreluje s multikulturnim védomim, které je v MCSHPS zastoupeno tfemi
polozkami. Tyto polozky souvisi s respektem a toleranci odlisnych kulturnich a narodnostnich
skupin. Tento faktor je podobn¢ jako multikulturni znalosti ¢asto uvadén jako soucast modelt
a meéficich nastroji multikulturni kompetence (srov. Sue, Bernier, Durran, Feinberg,
Pedersen, Smith & Vazquez-Nutall, 1982; Byram, 1997; Fantini, 2000; Ponterotto, Gretchen,
Utsey, Rieger, & Austin, 2002; Pope, Reynolds & Mueller, 2004). Multikulturni
komunikaéni dovednosti jsou patou slozkou. Je tvofena tfemi polozkami, které se nam
v pétifaktorovém feSeni ukazuji jako samostatnd skupina. Jednd se o polozky zamérené
na odhad vlastnich dovednosti souvisejici s komunikaci s pfislusniky mensin. Multikulturni
komunika¢ni dovednosti nabyvaji na dllezitosti v situaci, kdy jedna z komunikujicich stran
je nucena dorozumét se v cizim (tedy ne matefském) jazyce, coz je v piipadé¢ migrace
v Evrop¢ velmi Casty jev. Jazykova stranka multikulturni kompetence hraje napt. vyznamnou
Ulohu ve Fantiniho (2000) ICC modelu (Hladik, 2014b). Pokud na tyto slozky pohlizime jako
na faktory urcujici strukturu multikulturni kompetence studenti pomahajicich profesi,
pak je mozné je chapat jako determinanty multikulturni kompetence. Zajimalo nés,
zda je mozné urCit kauzalni vztahy mezi témito determinantami a tim vytvofit strukturu
modelu multikulturni kompetence.

Analyzu vztahti mezi determinantami®® jsme provedli u stejného vyzkumného souboru,
ktery slouzil k ur¢eni trovné multikulturni kompetence studentii poméahajicich profesi v ramci
narodniho kontextu. Tvofila jej skupina 448 studenti (Zeny n = 401; muzi n = 47)
pedagogickych, socialnich a zdravotnickych obori ze téi ¢eskych univerzit. Vychazime-li
z nékterych diive popsanych modelti multikulturni kompetence (napi. Deardorff, 2004; Pope
& Reynolds, 1997), zjistime, Ze vrcholem modeld je osvojeni si dovednosti (vétSinou
komunikac¢nich), které se v multikulturnim prostfedi projevuji Zadoucim, tj. nekonfliktnim
a kooperujicim chovanim. Diiraz kladeny na multikulturni dovednosti nalézdme také u Prichy
(2006) nebo Fantiniho (2000). Pro analyzu vztahti mezi determinantami multikulturni
kompetence jsme pouzili mnohonasobnou linearni regresi, ktera nam umoznila odhad vlivu
nezéavisle proménnych na zavisle proménnou a vysvétleni variability zavisle proménné.

Pro regresni analyzu byla jako zavisle proménnd zvolena multikulturni komunikaéni

3t Cast této analyzy je uvedena in Hladik, 2014b. N&které drobné rozdily v uvadénych hodnotach jsou zpiisobeny
odlignou praci s odlehlymi hodnotami.
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dovednost. Ptedpokladali jsme, ze jejimi prediktory mohou byt multikulturni znalosti,

védomi, aktivita a porozuméni pojmim (Hladik, 2014b). V tabulce 27 je uveden vysledek.

Determinanta porozuméni pojmim neni statisticky signifikantni, proto o ni nelze hovofit jako

o proménné, kterd by vysvétlovala varianci multikulturni komunika¢ni dovednosti. Jinymi

slovy, nelze zobecnit, ze by schopnost porozuméni pojmim méla u studentt pfimy vliv

na jejich multikulturni komunika¢ni dovednosti. U zbylych tii determinant Ize hovofit o tom,

Ze mohou byt jejimi ptimymi prediktory.

Tabulka 27 Regresni analyza — mk. komunika¢ni dovednost jako zavisle proménna

Model (metoda Enter) ) . Kolinearita
R R Sig. Tolerance/VIF
Prediktory: mk. znalosti, porozumeéni 650 422
pojmiim, mk. aktivita, mk. védomi ' '
B B
Konstanta 454 .036
Mk. znalosti 481 475 <.001 .781/1.281
Porozuméni pojmim .013 .046 770 .827/1.209
Mk. aktivita 102 .108 012 .704/1.420
Mk. védomi 319 .267 <.001 .753/1.327

Pozn.: F=80.893, p <.001

Obréazek 15 Normadlni rozloZeni rezidudlnich hodnot
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Multikulturni znalosti maji na multikulturni komunika¢ni dovednosti v tomto modelu
nejvetsi vliv (B = .48, p < .001). Multikulturni znalosti se zde ukazuji jako dominantni
prediktor. Vliv multikulturniho védomi na multikulturni komunika¢ni dovednosti pokladame
za stiedné silné (p = .32, p < .001). Multikulturni aktivita je prediktor, ktery multikulturni
komunika¢ni schopnost ovliviiuje nejméné (B = .10, p = .012). Kladné hodnoty
standardizovaného koeficientu B ukazuji na to, ze ¢im vyss$i bude hodnota multikulturnich
znalosti, védomi a aktivity, tim vy$$i bude hodnota multikulturnich komunikacnich
dovednosti. Uvedené prediktory vysvétluji asi 43 % variability multikulturnich
komunika¢nich dovednosti. Tuto hodnotu poklddame za zajimavou a vzhledem ke snaze
o tvorbu modelu multikulturni kompetence za velmi uspokojivou.

Pokud z modelu odstranime faktor porozuméni pojmim, jehoz vztah s multikulturnimi
komunika¢nimi dovednostmi neni statisticky vyznamny, vidime zménu parametrt v tabulce
28. Zména se tyka regresnich koeficientli, u kterych se diky vytazeni faktoru porozuméni
pojmim nepatrné zvysila jejich hodnota vyjadfujici silu, Sjakou ptisobi na multikulturni

komunikaéni dovednosti.

Tabulka 28 Regresni analyza — mk. komunikaéni dovednost jako zavisle proménna —
3 prediktory Enter

Model (metoda Enter) ) . Kolinearita
R R Sig. Tolerance/VIF
Prediktory: mk. znalosti,
mk. aktivita, mk. védomi 020 422
B B
Konstanta 485 .010
MKk. znalosti 482 476 <.001 .789/1.268
MKk. aktivita 102 .109 .012 .704/1.420
Mk. védomi 324 272 <.001 .870/1.150

Pozn.: F =108.051, p <.001

Pfi tvorbé modelu multikulturni kompetence studentii pomahajicich profesi usilujeme

o hierarchizaci vztahi mezi jeho slozkami (faktory). Abychom lépe porozuméli struktuie
mozného modelu, provedli jsme mnohondsobnou regresni analyzu metodou Stepwise, Viz
tabulka 29. Vysli jsme ze tfi prediktord (multikulturni znalosti, multikulturni védomi
a multikulturni aktivita) zavisle proménné, kterou byly multikulturni komunikaéni dovednosti.
Ukézaly se nam tfi modely. V prvnim jsou multikulturni znalosti jako samotny a nejsilngjsi
prediktor se standardizovanym koeficientem B = .57, p <.001. Do druhého modelu
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se k multikulturnim znalostem (B = .52, p <.001) ptidava druhy nejsilngjsi prediktor
multikulturni védomi (B = .30, p <.001). Tteti model ukazuje interakéni pusobeni vSech tii
prediktord na multikulturni komunika¢ni dovednosti: mk. znalosti B = .48, p <.001;
mk. védomi B = .27, p <.001; mk. aktivita p = .11, p = .012. Patrny je postupny narist
koeficientu determinace az na hodnotu ve tfetim modelu R? = .42. Uvedené tfi prediktory

vysvétluji asi 42 % celkové variance multikulturnich komunika¢nich dovednosti.

Tabulka 29 Regresni analyza — mk. komunika¢ni dovednost jako zavisle proménna —
3 prediktory Stepwise

Model (metoda ) . Kolinearita
Stepwise) R R p Sig. Tolerance/VIF
1

MK. znalosti .569 322 .569 <.001 1.000/1.000
2

MKk. znalosti 521 <.001 .975/1.026
Mk. védomi 643 4l4 .304 <.001 .975/1.026
3

MKk. znalosti 476 <.001 .789/1.268
Mk. védomi .650 422 272 <.001 .870/1.150
MK. aktivita 109 012 .704/1.420

Model 1: F = 213.629, p <.001
Model 2: F = 72.925, p <.001
Model 3: F =108.051, p <.001

Na zakladé¢ vyse uvedenych vysledki muizeme navrhnout model multikulturni
komunikaéni kompetence. Pomoci path analyzy>? jsme zkonstruovali model obsahujici pét
determinant multikulturni kompetence: mk. znalosti, porozuméni pojmim33, mk. védomi,
mk. aktivitu a mk. komunikac¢ni dovednosti. Model je konstruovan ex post. Znamena to, ze jej
tvofime na zaklad¢ empirického zkoumani, modelovani a ovétovani vztahii slozek modelu.
Na rozdil od modelt konstruovanych a priori, které jsou definovany ptedem, tj. jako
teoretické modely, které se nasledné zkoumaji.

Zamgfili jsme se na strukturu a silu vztahll mezi témito determinantami. Ur¢ime silu

navrzeného kauzalniho modelu, podobné jako urcujeme silu (good fit) modelu v pfipadé

32 Path analyza je statisticka technika souvisejici s modelovanim strukturalnich rovnic, kterd umoziuje zjist'ovat
vyznam pfimych a nepfimych vztahli mezi proménnymi. Vyhodou path analyzy je, Zze umoznuje méfit silu
vztah mezi proménnymi (Lleras, 2005).
33 Determinantu porozuméni pojmim jsme do modelu zahrnuli navzdory tomu, Ze regresni analyza neukazala
jeji statistickou vyznamnost. Diivodem byla snaha zjistit, zda jeji vliv na multikulturni komunika¢ni dovednost
neni zprostiedkovany jinou determinantou.
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konfirmac¢ni faktorové analyzy (CFA). Sledovali jsme tyto indexy shody: GFI (goodness of fit
index), CFl (comparative fit index), RMSEA (root mean square error of approximation),

RMR (root mean square residual) (Kline, 2011).

Tabulka 30 Indikatory shody model multikulturni kompetence student pomahajicich profesi

2 w
x/stupné p GFI  AGFI  CFI RMSEA RMR
volnosti
Model
multikulturni 2.697 044 993 964 990 062 018
kompetence

(Hladik, 2014b)

Indexy shody GFI, AGFI i CFI nabyvaji hodnot vyss$ich nez .90, coz svéd¢i o silné
struktufe modelu. Hodnoty RMSEA a RMR niz$i nez .80 také dokladaji vhodnou strukturu
modelu.

Obrazek 15 znazornuje path diagram vytvofeného modelu multikulturni kompetence,
jehoZ silu jsme ovéfovali. Sipky ukazuji vztahy mezi proménnymi, resp. ptimy efekt piisobeni
proménnych. Statisticky odhad tohoto efektu je reprezentovan path koeficientem uvedenym
u kazdé Sipky. Path koeficient se interpretuje stejn¢ jako regresni koeficient. Vyjadiuje silu,
jakou ovliviiuje proménnd, ze které Sipka vychazi, tu proménnou, ke které Sipka sméfuje.
Hodnota path koeficientu udava, o kolik se zméni zavisle proménna, kdyz se zvét$i hodnota

praméru nezavisle proménné o jednu smérodatnou odchylku.

Obrézek 16 Struktura modelu multikulturni kompetence studentti pomahajicich profesi
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(Hladik, 2014b)
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Exogenni (nezavislou) proménnou je vtomto modelu multikulturni aktivita,
ktera pfimo pisobi na vSechny ostatni proménné. Jeji nejsilngjsi efekt zaznamenavame
ve vztahu k multikulturnim znalostem (B = .45) a k multikulturnimu védomi ( = .30). OvSem
1 na porozuméni pojmim a multikulturni komunikacni dovednosti ma multikulturni aktivita
vliv. Multikulturni komunika¢ni dovednosti figuruji jako endogenni (zavisle) proménna.
Vidime, ze vSechny Sipky v modelu K ni ptimo ¢i neptimo sméfuji. Multikulturni aktivita
pusobi na multikulturni komunika¢ni dovednosti pfimo (f = .11), ale také prostiednictvim
intervenujicich (media¢nich) proménnych, kterymi jsou multikulturni znalosti, porozuméni
pojmim a multikulturni védomi. Pfi odhadu piasobeni nezavisle proménné na zévisle
proménnou je nutno pocitat s tim, ze existuji dalsi vlivy plsobici na zavisle proménnou,
které nedokazeme identifikovat. V modelu je toto znazornéno pismenem Dxx (z angl.
disturbance). Jde tedy o latentni exogenni proménnou (Kline, 2011). Cisla uvedena u zavisle
proménnych predstavuji hodnoty R? stejné jako u regresni analyzy koeficient determinace.
Nejvice nas zajimaji multikulturni komunika¢ni dovednosti (R? = .44), u kterych mtizeme fici,
ze ostatni proménné (prediktory) v modelu vysvétluji asi 44 % jeji variability, coz pokladame

za velmi dobrou hodnotu (Hladik, 2014b).

Obrézek 17 Model multikulturni kompetence studentt pomahajicich profesi
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(Hladik, 2014b)
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Zéakladnu modelu (primarni determinantu) tvoii multikulturni aktivita. Ta je spjata
S vnitini motivaci studenta reflektovat multikulturni problematiku. Multikulturni aktivita
piimo pusobi na vSechny ostatni slozky. Jde o miru ochoty piijimat a zabyvat se kulturné
diverzifikovanym okolim. Cim vy$§i miru multikulturni aktivity student vykazuje,
tim u néj zaznamenavame vysS§i miru multikulturnich znalosti, porozuméni pojmuim,
multikulturniho védomi a komunika¢nich dovednosti. Jedna se o odrazovy mustek na cesté
k osvojovani si ostatnich slozek multikulturni kompetence. Multikulturni aktivitu mizeme
chapat jako vyraz otevienosti studenta ke kulturnim, narodnostnim ¢i etnickym odliSnostem.
Mira této otevienosti je individudlni. Odhadujeme, Ze na ni ma vliv vychova Vv roding, socialni
prostiedi C€i vrstevnici. Souvisi se svétonazorem studenta, ktery byva zminovéan jako
vyznamny prvek pfi rozvoji multikulturni kompetence (srov. Bennett, 1986). Deardorffova
(2009) povazuje otevienost a zvidavost za zaklad pro svij Procesni model interkulturni
kompetence. Multikulturni aktivitu fadime do nonkognitivni oblasti modelu multikulturni
kompetence studentii pomahajicich profesi (Hladik, 2014b).

Multikulturni znalosti patii ke kognitivni oblasti modelu. Je to slozka, ktera se Casto
objevuje v modelech multikulturni kompetence (srov. Sue, Bernier, Durran, Feinberg,
Pedersen, Smith & Vazquez-Nutall, 1982; Deardorff, 2006; Pope & Reynolds, 1997).
V naSem modelu jde o slozku, ktera vyznamnou mérou ovliviluje podobu multikulturnich
komunikacnich dovednosti. Multikulturni znalosti lze definovat jako vysledek kognitivnich
procest jedince, které probihaji v multikulturnim prostfedi anebo jsou multikulturni realitou
uréovany. V praxi jde o znalosti, které si student intencionaln€ osvojuje béhem studia. Obsah
téchto znalosti ani jejich Groven nejsou v tercidrnim vzdé€lavani nikterak normovany.
Na primarnim a sekundarnim stupni vzdélavani je oblast multikulturnich znalosti obecné
vymezena v ramcovych vzdélavacich programech. Na terciarni irovni musi byt pfi vymezeni
multikulturnich znalosti uréujici profil absolventa studijniho oboru. U absolventi obort
ptipravujicich studenty na vykon pomahajicich profesi ocekavame castéjsi kontakt
s ptislusniky odliSnych kultur. Multikulturni znalosti jsou spjaty s poznavanim odliSnych
kulturnich specifik etnickych a narodnostnich skupin, se kterymi se mohou studenti dostat
obvykle do Cast&jsiho kontaktu. Ukazalo se, ze ¢im vysS$i je trovenl znalosti souvisejicich
S kulturnimi specifiky menSin a s multikulturni realitou nasi zemé&, tim vyssi bude troven

multikulturni komunika¢ni dovednosti (Hladik, 2014b).
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Treti slozkou, ktera v modelu figuruje, je porozuméni pojmim. Béhem konstrukce
dotazniku MCSHPS a stejné tak pii tvorbé modelu se tato skupina polozek, které souviseji
S tim, jak studenti rozumi nékterym pojmiim, projevovala vzdy velmi jasné ohrani¢ené vici
ostatnim. Jde o polozky, pfi jejichz tvorbé jsme se inspirovali dotaznikem MAKSS
(Kim, Cartwright, Asay, & D’Andrea, 2003). Tato slozka nalezi do kognitivni oblasti
multikulturni kompetence. Od multikulturnich znalosti se 1isi tim, Ze se nevztahuje piimo ke
konkrétnim kulturnim, etnickym ¢&i narodnostnim skupinam, ale k obecnym pojmim
(rasismus, predsudek, egocentrismus a kultura), jez se vztahuji k porozuméni procesiim
probihajicim v multikulturni spole¢nosti. Porozuméni témto pojmu souvisi s multikulturni
aktivitou (¢im vys$Si mira multikulturni aktivity, tim vy$$i mira porozuméni pojmam).
Prostfednictvim multikulturniho védomi slozka porozuméni pojmim ovlivituje multikulturni
komunikac¢ni dovednosti. K orientaci v multikulturni realité, piedevs§im z profesniho hlediska,
je dulezité nejen byt seznamen s kulturnimi odlisnostmi, ale také porozumét situacim,
procesim, vztahim a dusledkiim, které plynou z mezikulturniho kontaktu. Tato slozka
modelu multikulturni kompetence studenti pomahajicich profesi reprezentuje tento
pozadavek, byt s védomim nutné redukce problematiky na uvedené ¢tyfi indikatory (Hladik,
2014b).

Multikulturni védomi je, jak jsme jiz uvedli, spolu s multikulturnimi znalostmi Castou
soucasti modeltt multikulturni kompetence (srov. Sue, Bernier, Durran, Feinberg, Pedersen,
Smith & Vazquez-Nutall, 1982, Deardorff, 2006, Pope & Reynolds, 1997). Tuto slozku
fadime do afektivni oblasti modelu. Vice souvisi s emocemi a postoji nez s kognitivnimi
funkcemi. Multikulturni védomi reprezentuje respekt k ostatnim a k odlisnostem a uvédoméni
si nutnosti kooperace. Z ptedchozich vyzkumi vime (srov. Hladik, 2011), ze kognitivni
slozka multikulturni kompetence ovliviiuje slozku afektivni. V naSem modelu nachazime toto
ovlivnéni ve vtahu se slozkou porozuméni pojmim. Naproti tomu s multikulturnimi znalostmi
ptili§ uzky vztah multikulturni védomi nema. Lze ocekévat, Ze studenti, ktefi nemaji tendenci
respektovat odlisné kultury a neuvédomuji si nutnost kooperace mezi kulturnimi skupinami
nebo ji odmitaji, budou vykazovat niz§i miru multikulturnich komunika¢nich dovednosti.
Mira multikulturniho védomi také piimo souvisi s mirou multikulturni aktivity. Studenti
vnitin€ motivovani k reflektovani multikulturni reality vykazuji vy$§i miru multikulturniho
védomi (Hladik, 2014b).

Multikulturni komunikadéni dovednosti stoji v modelu na konci, chceme-li na vrcholu.
Jestlize definujeme multikulturni kompetenci jako soubor znalosti a dovednosti, které nam
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umoziuji efektivni a nekonfliktni komunikaci v multikulturni spole¢nosti, tak pravé v oné
efektivni a nekonfliktni komunikaci se odrazi posledni slozka modelu multikulturni
kompetence student pomahajicich profesi. Tuto slozku fadime do behavioralni oblasti.
Indikuje nam totiz uz to, jaké jednani a chovani ve vztahu k multikulturnimu prostiedi
muzeme u studenta oCekavat. Multikulturni komunika¢ni dovednosti predstavuji dovednost
adekvatné reagovat pii komunikaci s mensinami, volit vhodné postupy, jednat konstruktivné
a nekonfliktngé. Patfi zde jak verbalni, tak i neverbalni komunikaéni projevy pii kontaktu
s kulturné odlisnymi skupinami. Zcela zvlastni kapitolou je schopnost dorozumét se v cizim
jazyce. V rdmci komunika¢niho paradigmatu multikulturni kompetence je zvladnuti ciziho
jazyka na dostate¢né komunika¢ni tGrovni klidova dovednost. Uroven multikulturni
komunikacni dovednosti je urCovana vSemi ostatnimi slozkami multikulturni kompetence.
Z toho multikulturni aktivita, znalosti a védomi na ni pasobi pfimo a porozuméni pojmim
prostiednictvim multikulturniho védomi neptimo (Hladik, 2014b).

Nonkognitivni oblast a kognitivné afektivni oblast spolu vytvaii personalni dimenzi.
Pro tu jsou charakteristické vnitini procesy probihajici a plsobici na osobnost studenta.
Interpersonalni dimenze, reprezentovana behavioralni oblasti, spo¢iva v ¢innostech, které jsou

jiz provadény ve vétsi interakci s okolim (Hladik, 2014b).
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10. Faktory interkulturniho uéeni studenti pomahajicich profesi

Vytvofenym modelem multikulturni kompetence studentti pomahajicich profesi nase
vyzkumné snahy v této oblasti nekonéi. Doposud zlstavaji neodhaleny faktory ovlivitujici
interkulturni uceni a procesy, které v ramci interkulturniho uceni probihaji.

Kulturni zézemi jedince patii k vyznamnym socidlnim determinantdm interkulturniho
uceni. Avsak mira determinace interkulturniho uceni dal$imi socialnimi faktory neni dosud
vyjasnéna (Cheng & Zhao, 2006). V naSem pojeti se nesoustiedime na interkulturni uéeni
jen jako na intencionalni proces probihajici pfedevsim ve $kole a akcentujici zejména
kognitivni stranku (srov. Hladik, 2010), ale také na kontext, ve kterém se toto uéeni realizuje.
Dosud nam chybi poznatky o tom, jak proces interkulturniho uceni probiha, ktefi Cinitelé
jej ovliviluji a v jakém jsou vztahu. Pozornost déle soustiedime na socialni i personalni
kontext interkulturniho uéeni studenti vysokych skol. Za socialni kontext povaZujeme
zejména vlivy rodiny, Skoly, vrstevnikii a médii (srov. Hladik & Pagacova, 2013).
Z vyzkumu, ktery jsme realizovali v roce 2013, vyplynulo, Ze se Zaci ZS a jejich uéitelé shodli
na vyznamu rodiny jako na Ciniteli, ktery ovliviluje postoje zakli k multikulturni realité.
Naopak z4ci ani ucitelé nepovazuji ucitele za vyznamného Cinitele, ktery by zaky ovliviioval
v postoji k odlisnym kulturam. Vyvstava tak otazka souvisejici s efektivitou multikulturni
vychovy na zdkladni Skole (Hladik & Pagéacova, 2013). Tyto zavéry ukazuji, ze mezi
socialnimi determinantami, jakozto prediktory interkulturniho uceni, existuji rozdily v sile
jejich plisobeni.

Personalni kontext souvisi s vnitinimi ¢initeli, zejména se zkuSenostmi jedince, motivaci
jedince K pfijimani odli$nosti nebo s jeho temperamentem (srov. Medina-Lopez-Portillo,
2004). Porozuméni procesu interkulturniho uceni povaZujeme za vyznamné pro moznost
zefektivnéni multikulturniho vzdélavani. Nasi snahou bylo zjistit, ktefi Cinitelé hraji
vyznamnou roli v procesu interkulturniho uceni studentd vysokych skol a jaky je jejich podil
na tomto procesu. Zajima nas také, jaky vztah je mezi témito Ciniteli. Tyto poznatky nam
umozni 1épe pochopit socialni a personalni kontext interkulturniho uceni studentt. Spolu
se zkonstruovanym modelem multikulturni kompetence studentii pomahajicich profesi mohou
tyto vyzkumné zavéry prispét k efektivngjSimu vyuZzivani vyukovych strategii v ramci

multikulturniho vzdélavani.
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V roce 2015 jsme v ramci projektu IGA/FHS/2015/003 Socialni a intrapersonalni kontext
multikulturniho uceni studentii stiednich Skol realizovali vyzkum zméfeny na interkulturni
uceni zakl stfednich $kol. Jedna z fazi tohoto vyzkumu nam umoznila nasledné zkoumani
zamé&fené na studenty vysokych Skol, které dale v této kapitole prezentujeme. Data ziskana
od stfedoSkolaki nam umoznila odfiltrovat z fady moznych ¢initeld interkulturniho uceni ty,
které nejsou podle respondentt relevantni. Dosahli jsme dale toho, Ze ¢initelé interkulturniho
uceni bylo mozné redukovat do péti faktort.

Zakom stiednich $kol (n = 264; Zeny n = 177, muzi n = 87) byl distribuovéan dotaznik
obsahujici 27 c¢initelt zahrnujici socidlni a personalni oblast, u nichz jsme na zakladé
vlastnich zkuSenosti a studia literatury piedpokladali, ze ovliviwji jejich interkulturni uceni.
Zajimalo nas, do jaké miry u zakt uvedeni Cinitelé ovliviiuji ziskavani informaci, znalosti,
zpusob komunikace a vztah k lidem odlisnych Kkultur. Zisk&vani informaci a znalosti
predstavuji kognitivni stranku procesu interkulturniho uceni. Zptisob komunikace s kulturné
odlisnymi skupinami je také osvojovan v procesu interkulturniho uceni a vztah Kk odlisnym
kulturam piedstavuje afektivni stranku procesu interkulturniho uceni. Pro kazdou z téchto
oblasti byli vybrani stejni Cinitelé. Odpovédi byly zaznamenavany na Skale Likertova typu,
kdy 1 = minimdlni ovlivnéni €initelem a 5 = maximalni ovlivnéni Cinitelem.

Cinitele reprezentujici socialni a personalni kontext interkulturniho uéeni bylo na zékladg
explora¢ni faktorové analyzy®* mozné rozdélit do péti faktori. Reliabilita méfeni dosahla
Cronbachova o = .92. Pét faktort tvoii celkem 25 ¢initelti (polozky: Literatura a Touha znat
vice nez ostatni byly pro nizké faktorové zatéze odstranény) s celkovou varianci asi 65 %.
1. faktor Skola s péti polozkami (Giniteli) obsahuje faktorové zatéze v intervalu od .71 do .80
a vysvétluje asi 35 % variance. 2. faktor Motivace, zajem s faktorovymi zatézemi od .55
do .81 vysvétluje asi 14 % variance a ¢itd sedm polozek. 3. faktor Rodina, u n¢hoz jsou
faktorové zatéze v intervalu od .53 do .83, obsahuje pét polozek a vysvétluje asi 6 % variance.
4. faktor oznadujeme jako Sirsi socidlni kontext, obsahuje &tyfi polozky s faktorovymi
zatézemi od .54 do .62 a vysvétluje asi 5 % variance. 5. faktor Vrstevnici tvofi étyfi polozky

s faktorovymi zatézemi v intervalu od .51 do .76 a vysvétluje asi 5 % variance.

34 EFA hlavnich komponent s pravothlou rotaci faktori metodou Varimax norm. KMO test = .90. Bartlettiv test
p <.001.
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Tabulka 31 Cinitelé interkulturniho u¢eni zaka SS — 5 faktort

Faktor

Cinitel 1 2 3 4 5 h2 M SD
Osobnost uditele g1 .06 .39 .08 14 .69 2.26 .90
Klima $koly .78 -.02 .32 .20 13 .76 2.06 .86
Klima tfidy .76 -.05 34 21 15 .78 2.02 .85
Vyulovacipfedméty g9 o5 1o 19 19 77 241 84
ve Skole
Zpusob vyuky 73 36 25 -02 12 73 224 .79
pfedmétu —
Cestovani do 47 80 08 0L 06 67 329 105
zahranic¢i
Setkavani se s cizinci
nebo piislusniky -13 73 -11 21 .06 .60 3.32 .99
narodnostnich mensin
Dokumentarni porady .18 .55 -.06 48 .08 .57 2.90 .93
Znalost ciziho jazyka .25 81 .01 -.02 A5 74 3.13 .94
Chut’ poznavat néco
nového .36 12 .28 10 .08 .73 2.94 .93
Potieba se dorozumét .17 .81 A1 -.08 A7 74 3.06 .93
Zajem 0 odlisne 23 74 07 30  -02 69 276 .97

ultury

Matka .20 15 .81 .04 .07 .73 2.58 .98
Otec 13 .03 .83 .18 -.03 .75 2.52 1.09
Sourozenci 43 .01 .66 .07 18 .66 2.34 1.03
pratodice mebo SIS g 10 g8 A7 A0 73 233 .9
Partner 24 .09 .53 .07 23 40 2.47 1.16
Zpravodajstvi/zpravy  -.09 31 .08 .62 .09 .50 2.97 .86
Vira .35 .10 37 .54 -.04 .56 2.07 1.07
Politicka strana 43 -17 27 .62 .07 .68 1.89 91
Prislusnost ke
skuping, ktera je mi .23 10 .06 .60 34 .53 2.16 1.07
blizka
Kamaradi 10 17 53 -14 .59 .67 2.67 .78
Filmy/serialy A5 .30 10 A3 g1 .64 2.82 .79
Socialni sité 14 .03 .18 21 .76 .68 2.92 .95
Spoluzaci 44 10 48 10 51 .69 2,37 .88
Eigenvalue 9.42 3.84 1.69 1.40 1.32
% variance 3487 1422 6.25 5.18 4.90
Koeficient a. 91 .89 .85 .67 .76

Pfi vyzkumu faktorti ovlivijicich interkulturni uc¢eni studentii pomahajicich profesi jsme
vysli z vySe uvedeného vyzkumu. Pracovali jsme s dotaznikem, ktery obsahoval totozné
polozky jako dotaznik slouZici ke zji§téni Ginitelt interkulturniho uéeni u zaka SS (polozky
byly nepatrné formula¢né upraveny pro pouziti na terciarnim stupni vzdélavani). Dotaznik
obsahoval 25 polozek (dvé byly na zakladé¢ vysledkli exploracni faktorové analyzy
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odstranény, viz vySe). Respondenti své odpovédi zaznamenavali na Skalu Likertova typu,
kdy 1 znamenalo minimalni ovlivnéni danym Cinitelem a 5 znamenalo maximalni ovlivnéni
danym ¢initelem. Polozky reprezentujici jednotlivé determinanty interkulturniho u¢eni mély
sytit tyto faktory: 1. Skola — osobnost uéitele, klima $koly (univerzity), klima tiidy (skupiny,
ro¢niku), vyu€ovaci piedméty, zptisob vyuky predmétu. 2. Rodina — matka, otec, sourozenci,
prarodi¢e nebo Sirsi rodina, partner. 3. Vrstevnici — kamaradi, filmy/serily, socialni sité,
spoluzaci. 4. Sirsi socialni kontext — zpravodajstvi/zpravy, vira, politicka strana, p¥islusnost
ke skuping, ktera je mi blizka. 5. Motivace, vlastni zajem — cestovani do zahraniéi, setkavani
se s cizinci nebo pfislusniky narodnostnich mensin, dokumentarni potrady, znalost ciziho
jazyka, chut’ poznavat néco nového, potieba se dorozumét, zajem o odlisné kultury. Dale v§ak
uvidime, Ze toto faktorové feseni nelze u studentli vysokych Skol aplikovat. Nutné bylo
provést novou analyzu, kterd by ukazala faktory piisobici na interkulturni udeni studentii VS.

Vyzkumu, ktery byl zaméfen na zjisténi struktury vztahi mezi faktory interkulturniho
uceni, se zacastnilo 177 studentti (zeny n = 164; 92.7%; muzi n = 13; 7.3%) prezen¢ni formy
studia na ceskych vefejnych vysokych Skolach studujici obory zaméfené na vykonavani
pomahajicich profesi. Primérny vek studentt byl 22 let.

Jako nejvhodn&jsi se ukazalo pétifaktorové feseni®®. V tomto modelu je zahrnuto 24
polozek dotazniku (Cinitelt interkulturniho uceni). Polozka Dokumentdarni porady z diavodu
nizkych faktorovych zatézi byla odstranéna. Pracovali jsme s polozkami, jejichz faktorové

zatéze byly vyssi nez .05. Cronbachovo a = .87 pro celkovy pocet polozek n = 24.

Tabulka 32 Cinitelé interkulturniho u¢eni studenttt VS — 5 faktort

Faktor
Cinitel 1 2 3 4 5 h2 M SD

Potieba se dorozumét .85 .08 10 -.03 -.04 .75  3.56 .86
Chut’ poznavat néco 85 .03 13 .02 -.05 75 364 .83
nového —
Cestovani do 8  -07 -12  -01 10 70 391 .99
zahranic¢i —
aem o odlisné 8 -20 11 -05 06 71 355 .96

ultury =
Znalost ciziho jazyka .79 .02 A1 .08 -.08 .65 347 .90
Setkavani se s cizinci
nebo prislusniky 15 -.19 -11 -.07 A0 .62 3.89 .87
narodnostnich mensin
Otec -13 .86 12 12 .16 .81 2.42 1.09

35 EFA hlavnich komponent s pravouhlou rotaci faktord metodou Varimax norm. KMO test = .83. Bartlettav test
p <.001.
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Sourozenci -.03 .86 19 .09 .08 80 233 .96

Matka -13 .86 A5 .08 A3 80  2.58 1.01

prtodicencboSisi 12 75 a9 28 46 72 218 97

Partner .09 73 -.07 12 .23 61 278 1.06

Kamaréadi .02 .53 .30 .39 -15 b5 2.85 .83

Klima skoly

(univerzita) -.09 .18 .82 A5 18 A7 2.54 .88

Zplisob viuky 2 a1 8 01 19 77 263 .84

predmétu =

Osobnost uditele A1 .16 .82 .08 14 73 279 .88

VyuGovacipfedméty 50 o3 g9 07 21 75 286 .85

ve Skole —

Klima tridy (roénik, 15 20 g0 22 a8 77 243 87

skupina) ==

Spoluzaci -.19 49 .58 .39 -.04 77 250 81

Filmy/serialy .05 .22 .07 .78 .02 .67 2.82 .90

Zpravodajstvi/zpravy -.07 A3 A3 .79 .20 .69 287 1.03

Socialni sité -.06 .22 A5 g4 A0 .63 2.77 1.05

Polticka strafia, se 13 25 32 10 73 73 177 .93
terou sympatizuji

Prislusnost ke

skuping, ktera je mi -.03 A0 23 A3 .67 53 1.98 1.06

blizka

Vira .04 19 A7 A1 .64 48  2.04 1.11

Eigenvalue 7.37 4.43 2.40 1.58 121

% variance 2949 1852 9.60 6.33 4.82

Koeficient o .90 .90 91 .76 .66

1. faktor Motivace-zajem-zkusenost obsahuje Sest polozek s faktorovymi zatéZemi
v intervalu od .75 do .85 vysvétlujici asi 29.5 % variance. 2. faktor Rodina-kamaradi je tvoten
také Sesti polozkami, pticemz faktorové zatéze jsou v intervalu od .53 do .86 s varianci asi
18.5 %. 3. faktor Skola obsahuje rovnéz Sest polozek s faktorovymi zatézemi od .58 do .82
a vysvétluje asi 9.5 % variance. 4 faktor Média tvoii tii polozky s faktorovymi zatézemi
Vv intervalu od .74 do .78, vysvétluje asi 6 % variance. 5. faktor jsme nazvali Referencni
skupina, obsahuje také tii polozky s faktorovymi zatézemi od .64 do .73 vysvétlujici asi 5 %
variance. Faktory vysvétluji asi 68.5 % celkové variance.

Tabulka 33 uvadi korelaci jednotlivych faktort. Zietelné je vidét, ze faktor, ktery jsme
nazvali Motivace-zajem-zkusenost, nekoreluje s ostatnimi ¢tyifmi faktory, které spolu naopak
ve stfedni mife koreluji. Faktory ovliviwgjici interkulturni uc¢eni studenti pomahajicich profesi
tak vytvorily dvé nezavislé skupiny. Jednu tvoii zminény faktor Motivace-zajem-zkusenost,
ktery je odrazem personalniho kontextu interkulturniho u¢eni. Druhou skupinu tvoii faktory

Rodina-kamaradi, Skola, Média a Referencni skupina, které vyjadiuji socialni kontext
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interkulturniho uceni. Dulezité zjisténi je nyni to, ze obé skupiny faktord putisobi

na interkulturni uéeni, avSak nezavisle na sobé, tzn. ne v interakci.

Tabulka 33 Korelace faktort interkulturniho uéeni

Faktor 1. 2. 3. 4. 5.

1. Motivace, zajem, zkusenost -

2. Rodina, kamaradi -14 -

3. Skola .05  43* -

4. Média -05 .45* 38* -

5. Referen¢ni skupina -05 .41* 50* .34* -
*p=.01

Nejvetsi vliv na interkulturni uéeni ptisuzuji studenti faktoru Motivace-zajem-zkusenost
(M = 3.67; SD = .74). Cinitel¢ (polozky) tohoto faktoru zaujimaji podle primérmého
hodnoceni prvnich Sest pticek ze vSech 24 Cinitelll, které jsme analyzovali. Jde o tyto Cinitele:
Cestovani do zahrani¢i (M = 3.91; SD = .99); Setkdvani se s cizinci nebo pfislusniky
narodnostnich mensin (M = 3.87; SD = .87); Chut poznavat néco jiného (M = 3.64;
SD = .83); Potieba se dorozumét (M = 3.56; SD = .86); Zajem o odlisné kultury (M = 3.55;
SD =.96); Znalost ciziho jazyka (M = 3.47; SD = .89).

Média je faktor, u kterého jsme zaznamenali druhé nejvyssi pramérné skore (M = 2.82;
SD = .82). Z faktor, které souvisi se socialnim kontextem interkulturniho uceni studentt,
ma nejvetsi vliv. Reprezentuji jej tito Cinitelé: Zpravodajstvi/zpravy (M = 2.87; SD = 1.03);
Filmy/serialy (M = 2.82; SD = .89) a Sociélni sité¢ (M =2.77; SD = 1.05).

Primérna hodnota vlivu faktoru Skola je M = 2.63; SD = .71. Cinitelé reprezentujici tento
faktor jsou: Vyucovaci pfedméty ve Skole (M = 2.86; SD = .85); Osobnost ucitele (M = 2.79;
SD = .88); Zpusob vyuky pfedmétu (M = 2.63; SD = .84); Klima Skoly (univerzita)
(M = 2.54; SD = .88); Spoluzaci (M = 2.50; SD = .81) a Klima tfidy (ro¢niku, skupiny)
(M =2.43; SD = .87).

Faktor Rodina-kamaradi vykazuje druhé nejnizsi praimérné skore hodnoceni jeho vlivu
na interkulturni uéeni studentd (M = 2.52; SD = .81). Tento faktor je tvofen nasledujicimi
Ciniteli: Kamaradi (M = 2.85; SD = .83); Matka (M = 2.58; SD = 1.02); Otec (M = 2.42;
SD = 1.09), Sourozenci (M = 2.33; SD = .96) a Prarodi¢e nebo $irsi rodina (M = 2.18;
SD =.97).

Nejmensi vliv na interkulturni uceni studentd jsme zaznamenali u faktoru, ktery jsme

nazvali Referencni skupina (M = 1.93; SD = .80). Referen¢ni skupinu reprezentuji tito
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Cinitelé: Vira (M = 2.04; SD = 1.12); Piislusnost ke skuping, ktera je mi blizka (M = 1.98;
SD = 1.05) a Politicka strana, se kterou sympatizuji (M = 1.77; SD = .93).

Tabulka 34 Faktory interkulturniho uéeni

Faktor Suma* Primér Smérodatna
odchylka
Motivace, zajem, zkuSenost 650.00 3.67 74
Média 498.83 2.82 .82
Skola 464.63 2.63 71
Rodina, kamaradi 446.83 2.52 81
Referen¢ni skupina 341.33 1.93 .80

* Soudet pramérd vSech respondentd (n = 177) v danych faktorech. Suma dale
indikuje procentuélni rozloZeni vlivu faktordi na interkulturni uéeni studentd.

Obrézek 18 Skore studenti v jednotlivych faktorech interkulturniho uéeni

4

1

I I I I I
MMotivace, Meédia Skola Rodina, Referenéni

zajem, kamaradi skupina
zuienost

V tabulce 35 je vidét, Ze rozdily v hodnoceni faktori jsou, mimo rozdilu mezi faktory

Rodina-kamaradi a Skola, statisticky vyznamné.
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Tabulka 35 Rozdily v primérném hodnoceni faktort interkulturniho uceni — parovy t test

Faktory Primér Smérodatna  Sig.
odchylka

Motivace-zajem-zkuSenost 3.67 74

Rodina-kamaradi 2.52 .81 <.001

Motivace-zajem-zkuSenost 3.67 74

Skola 2.63 71 <.001

Motivace-zajem-zkuSenost 3.67 74

Média 2.82 82 <.001

Motivace-zajem-zkuSenost 3.67 74

Referencni skupina 1.93 .80 <.001

Rodina-kamaradi 2.52 .81

$kola 2.63 71 10

Rodina-kamaradi 2.52 .81

Média 2.82 82 <.001

Rodina-kamaradi 2.52 .81

Referencni skupina 1.93 .80 <.001

Skola 2.63 71

Média 2.82 82 01

Skola 2.63 71

Referencni skupina 1.93 80 <.001

Média 2.82 .82

Referenéni skupina 1.93 80 <001

Faktory ovliviwjici interkulturni uceni studentd pomahajicich profesi muzeme rozdélit
do dvou nezavislych skupin (nekoreluji spolu, viz vySe). Persondlni kontext je tvofen
Ciniteli, ktefi souvisi s motivaci a zdjmem studentd poznavat odlisné kultury (Setkavani
S cizinci nebo prislusniky narodnostnich mensin, Zdajem o odlisné kultury, Chut’ pozndvat néco
jineho) a souvisi takeé sjejich dosavadnimi zkuSenostmi a pocitovanou potiebou
se Vv multikulturnim prostfedi dorozumét a orientovat, a to piedevSim diky jazykové
vybavenosti (Cestovani do zahranici, Potieba se dorozumét, Znalost ciziho jazyka). Jedna
se tedy o vnitini Cinitele vychazejici z osobnostnich specifik kazdého jedince. V modelu
multikulturni kompetence uvadéného v predchozi kapitole ptedstavuji vnitini Cinitele
zékladnu tohoto modelu reprezentovanou multikulturni aktivitou. V procentualnim rozlozeni
vlivu® jednotlivych faktort zjisténém ze souétu jejich skdre zaujima personalni kontext podil

asi 27 %. Vice jak ¢tvrtinovy podil je dostateéné velky na to, abychom pokladali motivaci,

% Procentudlni udaje o rozlozeni vlivu faktort interkulturniho ugeni studentd je nutno chépat jako orientadni
udaj, ktery by mél slouzit k dal§im podrobnéj§im a hlub§im zkoumanim.
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zajem a piipadnou osobni zkuSenost za vyznamny faktor interkulturniho uceni studentt

pomahajicich profesi (srov. Cheng, & Zhao, 2006).

Obrazek 19 Socialni a personalni kontext interkulturniho uéeni
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(. skupina; za_]cm Vlasml

kamarédi; Multlkulturm udeni

H

\\\\\\\\

)
SE
o
°
]

Socialni kontext tvoti celkové asi 73 % podilu vlivu na interkulturni uéeni studentd.
Identifikovali jsme Ctyfi samostatné, avsak vzajemné korelujici faktory. Vliv médii (Filmy,
serialy, Zpravodajstvi, zpravy, Socialni sit¢) se vramci socidlniho kontextu ukazal jako
nejvetsi. Interkulturni uceni nelze chapat jako proces spojeny vyhradné se Skolou. Vidime,
ze lze identifikovat i dalsi vlivy, nez je samotna Skola. Média v pfipadé interkulturniho uceni
predstavuji pro studenty nejen zdroj informaci (Zpravodajstvi, zpravy), ale také zdroj zabavy
(Filmy, serialy, Socidlni sité). Jejich vliv nejspi§ bude patrny jak v kognitivni oblasti
interkulturniho u&eni, tak i afektivni oblasti spojenou piedeviim s emocemi. Skola je dalsi
faktor, ktery v ramci socialniho kontextu pusobi na interkulturni uéeni studentd. Také zde
bychom mohli piisoudit ¢initelim pusobicim na interkulturni uéeni dvé funkce. Kognitivni
funkce (Vyucovaci predmeéty ve skole, Zpiisob vyuky predmétu, Osobnost ucitele) je spjata
se ziskdvanim informaci, znalosti a dovednosti, jejich hodnocenim, ovéfovanim
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a zasazovanim do SirSiho kontextu. Afektivni funkce (Spoluzaci, Klima tridy Iskupiny,
rocniku, Klima Skoly) je spojena semociondlnim kontextem osvojovanych znalosti
a dovednosti. Z hlediska multikulturni kompetence hraje $kola, v tomto pfipadé univerzita,
nejvyznamnéjsi tlohu. Je to totiz proménnd, kterou miizeme nejlépe ovliviiovat. Tim, ze Skola
byla identifikovana jako samostatny faktor interkulturniho uceni (izolovana na zakladé
vypovédi samotnych studentti — vysledkti dotaznikového Setieni), je potvrzen jeji vyznam.
Klicova role Skoly pii osvojovani si multikulturni kompetence nebyla totiz dosud dostatecné
odtivodnéna.®’

Rodina a kamaradi jsou tfetim faktorem naleZejicim do socidlniho kontextu
interkulturniho udeni studentd pomaéhajicich profesi. Cinitelé v tomto faktoru (Otec, Matka,
Prarodice nebo $irsi rodina, Sourozenci, Partner, Kamaradi) spolu siln¢ koreluji, pfi¢emz
predstavuji nejblizsi okoli jedince. Jde o primarni skupinu, ktera ma podobny podil vlivu
na interkulturni uceni studentd jako Skola. Sociélni vazby v primarni skupiné bezpochyby
ovliviiuji zplisob, rozsah a kvalitu ziskavanych informaci, upeviiovanych znalosti, zptisoby
komunikace a vztah klidem odlisnych kultur, avSak nelze ji, jak patrno z vysledkd,
ptecenovat. Predpokladame, Ze rodina a kamaradi ovliviiuji interkulturni u¢eni vysokoskolaku
V mensi mife nez u stfedoSkoldka ¢i zaka zakladnich Skol. Referencni skupina je posledni
z faktor socidlniho kontextu interkulturniho uceni. Reprezentuji jej tito Cinitelé: Politicka
strana, se kterou sympatizuji, Prislusnost ke skupine, ktera je mi blizka, Vira. Referen¢ni
skupina piedstavuje spole¢enstvi, s jehoz hodnotami se studenti ztotoziuji. S touto skupinou
studenti sympatizuji a respektuji jeji vzorce chovéani. Podil vlivu na interkulturni uéeni je zde
nejmensi (asi 14 %), avSak stale jde o faktor, ktery vystupuje samostatné¢ a ovliviiuje
interkulturni uéeni studentl. Vira je zde studenty chapana spiSe jako socializa¢ni ¢initel plnici
kohezivni funkci, nez jako spiritualni entita.

Konstrukce modelu multikulturni kompetence nam umozZnila pochopit jeji strukturu
determinovanou predevSim vzdélavacimi cili a obsahem. Zjednodusené se jednd o vystupy
zuceni (learning outcomes). Osvojovani si multikulturni kompetence vSak probiha
prostiednictvim procesu interkulturniho uceni. Poznatky tykajici se jakychkoliv aspekti
interkulturniho uceni nam dosud chybély. Tento vyzkum nadm umoznil identifikovat faktory,

které ovliviwgji interkulturni uceni studentd pomahajicich profesi a naznacit pravdépodobné

37 Dokonce existovaly obavy, zda miZe byt §kola vyznamnym &initelem pii osvojovani si multikulturni
kompetence, a to s ohledem na vysledky vyzkumu in Hladik & Pagacova (2013), ve kterém se ukazali uditelé
na ZS$ jako nejméné vlivny &initel, ktery by ovliviioval, zakd k ndrodnostnim menginam.
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vztahy, které mezi nimi mohou byt. Z pohledu konstrukce multikulturni kompetence
je nejdilezitéjsim faktorem $kola. Multikulturni kompetence je chapana jako pedagogicky
konstrukt, v jejimz osvojovani hraje $kola kli¢ovou ulohu. Jak uz jsme uvedli, je to faktor,
ktery miZzeme nejsnaze ovlivnit.

Dale bude nutné zkoumat dynamiku vztaht faktord interkulturniho uceni studenti
pomahajicich profesi, a to zejména ve vztahu k Grovni multikulturni kompetence. Samotny
prubéh interkulturniho uceni také stéle jeste nezndme. Oteviraji se tak moznosti pro dalsi

zkoumani, a to i kvalitativniho charakteru.
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11. Multikulturni kompetence a autoregulace interkulturniho
uceni

V piedchozi kapitole jsme se zabyvali socialnim a personalnim kontextem interkulturniho
uceni student vysokych skol. Popsali jsme faktory (zejména ty wvné&j§i — sociélni),
které mohou Vv procesu interkulturniho uceni hrat vyznamnou tlohu. AvSak poznatky,
které nam dosud chybi, se tykaji autoregulace interkulturniho uceni. Témata planovani,
kontroly, hodnoceni interkulturniho uceni jsou i na mezinarodnim poli nepfili§ probadané
(viz kapitola 4.3).

Jako wur¢ity vstup do této problematiky jsme vroce 2012 realizovali vyzkum,
ve kterém jsme se soustfedili na souvislost multikulturni kompetence a autoregulace
interkulturniho uceni.®® Zaméfili jsme se predevsim na vztah mezi individualnim vnimanim
vyznamu multikulturnich subkompetenci®® a komponentami autoregulace interkulturniho
uceni. Témito komponenty byly motivace, osobn¢ vnimana zdatnost, atribuce a metakognice.
Cilem vyzkumu bylo zjistit miru dulezitosti, kterou studenti pfisuzuji vybranym
multikulturnim subkompetencim; zjistit miru motivace, osobné vnimané zdatnosti, atribuce
a metakognice u studentt ve vztahu k vybranym multikulturnim subkompetencim; zjistit
souvislost mezi komponentami autoregulace interkulturniho uéeni a zjistit vztah mezi
pfisuzovanym vyznamem multikulturnim subkompetencim a komponentami autoregulace
interkulturniho uceni.

Uvedli jsme, ze jsme se zaméfili na ¢tyfi komponenty souvisejici s autoregulaci uceni:
motivace, osobn¢ vnimana zdatnost, atribuce a metakognice. Vyznam motivace
v interkulturnim uéeni a v modelu multikulturni kompetence jsme popsali v piedchozich
kapitolach. Motivaci povazujeme za inherentni soucast autoregulace uceni. Osobné vnimana
zdatnost znamena presvédceni jedince o jeho vlastnich schopnostech ucit se nebo podavat
efektivni vykon (Bandura, 1995). Znamena to polozit si zakladni otazku: ,,Zvladnu vyfesit
tento kol v této situaci?*“. Osobné vnimana zdatnost souvisi s: 1. Motiva¢nim ptesvédcenim,

do kterého miizeme zahrnout zdjem o tUkol, pfisuzovanou hodnotu ukolu a emocionalni

38 Cast tohoto vyzkumu byla publikovana in Hladik, Hrbackova, & Véavrova (2012).
3% Multikulturni subkompetenci je dil&i znalost, dovednost, uvédoméni si a jednani. Systematicky usporadané
subkompetence mohou tvofit kompetenci, jakozto vzdélavaci cil ¢i vystup z uceni.
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reakce. Cim vys$si osobné vnimana zdatnost, tim vy$§i motivaéni piesvédéeni studenta.
2. Negativnimi emocemi. Cim niZ$i mira osobné vnimané zdatnosti, tim vy33i jsou u jedince
negativni emoce souvisejici s ufenim (Linnenbrink, Pintrich, 2003). Atribuci (pfesnéji
kauzalni atribuci) myslime pfesvédceni studenta o pievladajicich pfi¢inach uspéchu
a neuspéchu pfi jeho uceni. Vyjadiuje tendenci Cloveéka piisuzovat svym uspéchum,
neuspéchiim nebo chovani uréité vnéjsi a vnitini pfi¢iny. Student, ktery reguluje své
interkulturni uceni, dokaze zhodnotit pfi¢iny uspéchu a neuspéchu svého uceni. Naopak
u studenta s nizkou urovni autoregulace lze ocCekavat, ze piisuzuje piedevSsim neuspéchy
neovlivnitelnym pticinam, jako napft. tomu, ze byla uloha pfili§ obtizna.

Metakognice spociva v aktivni kontrole kognitivnich procestt béhem uceni. Znamena
vys$§i Groven mysleni, kterd se projevuje v téchto kognitivnich aktivitich: planovani,
analyzovani, hodnoceni, monitorovani a reflexe problémi a rozhodovani. Metakognice
je pokladéna za determinantu uspéSného uceni. Jedinec, ktery dokdze presné posoudit své
znalosti, je l1épe vybaven pro sviij dal$i rozvoj (Brown in Lane, 2009). Metakognitivni
komponenta autoregulacniho procesu je v modelu multikulturni kompetence studentt
pomahajicich profesi spojena se slozkou multikulturni ve€domi. Multikulturni védomi
obsahuje postoje, ndzory, hodnoty, pfedpoklady a také uvédomovani si téchto determinant
nezbytnych pro efektivni komunikaci v kulturné diverzifikované spole¢nosti. Sebeuvédoméni
nebo schopnost uvédomit si urité hodnoty a postoje jsou vyznamnym aspektem slozky
multikulturni védomi.

Vyzkumny soubor se skladal ze 151 studentli vysoké Skoly studijniho oboru zaméteného
na pomahajici profese (zeny n = 136; muzi n = 15; pramérny vék 22.3 let). Vyzkumnym
nastrojem byl Dotaznik individualniho vyznamu multikulturni kompetence (IIMCS),
ktery obsahoval 29 explicitné formulovanych multikulturnich subkompetenci®®. Tyto
subkompetence byly formulovany na zaklad€ osobnich zkuSenosti autorii vyzkumu s vyukou
multikulturni vychovy a na zakladé studia literatury (Sue, Arredondo, & McDavis, 1992;
Pope, & Reynolds , 1997; Pope, Reynolds, & Mueller , 2004). Dotaznik dale obsahoval vzdy
jednu otazku souvisejici s komponentou autoregulace interkulturniho uéeni. Tyto komponenty
reprezentovala nasledujici tvrzeni: ,,Zdlezi mi na tom, abych si tuto subkompetenci osvojil.«
(motivace); ,,Verim, ze si dokazu tuto subkompetenci osvojit.“ (osobné vnimana zdatnost);

., Osvojeni si této subkompetence zalezi na mych vlastnich silach.” (atribuce); ,,Zndm zpiisob,

40 Nékteré polozky z tohoto dotazniku byly vyuzity ke konstrukci Dotazniku multikulturni kompetence studentii
poméhajicich profesi (MCSHPS), viz kap. 6.
129



Multikulturni kompetence a autoregulace interkulturniho uc¢eni

jak si tuto subkompetenci dokdzu osvojit.” (metakognice). Studenti zaznamenavali své
odpovédi na sedmi bodovou $kalu Likertova typu, kdy 1 = minimalni souhlas a 7 = maximalni
souhlas. Reliabilita méfeni vyznamu multikulturnich subkompetenci byla odhadnuta
na hodnotu acrombach = .963. Reliabilita pro méfeni komponent autoregulace interkulturniho
uceni byla odhadnuta na hodnotu dcrombach = .905.

Jako nejvyznamnéjsi byly studenty hodnoceny subkompetence, které se vztahuji
k podpore lidskych prav, ocenéni hodnoty kazdého jedince a hodnoty vlastni kulturni identity.
Studenti také za vyznamné povazuji schopnost dorozumét se s Cizincem a potiebu respektu
k sociokulturnim odli$nostem. Kromé schopnosti dorozumét se s cizincem, kterou fadime
do oblasti dovednosti, se jednd o subkompetence souvisejici s multikulturnim védomim
(kognitivné afektivni oblast v modelu multikulturni kompetence studenti pomahajicich
profesi). Za nejméné vyznamné povazuji studenti znalosti o historii Romu, znalosti tykajici
se struktury a poctu pfislusnikli narodnostnich mensin na naSem izemi, znalost integra¢niho
procesu imigrantd, znalost instituci a organizaci vénujici se problematice mens$in a cizinct.
Uvazovani o svém interkulturnim uceni také nepovazuji studenti za pfili§ vyznamné. Znalosti
tykajici se kulturnich specifik ndrodnostnich a etnickych mensSin vSak patii k dalezité soucasti
multikulturni kompetence (srov. Deardorff, 2009; Pope, Reynolds, & Mueller, 2004; Hladik,
2014b). Pokud studenti nepovazuji jejich osvojeni za vyznamné, mize to mit zasadni dopad

na efektivitu multikulturniho vzdélavani.

Tabulka 36 Nejvice a nejméné vyznamné multikulturni subkompetence

5 nejvyznamnéjSich subkompetenci M SD
1. Uvédoméni si potfeby podpory lidskych prav. 6.21 1.25
2. Uvédomeéni si hodnoty kazdého jedince. 6.10 1.47
3. Dorozumeéni se s cizincem. 5.98 1.48
4. Respekt k sociokulturnim odli$nostem. 5.84 1.56
5. Uvédomeéni si hodnoty vlastni kulturni identity. 5.83 1.39
5 nejméné vyznamnych subkompetenci

29. Znalost historie Romu. 3.48 1.89
28. Znalost poctu narodnostni struktury cizinc. 3.90 1.70
27. Znalost integra¢niho procesu imigrant. 4.27 1.67
26. Znalost ¢innosti statnich, samospravnych a nestatnich 4.48 1.65

organizaci vénujici se problematice narodnostnich a etnickych
mensin a cizinctl.
25. Uvazovani o svém multikulturnim uceni. 4.84 1.56
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U komponent autoregulace interkulturniho ueni jsme zaznamenali nejvySs$i primérné
skoére u motivace (M = 4.81; SD = 1.14), dale u atribuce (M = 4.78; SD = 1,07), u osobné
vhimané zdatnosti (M = 4.76; SD = 1.05) a u metakognice (M = 4.33; SD 1.04). Rozdily
Vv primérném skore jsou u prvnich tii komponent velmi malé. Nejnizsi skoére jsme
zaznamenali u metakognice reprezentované vyrokem: ,,Vim, jak si tuto subkompetenci dokdzu
0svojit“. Domnivame se, ze pravé metakognitivnim procesiim pii autoregulaci interkulturniho
uceni studenti bychom méli do budoucna vénovat vice vyzkumné pozornosti.

Pomérné tésnou souvislost autoregula¢nich komponent ukazuje tabulka 37.

Tabulka 37 Korelace komponent autoregulace interkulturniho uceni

Komponent Motivace Osobné Atribuce Metakognice
vnimana
zdatnost
Motivace -
Osobné vnimana .
81 -
zdatnost
Atribuce 65" 81" -
Metakognice 55" 69" 72" -
*p=.05

(Hladik, Hrbagkova, & VAvrova, 2012)

Motivace je reprezentovand vyrokem ,,Zdlezi mi na tom, abych si tuto subkompetenci
0svojil“ a t&sné souvisi s osobné vnimanou zdatnosti (r = .81; p = .05), ktera je reprezentovana
tvrzenim ,,Vérim, Ze si dokdzu tuto subkompetenci osvojit*“. Studenti, ktefi jsou motivovani
k osvojovani si multikulturni kompetence, zaroven v&ii v to, Ze si multikulturni kompetenci
osvoji. Tésny vztah (r = .81; p = .05) nalézame také mezi osobné vnimanou zdatnosti
a atribuci, kterou reprezentuje tvrzeni ,,Osvojeni si této subkompetence zdlezi na mych
vlastnich silach”. Studenti, ktefi vé&fi, Ze si dokazou multikulturni kompetence osvojit,
zaroven spoléhaji na své vlastni sily a lze ocekavat, Ze jejich ptipadny neuspéch budou
prisuzovat sobé a ne vné&j§im vlivim. Zajimavy je vztah (r = .72; p = .05) mezi metakognici,
kterou reprezentuje vyrok ,,Vim, jak si tuto subkompetenci dokazu osvojit* a atribuci. Studenti,
kteti védi, jakym zplsobem si osvojit multikulturni kompetenci, si zaroven uvédomuji,
ze toto osvojeni zalezi na jejich vlastnich silach. Stfedni trovein korelace konstatujeme mezi
metakognici a motivaci (r = .55; p = .05), mezi atribuci a motivaci (r = .65; p = .05) a mezi

metakognici a osobné vnimanou zdatnosti (r = .69; p = .05). Stfedni az tésna souvislost mezi
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komponentami autoregulace multikulturniho uceni studentl potvrzuje poznatky jinych autora
(napf. Zimmermann, & Schunk, 2012; Zimmerman, 1995, 2002; Pintrich, 1999, 2002),
ze kterych plyne, ze jde o kompaktni komponenty autoregulace uceni. Ukazuje se, ze také
v piipadé, kdy uceni souvisi s multikulturni realitou (multikulturnim obsahem uceni), tvori
tyto komponenty plnohodnotnou sou¢ast modelu autoregulace u¢eni. Pfi rozvoji autoregulace
interkulturniho uceni je tfeba pracovat na rozvoji téchto komponent (procest) (Hladik,
Hrbackova, & Vavrova, 2012).

Zajimali jsme se také o to, zda vyznam, ktery studenti pfisuzuji jednotlivym
subkompetencim, souvisi s komponenty autoregulace interkulturniho uceni. Zjistili jsme,
ze vyznam, ktery studenti subkompetencim ptisuzuji, souvisi jen s motivaci (r = .16; p = .05)
a osobn¢ vnimanou zdatnosti (r = .16; p = .05). Presto, Ze je tato hodnota korelace nizka,
Ize fici, ze spolu se vzristajicim vyznamem dané subkompetence roste motivace Si ji 0svojit
a vira ve schopnost, ze k tomuto osvojeni dojde.

Subkompetence, které lze zatadit do slozky multikulturni védomi*, byly studenty
hodnoceny jako nejvyznamnéj$i a jejich osvojeni si studenti pokladaji za dilezité.
Subkompetence nalezejici do slozky multikulturni znalosti byly studenty hodnoceny jako
nejméné vyznamné. Studenti tedy pfipisuji vétsi vyznam subkompetencim, které souvisi
s postoji a emocionalni oblasti, nez s kognitivni oblasti. V tomto spatfujeme také dtivod toho,
Ze ptisuzovany vyznam jednotlivym multikulturnim subkompetencim a metakognici spolu
nesouvisi. Metakognice se vaze predev§im na kognitivni cile uceni. Jestlize studenti
kognitivni cile uceni nepokladaji za pfiliS vyznamné, je metakognitivni komponent
autoregulace u€eni nevyuzit. V ptipad¢ slozky multikulturni védomi studenti nemusi uvazovat
a premyslet nad postupy, jak si subkompetence v této sloZce multikulturni kompetence
osvojit, vétSinu z téchto subkompetenci maji implicitné osvojenu v prib&hu socializace.
Avsak metakognitivni komponent autoregulace multikulturniho uc¢eni miize hrat klicovou
ulohu v ptipadé¢ zmény postojii. V takovém piipad€ jsou studenti uZ nuceni poznat princip
tvorby vlastnich postoji a wusilovat o kvalitativni zménu, coz vyzaduje rozvinutou
metakognici. Podobné je to s atribuci ve vztahu k pfisuzovanému vyznamu multikulturnim
subkompetencim. Ani zde jsme nezaznamenali vztah. Piesvédceni o tom, Ze vysledek uceni
zavisi jen na mych vlastnich silach, se opét vice vaze ke kognitivnim cilim uceni. Studenti

vSak na predni pricky stavi cile afektivni, se kterymi neni atribuce tak Uzce spjata.

41V modelu multikulturni kompetence studentl pomahajicich profesi.
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Tento vyzkum lze chapat jako uvedeni do dosud ve vyzkumech malo zohlediiované

problematiky. Naznacuje dal$i moznosti a smery vyzkumu, kterymi bychom se méli vydat.
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12. Multikulturni kompetence studentii pomahajicich profesi

Jeden z dulezitych faktori rozvoje multikulturni kompetence je cilova skupina.
Té prizpasobujeme cile i obsah multikulturni edukace, tréninku ¢i vycviku. Pomaéhajici
profese je definovana jako profesionalni interakce mezi pomahajicim odbornikem a klientem
s cilem iniciovat klientiv rozvoj ¢i pomahat pfi feSeni jeho problému v oblasti fyzicke,
psychologické, intelektualni nebo emociondlni. Jednd se zejména o lékare, zdravotnicky
nelékarsky persondl, psychoterapeuty, psychologické poradce, socidlni pracovniky, ucitele
nebo kouce (Hawkins, Shohet, Ryde, & Wilmot, 2012). Mezi pomahajici profese tedy fadime
ty, jejichz vykon je soustfedén na pomoc lidem v obtiznych Zivotnich situacich (napft. socialni
prace), na rozvoj Clovéka v oblasti fyzického zdravi (napt. zdravotnické obory), dusevni
oblasti (napf. psychologie). Radime zde také obory pedagogické, jejichZ stfed zajmu spoéiva
predevsim ve vychovné vzdélavaci ¢innosti (Hladik, 2014b). Spoleénym rysem téchto profesi
je prace s lidmi a pro lidi (Vavrova, 2012). Vykon pomahajicich profesi vyzaduje dodrZzovani
urcitych etickych zasad a ochotu ke sluzb&é druhym (Jankovsky, 2003). Tim se lisi
od ,,béznych* profesi orientovanych zejména na zisk.

Studenti, ktefi studuji na vysokych skolach obory zamétfené na pomahajici profese,
se pit vykonu svého povolani budou setkavat s kulturné, etnicky, ndrodnostné, rasové
1 naboZensky odliSnymi jedinci a skupinami. Proto pokladame jejich multikulturni edukaci
za pottebnou a zddouci. Mnoho oborti na vysokych Skoldch v této oblasti také ve svych
studijnich planech tuto skute¢nost zohlednuje. Model multikulturni kompetence studentd
pomahajicich profesi ukazuje, Ze rozvoj multikulturni kompetence smétuje ke komunika¢nim
dovednostem. Schopnost efektivni a nekonfliktni komunikace s kulturné odliSnymi jedinci
a skupinami a dovednost flexibiln€ reagovat na komunikaéni specifika jsou primarnim cilem
rozvoje multikulturni kompetence u student pomadhajicich profesi. Podminkou je hlubsi
porozuméni a pochopeni kulturnich specifik odlisSnych skupin (primarné téch, u kterych
je predpoklad castéjsiho kontaktu). Snaha o predchazeni konfliktnim situacim pii kontaktu
s odlisnymi jedinci vede k osvojovani si konsenzualnich strategii jednani (Hladik, 2014b).
Pravé na zplsobu komunikace mezi poméhajicim odbornikem a klientem*? (Zzakem,

pacientem) zalezi uspéch rozvoje ¢i pomoci klientovi (Graf, Sator, & Spranz-Fogasy, 2014).

42 Klientsky ptistup neni aplikovatelny na viechny pomahajici profese.
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V ptipad¢, kdy jsou mezi pomahajicim odbornikem a klientem (zakem) socialni, etnické
¢i kulturni bariéry, vzniké riziko nepochopeni, negace a nezdaru. Jedni z prvnich, kdo si toto
uvédomil, byli americti psychologicti poradci, ktefi, jak uvadime v ptfedchozich kapitolach,
uz od sedmdesatych let 20. stoleti propracovavaji zptisoby mezikulturni komunikace (vétSinou
se vychazi z toho, Ze poradce je zastupcem majority a klientem je piislusnik mensiny).
Komunikace je tedy centralnim bodem pfi vykonu pomahajicich profesi. Klienti (Zaci)
vyjadiuji své postoje, emoce, svétondzory a budouci odhady prostiednictvim verbalni
1 neverbalni komunikace. Prostfednictvim komunikace se vyviji vzdjemna duavéra
a porozumeéni mezi pracovnikem a klientem (Zakem). V multikulturni situaci mohou rozdilné
jazyky a komunikaéni styly tvofit vyznamné bariéry negativné ovliviiujici praci a vztah
klienta (zéka) a pracovnika. Ukazalo se, ze klienti, jejichz matetfsky jazyk je jiny nez jazyk
pracovnika, pfistupuji od zacatku k poradenskému procesu s mensi divérou, coz poradensky
proces prodluzuje a ¢ini jej méné efektivni. Frustrace z komunikaéni bariéry vSak postihuje
i pracovniky (Hays, & McLeod, 2014). Zejména v poradenstvi se vede debata nad etickym
a emickym piistupem. Eticky pfistup se zaméfuje na univerzalni kvality spole¢né vSem
kulturam a aspekty, které mohou byt v rdmci poradenského procesu zevSeobecnény napiic
kulturami. Vztah pracovnika a klienta (zéka) je tedy postaven na spole¢nych ,,nadkulturnich*
hodnotach. Emicky pfistup zduraziuje rozdilné hodnoty, postoje a chovani charakteristické
pro jednotlivé kultury. Tento piistup vold po kulturné specifickych poradenskych
intervencich. V soucasném piistupu k pomahajicim profesim ptevlada snaha o prinik mezi
obéma pfistupy. Znamena to CasteCné zachovani respektu k odliSnostem skupin, avSak
se soucasnou potfebou o nalezeni spolecné fe¢i mezi pracovnikem a klienty (zaky) z riznych
kultur (Hays, & McLeod, 2014).

Vrcholem modelu multikulturni  kompetence studenti pomahajicich  profesi,
ktery je vysledkem naSich zkoumani, je pravé komunikaéni dovednost soustfedéna na potiebu
komunikace v kulturné diverzifikovaném prostiedi. Jedna se o behavioralni oblast rozvoje
multikulturni kompetence s ptimym dopadem na préaci a komunikaci s lidmi odlisnych kultur
a etnik. Reprezentuje tak interpersondlni dimenzi multikulturni kompetence studenti
pomahajicich profesi (u¢inek sméfuje vné studenta). Rozvoj intrapersonalni dimenze (u¢inek
sméfuje do nitra osobnosti) se projevuje v kognitivné afektivni oblasti modelu. Zde jsme
popsali tfi slozky: multikulturni znalosti, multikulturni védomi a porozuméni pojmim.
Na urovni jejich rozvoje zavisi komunikacni dovednosti. Do intrapersondlni dimenze fadime

také nonkognitivni oblast modelu reprezentovanou slozkou, kterou jsme nazvali multikulturni
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aktivita. Tato slozka obsahuje mj. motivaci k interkulturnimu uceni, ochotu pfijimat
a vyhledavat nové informace ¢i otevienost vici zméné. Tento model nepfedstavuje jediny
ptistup k multikulturni kompetenci studentd pomahajicich profesi, umoznuje nam vsak
piesnéjsi piipravu a realizaci rozvoje multikulturni kompetence u studenti béhem jejich
vysokoskolského studia.

V zahrani¢i nalezneme celou tadu piikladi rozvoje multikulturni kompetence student
vysokych skol (a konkrétné i studenti pomahajicich profesi). Washington (2003) napft. vidi
rozvoj multikulturni kompetence u studentd pomahajicich profesi (zaméfuje se zejména
na budouci ucitele) skrze tfi arovné: 1. porozuméni sobé samému; 2. porozuméni odliSnym
kulturam; 3. osvojeni si akademické a multikulturni kompetence. Kazda ze tii urovni obsahuje
tii oblasti, které maji byt primarné rozvijeny: porozuméni, znalosti a piesvédceni (ty oblasti
by patrné reprezentovaly slozky kompetenéniho modelu, kdyby k jeho konstrukci autor
ptistoupil). Na Urovni porozuméni sobé samému se ocekava, Ze se student odpouta
od zkreslenych, stereotypnich a nékdy predsudecnych predstav o vlastnich kulturnich
tradicich; respektuje rozdily mezi nim a budoucimi klienty (zaky) v oblasti rasy, etnicity,
kultury a viry; znd problematiku a duasledky rasismu, diskriminace a stereotypizace;
vi, ze jeho kulturni zdzemi mlze ovliviiovat styl jeho prace. Na urovni porozumeéni odlisnym
kulturam se o¢ekava, ze student rozumi tomu, jak odlisné kulturni zdzemi jeho budoucich
klientt (zakt) ovliviiuje praci s nimi; rozumi socidlnim a kulturnim odlisSnostem a chape jejich
vliv na chovani jeho budoucich klienti (Zaki); buduje si divéru ke klientim (zakam)
z odlisného kulturniho prostfedi. Na turovni osvojeni si akademické a multikulturni
kompetence se ocekava, ze student kriticky hodnoti vztah vlastniho kulturniho kontextu
s odliSnym kulturnim kontextem klientd (Zakl); vyuzivd fadu vhodnych komunikaénich
prostfedkd s klienty (zaky) odlisnych kultur; vede klienty (zaky) k uvédoméni si vlastni
kulturni identity. Naproti tomu Alvarez a Miville (2003) se pfi rozvoji multikulturni
kompetence studentti pomahajicich profesi soustiedi na tyto oblasti: 1. role studenta a ucitele
(nelze zapominat, ze rozvoj multikulturni kompetence je vysledek interakce ucitele
a studenta); 2. zkusenosti a predsudky studentii (dosavadni zkuSenosti studentd, piip. jejich
predsudky jsou startovaci Carou pii rozvoji multikulturni kompetence); 3. zpiisob vyuky
(vyucovaci proces reflektujici cile, obsahy, metody a formy vyuky determinuje vyslednou
podobu multikulturni kompetence); 4. rozvoj identity (rozvoj multikulturni kompetence
ovliviiuje identitu student®); 5. socidlni kontext (spole¢enské klima muze plnit podporujici
¢i nepodporujici tlohu pfi rozvoji multikulturni kompetence).
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Rozvoj multikulturni kompetence neni mozny bez interkulturniho uceni. Identifikovali
jsme faktory, které pisobi na interkulturni uceni, pficemz tyto faktory bylo mozné rozlisit
podle kontextu, ke kterému se vztahuji. V ramci personalniho kontextu interkulturniho uceni
pusobi motivace, zajem a zkuSenosti studenti. Tento faktor Gzce souvisi s nonkognitivni
oblasti modelu multikulturni kompetence studentti pomahajicich profesi. K motivaci a zajmu
studentd 0 kulturni diverzitu, jakozto klicovému atributu rozvoje multikulturni kompetence,
jsme se dostali prostfednictvim n€kolika nezavisle na sobé provadénych vyzkumu uvedenych
v pfedchozich kapitolach. Socidlni kontext interkulturniho uceni pfedstavuji média, Skola,
rodina a kamaradi, referen¢ni skupina. Socialni kontext spolu s personalnim kontextem
mohou putsobit bud’ kongruentné, tzn. jsou spolu ve shod¢ (kdyz roste vyznam jednoho
kontextu, roste vyznam druhého), nebo inkongruentné. Inkongruence znamend neshodnost
pusobeni kontextd, kdy rast vyznamu jednoho kontextu inhibuje kontext druhy. Takovy
pfipad miiZze nastat, kdyZ socidlni vlivy utlumi motivaci a zdjem studenti o poznéavani
odlisnych kultur.

Ve chvili, kdy chdpeme multikulturni kompetenci jako pedagogicky konstrukt a mame
diky kompetenénimu modelu a poznatklim o procesu jeho rozvoje (interkulturni uceni)
predstavu o vzdé¢lavacich cilech, vystupech a obsazich, vznika potfeba hodnoceni urovné
dosazené kompetence. Ztohoto duvodu jsme zkonstruovali Dotaznik multikulturni
kompetence studentit pomdahajicich profesi (MCSHPS). Pribé¢h konstrukce a validizace
stanovovani urovn¢ multikulturni kompetence studentti jak na narodni, tak i mezinarodni
arovni. Studenti v ramci narodniho Setfeni vykazali nejnizsi uroven v oblasti multikulturnich
znalosti, naopak nejvyssi Groven v oblasti porozuméni pojmum a Vv oblasti multikulturniho
nez studenti navazujiciho magisterského studia. Délka studia ma tedy na rozvoj multikulturni
kompetence vliv. Znamena to mj., Ze uchopeni multikulturni kompetence jako pedagogického
konstruktu je opravnéné. Nastroj MCSHPS jsme vyuzili také pro mezinarodni komparaci
urovné multikulturni kompetence studenti pomahajicich profesi. Ve vyzkumu, ktery je svym
zamé&fenim ojedin&ly*®, jsme srovnali uroveri multikulturni kompetence studenti ¢eskych
a gambijskych pedagogickych, socialnich a zdravotnickych obort. Odlisnost ¢eské

a gambijské kultury nas vedla k pfedpokladu, ze kultura (stat) bude vyznamnym prediktorem

43 Mezinarodni srovnavaci studie se spiSe soustiedi na komparaci euroamerického a asijského kontextu. Africky
kulturni rdmec byl dosud v této oblasti mimo pozornost vyzkumnikii.
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urovné multikulturni kompetence. AvSak ukazalo se, Zze studovand vysokd Skola
je vyznamnéjSim prediktorem nez statni piislusnost (kulturni kontext). Ve vyzkumu tykajicim
se faktor® interkulturniho uceni jsme jako jeden z vyznamnych faktorii identifikovali Skolu.
Tyto vysledky stavi Skolu do pozice klicového faktoru rozvoje multikulturni kompetence.
Mezinarodni srovnani urovné multikulturni kompetence studentli pomahajicich profesi také
ukazalo, ze nastroj MCSHPS lze vyuzivat nejen v evropském kulturnim prostiedi,

ale i v jinych, v tomto pfipad¢, kulturnim kontextu subsaharské Afriky.

Obrazek 20 Integralni systém rozvoje multikulturni kompetence

Nastroj
Kk méieni

Model mk.
kompetence

Predstavme si, Ze kompetencni model, interkulturni u€eni a néstroj pro méfeni trovné
multikulturni kompetence jsou ozubend kola jednoduchého stroje. Do pohybu je uvadi
spoleCensky tlak v riznych formach (legislativa, kurikulum Skoly, morélni regulativy aj.),
avsak to, jak rychle se budou pohybovat, kdy se zpomali nebo zadrhnou, je zcela individualni.
Poukazujeme na to, Ze se nejedna o oddélené jednotky, ale vSe do sebe zapada
a tvofi jednotny systém. Model multikulturni kompetence zndzoriiuje vztahy mezi
kompetencnimi slozkami, reprezentuje vzdé€ldvaci cile a implicitné 1 vzd€lavaci obsahy,
vétSinou predstavuje prvni krok pii osvojovani si multikulturni kompetence. Model tedy ma

normativni i deskriptivni charakter. Jeho normativni charakter ukazuje na cile, jejichz

138



Multikulturni kompetence studenti pomahajicich profesi

dosazeni je podminkou pro tadné osvojeni si multikulturni kompetence. Deskriptivni
charakter slouzi pro popis struktury multikulturni kompetence, na jehoz zaklad€¢ je mozné
planovat a realizovat strategii multikulturniho vzdélavani. Kdyz zname cile i moznosti
zpusobtul jejich dosazeni, realizuje se dalsi krok, a sice samotné multikulturni vzdélavani
(vychova, trénink, vycvik). To chapeme jako vnéj§i intencionalni ptisobeni na studenta. Cilem
tohoto pusobeni je osvojeni si multikulturni kompetence studentem, prostiednictvim toho,
ze student dosahne potiebné miry (intenzity) interkulturniho uceni. Dal$im krokem je méfeni,
hodnoceni a srovnavani urovné¢ multikulturni kompetence. To je nezbytnou podminkou
pro zjisténi uspéSnosti interkulturniho uceni a pro zjisténi celkové efektivity osvojeni

si multikulturni kompetence. Cely cyklus se potom opakuje.
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Jeden znejvyznamnéjSich pedagogi zabyvajici se multikulturnim vzdélavanim
Carl A. Grant napsal v Gvodu své knihy Multiculturalism in Education and Teaching. The
selected works of Carl A. Grant, ze jeho motivaci zabyvat se touto problematikou byla snaha
udélat néco proti Gtlaku mensSinovych skupin ve vzdélavani. Od konce Sedesatych let 20.
stoleti nepfetrzit¢ pracuje jako vysokoSkolsky ulitel a vyzkumnik na tom, aby piispél
k odstranéni nespravedlivé marginalizace mens$in ve vzdélavacim systému v USA. Grantova
vnitini motivace ktéto zméné byla zakladem celé jeho vice nez Ctyficetileté préce.
V piedchozich kapitolach jsme mj. potvrdili kli¢ovou tulohu motivace majici vliv
na interkulturni uceni studenttia na osvojovani si multikulturni kompetence. Pravem lze
ocekavat, Ze studenti obort, jejichz vykon v praxi znamena setkavani se s kulturné a socialné
odlisnymi lidmi, nepostradaji potfebnou miru motivace a ochoty k orientaci v kulturné
diverzifikované spolecnosti. Motivace ovSem sama o sob¢€ nestaci. K osvojeni si fady znalosti,
dovednosti a schopnosti a k modifikaci postoju, je nutna del$i a intenzivngjsi ptiprava
& trénink. Skola proto hraje velmi diilezitou roli, kterd je v osvojovani si multikulturni
kompetence studenty nezastupitelna.

Ptedpoklad kulturné (¢i snad socialn€) homogennich spolecnosti je mylny a nerealisticky.
Pfiprava studentii na praci a zivot ve spolecnosti, kterd je sycena rliznymi kulturami, neni
projev ideologie, ale nutnost majici za cil predchazet konfliktim. Tato prace vychazi ze dvou
dulezitych konceptl, a sice z kompetenc¢niho pfistupu ve vzdélavani a multikulturniho
piistupu ke vzdélavani. Ukazali jsme slozitost a nazorovou nejednotnost tykajici
se pozadavku na kompetence ve vzdélavani. Upozornili jsme na nutnost pedagogické
transformace kompeten¢niho konstruktu jako vychodiska pro kazdodenni pedagogickou praci
mj. prostfednictvim tvorby kompetenc¢nich modeld. Multikulturni vzdélavaci diskurz jsme
spojili s kompetenénim pfistupem tak, abychom ukazali na varianty (rizné modely)
a moznosti (napt. métfeni a hodnoceni) tohoto spojeni.

Ve vyzkumu jsme se soustiedili vyhradné na studenty pomahajicich profesi. Poznatky
o konceptu multikulturni kompetence této skupiny studentl, u které predpokladame,
Ze se v praxi bude Casto setkavat s kulturné odliSnymi klienty, zdky nebo pacienty, ndm zcela

chybély. Prezentovali jsme sedm vyzkumt, které jsme provedli ve snaze co nejlépe poznat
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a pochopit problematiku multikulturniho vzdélavani a kompetence u studenti pomahajicich
profesi. Za dilezitou pokladdme konstrukci modelu multikulturni kompetence studentt
pomahajicich profesi, jehoz funkénost byla podrobena empirickému zkoumani. Jedna
se o prvni kompetencni model studenti pomahajicich profesi u nas. Model piedstavuje
moznou variantu (u kompetencnich modelt se predpoklada existence vice variant) pfistupu
k multikulturni kompetenci studentd pomahajicich profesi. Zkonstruovali jsme néstroj,
kterym je mozné multikulturni kompetenci méfit, hodnotit a srovnavat. Pravé mezinarodni
komparace vysledkit méteni multikulturni kompetence ptinesla necekané zjisténi, ze kulturni
kontext nehraje v osvojovani si multikulturni kompetence tak vyznamnou roli jako samotna
Skola.

Zcela opomijenou je V Ceskych vyzkumech problematika interkulturniho uéeni.
Provézanost interkulturniho u€eni a rozvoj multikulturni kompetence je pfi tom velmi uzka.
Proto jsme porozuméni nékterym aspekti interkulturniho uéeni studentli pomahajicich profesi
vénovali dva samostatné vyzkumy. Skola a motivace se opét ukazuji jako vyznamné
determinanty, v tomto ptipadé interkulturniho uceni studentt. Z témat, kterym jsme se v této
praci vyzkumné vénovali, zlstava interkulturni uceni nejméné probadanou oblasti. Dalsi
zkoumani zde vyzaduji vyuziti kvalitativnich vyzkumnych strategii, které by pomohly odhalit
nové poznatky tykajici se rozvoje interkulturniho uceni studentt.

Multikulturni kompetence nelze rozvijet az na terciarnim stupni vzdélavani. To ostatné
reflektuji kurikularni dokumenty na trovni primarniho i sekundérniho vzdélavani. Vyzkum,
ktery jsme realizovali v roce 2011 (Hladik, 2011) v8ak ukazal na rozdilnou intenzitu vztahu
mezi zakladnimi dimenzemi multikulturni kompetence v zavislosti na stupni vzdélavani.
AZ na terciarnim stupni vzdélavani Ize konstatovat pevnou strukturélni provazanost mezi
slozkami (tim také mezi dimenzemi) multikulturni kompetence. U vysokoskolskych studentli
se tak zavrSuje rozvoj multikulturni kompetence na institucionalni trovni (ve Skolni draze)
nejen po formdlni strance (tim, ze jde o posledni vzd€lavaci stupeni), ale také po strance
obsahové, kdy dochazi k propojeni slozek multikulturni kompetence V celek vyjadieny
modelem multikulturni kompetence.

Carl A. Grant v rozhovoru pro ¢asopis Socialni pedagogika (2016) mezi z&kladni ukoly
Vv oblasti multikulturniho vzdélavani do budoucna radi nutnost ziskavani znalosti, dovednosti
a schopnosti akceptovat a vazit si lidskosti kazdého jedince; rozvoj lidi v souvislosti s jejich
ochotou aktivné se Ucastnit pii tvorb&€ a podpotfe demokratickych principli a eliminaci

netolerance a sobectvi. K tomuto ma sméfovat podle Granta kazdy jedinec, tim vice potom
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jedinec vroli zaka a studenta. Tyto principy mohou byt napliiovany také prostfednictvim
rozvoje multikulturni kompetence studenti tak, aby v situaci kulturni diverzity obstali oni

a v budoucnu diky nim 1 jejich zaci, klienti, pacienti a dal$i skupiny, se kterymi budou
pracovat.
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Piiloha 1

Dimenze multikulturni kompetence

Mili studenti,

dotaznik, ktery drzite v rukou, je soucasti vyzkumu zabyvajici se multikulturni spolecnosti. Dotaznik
je anonymni. Odpovidejte prosim samostatné. V ptipadé zajmu bude Vase skola s vysledky vyzkumu
seznamena.

Dotaznik se sklada ze dvou ¢asti:

1. Otézky s vybérem odpovédi. Zde vidy oznacte jen jednu odpovéd’!

2. Myiizka, do které vyznacujete kiizkem, jak dany pojem (ten je uveden nad miizkou) vnimate.
Kazd4 mtizka ma dvanéct fadkd, na kazdém z nich udélejte kiizek podle toho, jak blizko je
va$ nazor k jednomu z ptidavnych jmen. Nékdy se Vam bude zdat, Ze jsou pfidavna jména
nesmyslina, i piesto ma Vase odpovéd’ vyznam a vyznacte ji prosim. NiZe je uvedeno, jak
muize vypadat vyplnéna miizka (Vy samoziejmé budete kiizkovat podle svého vlastniho
uvazeni).

CESI
1. dobry i ‘ , ] } | Spatny
2. mékky || X ‘ turdy
3. Cisty ‘ | Spinavy
4. hiasity X | tichy
5. odporny x chutny
6. velky X maly
7. lehky L X | tezky
8. pfijemny 5 x .7 nepfijemny
9. slaby ) . X |  siny
10. hodnotny X _ bezcenny
11. Skaredy x ‘ pekny
12. hrbolaty ] X | hladky

Autor: Jakub Hladik, Ustav pedagogickych véd, Fakulta humanitnich studii, Univerzita Tomase Bati ve Zling



Pohlavi: a) zena b) muz

Hora Rip, se kterou je spojena povést o praotci Cechovi, leZi ve:
a) stiednich Cechach

b) severnich Cechéach

¢) jiznich Cechach

d) vychodnich Cechach

Pocatky ¢eského statu nalezneme ve stoleti:

a) 10.

b) 14.

c) 19.

d) 20.

Patronem Ceské zemég je:

a) svata Ludmila

b) svaty Vojtéch

c) svaty Véaclav

d) Karel 1V.

Jednim z dasledki ¢eského narodniho obrozeni bylo:

a) kulturni podiizeni Cechti rakouské monarchii

b) zachovani ¢eského jazyka a kulturni vzepéti Cechii

¢) zachovani ¢eského jazyka a naprosté podiizeni Cechi katolické cirkvi
d) hlubsi propracovani spoluprace Cechti s Némci v otazce narodnostniho souZiti
O vznik Ceskoslovenska v roce 1918 se vyznamné zaslouzil/i/y:
a) ozbrojené odbojové skupiny na ¢eském tizemi

b) rakousky cisat

c) Cesti krajané v Rakousku

d) Ceské legie

Nejvétsi narodnostni mensinou na tizemi CR jsou:

a) Slovaci

b) Ukrajinci

c) Poléci

d) Vietnamci

Cestina je jazyk:

a) romansky

b) germansky

c) slovansky

d) ugrofinsky

Romové pivodné pochazeji z:

a) Rumunska

b) Egypta

c) Turecka

d) Indie 5
Je pravda, Ze Romové za 2. svétové valky byli vyhlazovani podobné jako Zidé?
a) Ano

b) Ne
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10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

Jsou Romové stejna rasa jako Cesi?

a) Ano

b) Ne

Odhadovany poéet Romt1 v Ceské republice je okolo:
a) 10 000

b) 40 000

c) 250 000

d) 750 000

Romoveé maji svijj stat v:

a) Asii

b) Americe

c) Africe

d) Nemayji svijj stat.

Romové zacali prichazet na uzemi ¢eského statu v:

b) 7. stoleti

a) 15. stoleti

c) 19. stoleti

d) 20. stoleti

Vétsina Romi v Ceské republice piisla po 2. svétové vélce z:
a) Slovenska

b) Rumunska

c) Polska

d) Némecka

Vietnamci na uzemi Ceské republiky Zije okolo:

b) 10 000

a) 56 000

c) 120 000

d) 180 000

K divodim piichodu Vietnamct do CR patii predev§im:
a) turistika

b) pozvani ze strany CR za Giéelem zaplnéni prazdnych pracovnich mist
¢) vyuziti CR pro zastavku na cesté do zapadni Evropy
d) nizka zivotni uroven ve Vietnamu

Vietnam leZi v:

a) severovychodni Asii

b) jihovychodni Asii

¢) jizni Americe

d) jihovychodni Evropé

Prevazujici nabozenstvi ve Vietnamu je:

a) buddhismus

b) kiestanstvi

c) islam

d) hinduismus

Dal by se charakterizovat sou¢asny politicky rezim ve Vietnamu jako totalitni?
a) Ano

b) Ne

Jedna z nejhorsich valek 20. stoleti se odehravala mezi severnim Vietnamem a:

a) Cinou

b) Ruskem

c) USA

d) Némeckem
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21.

22.

23.

24.

25.

26.

217.

28.

29.

30.

Rozlisuje se ve vietnamsting tykani a vykani?
a) Ano
b) Ne
Ukrajincti na izemi CR Zije okolo:
a) 40 000
b) 60 000
c) 127 000
d) 180 000
Ukrajinci do CR prichazi predevsim:
a) za praci
b) jako turisté
C) v ramci programu podpory ¢eské vlady Ukrajincim
d) kvili pachani trestné ¢innosti
NejrozsifenejSim nabozenstvim na Ukrajiné je:
a) islam
b) katolické kiest'anstvi
¢) buddhismus
d) pravoslavné kiestanstvi
Zivotni trovei na Ukrajiné je:
a) vyssi nez v CR
b) nizsi nez v CR
¢) stejna jako v CR
Vétsina Ukrajinct jsou:
a) Slované
b) Germani
c) Tatafi
d) Avati
Nejvice Ukrajincti mimo Gzemi Ukrajiny zije v:
a) Rusku
b) Ceské republice
c) Polsku
d) USA
Politické zfizeni na Ukrajing je:
a) oligarchie
b) parlamentni demokracie
¢) konstitu¢ni monarchie
d) teokracie
Nabozenstvi, které muslimové vyznavaji, je:
a) judaismus
b) buddhismus
c) hinduismus
d) islam
a) Koran
b) Bible
c) evangelium
d) Téra
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31.

32.

33.

34.

35.

36.

37.

38.

39.

40.

41.

MuzZe byt Slovan muslim?

a) Ano

b) Ne

Nejposvatnéjsi muslimska mésta jsou:
a) Mekka a Babylon

b) Medina a Babylon

¢) Mekka a Medina

d) Babylon a Teheran
Muslimové se nejcastéji deli na:
a) katoliky a evangeliky

b) Irance a Iracany

c) §iity a kfest’any

d) siity a sunity

Postni mé&sic muslimové nazyvaji:
a) ramadan

b) dzihad

c) sura

d) hadzdz

Maji do meSity piistup zeny?

a) Ano

b) Ne

Hlava katolicke cirkve sidli ve:
a) Vatikanu

b) Avignonu

c) Parizi

d) Neapoli

a) Starém zakoné

b) Koranu

¢) Starém a Novém zakoné

d) Misalu

Nejcastejsi spory mezi kiestanskymi vétvemi v Evropé byly mezi:

a) katoliky a protestanty
b) katoliky a pravoslavnymi
C) protestanty a pravoslavnymi
d) katoliky a sunity
Muze byt Arab kiestan?
a) Ano
b) Ne
NejrozsifengjSim nabozenstvim ve svété je:
a) islam
b) kiest’anstvi
c) judaismus
d) Samanismus
Nejvyznamnéj$im svatkem pro kiestany jsou:
a) Velikonoce
b) Vanoce



42.

43.

44,

45.

46.

47.

48.

49.
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c¢) Pamaétka zesnulych

d) Tti kralové

Kiestanstvi ma koteny v:

a) islamu

b) konfucianismu

c) hinduismu

d) judaismu

Je pozitivni diskriminace v n€kterych zemich pouzivana jako legitimni néstroj pro snazsi
integraci nékterych mensin?

a) Ano

b) Ne

Vznik multikulturalismu datujeme do:

a) 80. let 19. stoleti

b) 20. let 20. stoleti

c) 60. let 20. stoleti

d) 90. let 20. stoleti

Znamena kulturni relativismus hodnotici ptistup ke kulturdm, kdy jedna je povazovana za
vyssi (lepsi) nez jiné?

a) Ano

b) Ne

Narod miZze tvofit:

a) vice etnickych skupin

b) vice rasovych typi

¢) vzdy jen jedno etnikum

d) vzdy jen jedna jazykovéa skupina

Miseni kultur a jejich pfeménu v univerzalni a piijatelnou pro v§echny je v USA nazyvano
jako:

a) salatova misa (salad bowl)

b) tavici kotlik (melting pot)

c) americky enitopf

d) americky sen

Ma uprchlik (imigrant), kterému byl v CR udélen azyl, az na malé vyjimky, stejna prava a
povinnosti jako ob&an CR?

a) Ano

b) Ne

Objevuje se etnocentricky zptisob uvazovani v kazdé kulture?

a) Ano

b) Ne
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Dotaznik multikulturni kompetence studentti pomahajicich profesi
Multicultural Competence Scale of Helping Professions Students — MCSHPS

Obsahova validizace

U KAZDE POLOZKY, PROSIM, ZHODNOTTE, DO JAKE MIRY JI LZE ZARADIT
MEZI MULTIKULTURNI KOMPETENCE

max. vhodné =1 2 3 =min. vhodné

V dotazniku je pouzivan pojem mensina ve smyslu etnickém, kulturnim a narodnostnim.

Polozka skore Poznamka
1. Uvédomuji si, Ze ptislusnici mensiny musi vtéto | 1 2 3

spole¢nosti fesit problémy, které ptislusnik
majority fesit nemusi.

2. Uvédomuyji si, Ze piislusnici vétsiny casto 123
upiednostiuji vlastni kulturni hodnoty pred
hodnotami ptislusnikd mensiny.

3. S ptislusniky mensin dokazu vhodné 123
komunikovat.

4. Uvédomuyji si, ze narodit se jako ptislusnik 123
vétSiny znamend vyhodu.

5. Vim, jak moje kultura a zkuSenosti ovliviiyjimé |1 2 3
postoje k menSinam.

6. Rozumim literatute vénujici se multikulturnim 123
témattim.
7. Jsem si védom institucionalnich bariér, které 123

mohou mensiny brzdit ve vyuzivani riznych
sluzeb (pomoci ¢i podpory — socialni,
zdravotni...).

8. Orientuji se v rozdilech v ramci mensin (napf. 123
Romové s nizkym socioekonomickym statusem
oproti Romiim s vys$§im socioekonomickym
statusem).

9. Dokazu rozpoznat své chovani, které je zalozeno |1 2 3
Na stereotypnim vnimani mensin.

10. Jsem schopen diskutovat o multikulturnich 123




Piiloha 2

tématech.

11.

Znam zpusob, jak se rizné mensiny zaclenuji
do vétsinové spolecnosti.

12.

Uvédomuji si hodnotu vlastni kultury.

13.

Respektuji a akceptuji ostatni kultury.

14.

Uveédomuji si etnické rozdily, které mohou
existovat mezi mnou a ostatnimi.

15.

Rozumim systému socialni politiky CR ve
vztahu K mensinam.

16.

Jsem schopen vhodné komunikovat
S ptislusniky mensin.

17.

Uvédomuji si, ze moje etnicka ptislusnost
muze zptusobovat to, Ze mi moji ,,klienti‘
nemusi divérovat.

18.

Dokazu analyzovat své predsudky.

19.

Mam tendenci srovnavat chovani menS$in
S chovanim pftislusnika vétSiny.

20.

Sleduji a koriguji své chovani vaci
prislusnikim mensin.

21.

Odlisny vzhled ¢i obleCeni piislusnikd mensin
ve mn¢ budi nepiijemné pocity. R

22.

Interakci s ptislusniky mensin prozivam stejné
jako interakci s lidmi vlastni kultury.

23.

Uvédomuji si, ze moje kulturni ptislusnost
ovliviiuje moje mysleni a jednani.

24,

Dokazu porovnat specifika vlastni kultury se
specifiky jinych kultur.

25.

Velmi dobie rozumim pojmu kultura.
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26.

Velmi dobfe rozumim pojmu etnicita.

27.

Velmi dobie rozumim pojmu rasismus.

28.

Velmi dobfe rozumim pojmu piedsudek.

29.

Velmi dobie rozumim pojmu egocentrismus.

30.

Velmi dobfe rozumim pojmu pluralismus.

31.

Znam potteby ptislusnikd mensin.

32.

Dokazu se vyporadat se svymi predsudky vuci
prislusnikim mensin.

33.

Vim, jak kulturni stereotypy piispivaji
k diskriminaci mensin.

34.

Uvédomuji si rozdily v neverbalni komunikaci
(napt. vzdalenost, o¢ni kontakt, podani rukou)
mezi riznymi etnickymi skupinami.

35.

Rozumim tomu, jakou roli hraje kultura
V rozvoji identity jedince.

36.

Znam proces integrace imigrantii v CR.

37.

Znam historii Romu.

38.

Znam pocet cizinci v CR jejich a narodnostni
strukturu.

39.

Znam moznosti implementace multikulturni

vychovy do praxe.

40.

Znam specifika prace s mensinami.

41.

Uvédomuji si vyznam otevienosti vici
kulturni odliSnosti.

42.

Kulturni odlisnost mtize byt chapana jako
zdroj obohaceni.

43.

Pro nekonfliktni mezikulturni kontakt je nutna
kooperace vsech skupin.
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44,

Respektuji sociokulturni odlisnosti.

45.

Podporu lidskych prav povazuji za velmi
dilezitou

46.

Aktivné vystupuji proti projeviim netolerance
a rasismu.

47.

Uvédomuji si miru a podobu svych piedsudkt
a stereotypt vi¢i mensinam.

48.

Pii kontaktu s pfislusniky men$in umim
vyuzivat riznych komunikacnich strategii.

49.

Jsem schopen ptispivat k nekonfliktnimu
a konstruktivnimu feseni problémi mensin.

50.

Vim, jak zlepSovat své multikulturni
kompetence.

51.

Premyslim o svém multikulturnim uceni.

52.

Umim regulovat své etnocentrické mysleni

53.

Mam zajem o multikulturni vzdélavani.

54.

Zvysuji si své multikulturni znalosti,
dovednosti a schopnosti.

95.

Vim, co se potiebuji naucit pro efektivni
komunikaci s pfislusniky mensin.

56.

Znam kulturni specifika Romil.

57.

Znam kulturni specifika Vietnamci.

58.

Znam kulturni specifika Ukrajinci.
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Dotaznik multikulturni kompetence studentii poméhajicich profesi 1
(MCSHPS 1)

Vézené studentky a studenti,

obracime se na Vas s zadosti o vyplnéni dotazniku, ktery je zaméfen na multikulturni
kompetence studentii vysokych skol studujicich obor zaméfeny na tzv. pomdhajici profese.
Smyslem vyzkumu je zjiSténi struktury slozek multikulturni kompetence, coz dale pfispé&je
ke zkvalitnéni vysokoskolské vyuky v této oblasti. Dotaznik je zcela anonymni.

Dékuji Vam za spolupraci!

Jakub Hladik, Fakulta humanitnich studii, Univerzita Tomase Bati ve Zlin&

V dotazniku je pouzivin pojem mensina ve smyslu etnickém, kulturnim a narodnostnim.

Studuji obor primarné zaméreny do oblasti:

Roénik studia: .................. Vek: o

Své odpovédi prosim zaneste na hodnotici skalu, kdy 1 = minimalni souhlas s tvrzenim
a 5 = maximalni souhlas s tvrzenim.

1. Uvédomuji si, ze prislusnici mensin musi v této spolecnosti fesit 1 2 3 45
problémy, které prislusnik majority fesit nemusi.

2. Uvédomuyji si, ze prislusnici vétSiny ¢asto uptrednostiuji vlastni 1 2 3 45
kulturni hodnoty pied hodnotami pfislusnikii mensin.

Uvédomuji si, Ze narodit se jako piislu$nik vétSiny znamena vyhodu.

Uvédomuyji si hodnotu vlastni kultury.

3
4. Vim, jak moje kultura a zkuSenosti ovliviluji mé postoje k mensinam.
5
6

A I
N N NN

Uvédomuji si etnické, kulturni a ndrodnostni rozdily, které mohou
existovat mezi mnou a ostatnimi.

7. Uvédomuyji si, ze moje etnicka prislusnost mize zptisobovat to, 1 2 3 45
7e mi moji ,,klienti* nemusi diivéfovat.

8. Uvédomuji si, ze moje kulturni ptislusnost ovlivituje moje mysleni 1 2 3 45
a jednani.
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9. Uvédomuji si rozdily v neverbalni komunikaci (napt. vzdalenost, 1 2 3 4 5
oc¢ni kontakt, podani rukou) mezi riznymi etnickymi skupinami.

10. Uvédomuji si vyznam otevienosti vici kulturni odliSnosti. 1 2 3 45

11. Kulturni odliSnost miize byt chapana jako zdroj obohaceni. 1 2 3 4 5

12. Uvédomuji si, ze pro nekonfliktni mezikulturni kontakt je nutna 1 2 3 4 5
kooperace vsech skupin.

13. Uvédomuji si miru a podobu svych piedsudki a stereotypti vici 1 2 3 45
mensindm.

14. S ptisluSniky menSin dokazu vhodné komunikovat. 1 2 3 4

[EEN
8]
w
o1

15. Dokézu rozpoznat své chovani, které je zaloZeno na stereotypnim
vnimani mensin.

16. Jsem schopen diskutovat o multikulturnich tématech.

17. Dokézu analyzovat své piedsudky.

18. Dokazu porovnat specifika vlastni kultury se specifiky jinych kultur.

19. Dokézu se vypotadat se svymi predsudky vici prislusnikiim menSin.

20. Respektuji sociokulturni odlisnosti.

I I
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21. Pti kontaktu s ptisluSniky mensin umim vyuzivat riznych
komunikacnich strategii.
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N
w
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22. Jsem schopen pfispivat k nekonfliktnimu a konstruktivnimu feSeni
problémt mensin.

23. Umim regulovat své etnocentrické mysleni.

24. Znam zpusob, jak se menSiny zaclenuji do vétSinové spolecnosti.

25. Znam potieby pfislusnikti mensin.

26. Vim, jak kulturni stereotypy pfispivaji k diskriminaci menSin.

27. Znam proces integrace imigrantil v CR.

28. Znam pocet cizincti v CR a jejich narodnostni strukturu.

29. Znam moznosti implementace multikulturni vychovy do praxe.

30. Znam specifika prace s mensinami.

N I I I
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31. Znam kulturni specifika Romt, Vietnamct a Ukrajinct zijicich v
CR.

32. Rozumim literatufe vénujici se multikulturnim tématim.

33. Velmi dobfe rozumim pojmu kultura.

34. Velmi dobfe rozumim pojmu etnicita.

35. Velmi dobfe rozumim pojmu rasismus.

36. Velmi dobie rozumim pojmu piedsudek.

37. Velmi dobfe rozumim pojmu egocentrismus.

38. Velmi dobte rozumim pojmu pluralismus.

I I I e I
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39. Rozumim tomu, jakou roli hraje kultura v rozvoji identity jedince.
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40. Respektuji a akceptuji ostatni kultury. 1 2 3 45
41. Mam tendenci srovnavat chovani mensin s chovanim ptislusnika 1 2 3 4 5
vetsiny.

42. Interakci s pfislusniky menSin prozivam stejné jako interakcis lidmi |1 2 3 4 5
vlastni kultury.

43. Aktivné vystupuji proti projeviim netolerance a rasismu. 1 2 3 4 5
44. Mam zajem o multikulturni vzdélavani. 1 2 3 4 5
45. Zvysuji si své multikulturni znalosti, dovednosti a schopnosti. 1 2 3 4 5
46. Sleduji a koriguji své chovani vici piislusnikiim mensin. 1 2 3 4 5
47. Vim, jak zlepSovat své multikulturni kompetence. 1 2 3 4 5
48. Pfemyslim o svém multikulturnim uceni. 1 2 3 4 5
49. Vim, co se potiebuji naucit pro efektivni komunikaci s piislusniky 1 2 3 45

mensin.

Pokud méte k dotazniku ¢i problematice multikulturni kompetence né&jakou otazku,
kontaktujte mé, prosim, na adrese: hladik@fhs.utb.cz



mailto:hladik@fhs.utb.cz
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Dotaznik multikulturni kompetence studentti pomahajicich profesi
(MCSHPS)

Vazené studentky a studenti,

obracime se na Vas s zadosti o vyplnéni dotazniku, ktery je zaméfen na multikulturni
kompetence studentli vysokych Skol studujicich obor zaméfeny na tzv. pomahajici profese.
Smyslem vyzkumu je zjisténi struktury slozek multikulturni kompetence, coz dale prispéje ke
zkvalitnéni vysokoskolské vyuky v této oblasti. Dotaznik je zcela anonymni.

Dé&kuji Vam za spolupraci!

Jakub Hladik, Fakulta humanitnich studii, Univerzita Tomase Bati ve Zliné

V dotazniku je pouzivin pojem mensina ve smyslu etnickém, kulturnim
a narodnostnim.

Forma studia: prezen¢ni — kombinovana
Roénik studia: ...........oo.... VEK: oo
Pohlavi: Zena — muz

Své odpovédi prosim zaneste na hodnotici $kalu, kdy 1 = minimalni souhlas s tvrzenim a
5 = maximalni souhlas s tvrzenim.

1. Znédm proces integrace imigrantd ve své zemi. 12 3 45
2. Znam pocet cizinci ve své zemi a jejich narodnostni

12345
strukturu.
3. Zndm moznosti implementace multikulturni vychovy

12345
do praxe.
4. Znam specifika prace s menSinami. 1 2 345

5. Znam kulturni specifika Romd, Vietnamct a Ukrajinct
Zijicich v mé zemi.

6. Rozumim literatufe vénujici se multikulturnim
tématim.

7. Velmi dobie rozumim pojmu rasismus.

8. Velmi dobie rozumim pojmu piedsudek.

9. Velmi dobie rozumim pojmu egocentrismus.

10. Velmi dobfe rozumim pojmu kultura.

11. Zvysuji si své multikulturni znalosti, dovednosti a
schopnosti.

12. Mam zdjem o multikulturni vzdélavani.

13. Pfemys$lim o svém multikulturnim uceni.

14. Sleduji a koriguji své chovani vici pfislusnikim
mensSin.

15. Respektuji a akceptuji ostatni kultury.

16. Uvédomuyji si, Ze pro nekonfliktni mezikulturni
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kontakt je nutna kooperace vsech skupin.

17. Respektuji sociokulturni odliSnosti. 1 2 3 45

18. Pfi kontaktu s pfislusniky mensin umim vyuzivat
A o - 12345
ruznych komunikacnich strategii.

19. Jsem schopen pfispivat k nekonfliktnimu
o o “ 123 45
a konstruktivnimu feSeni probléml mensin.

20. S piislusniky mensin dokazu vhodné komunikovat. 12345




Multicultural Competence Scale of Helping-Professions Students

(MCSHPS)

Piiloha 6

Jakub Hladik, Tomas Bata University in Zlin, Faculty of Humanities, Czech Republic.

hladik@fhs.utb.cz

The scale is intended for assessing multicultural competence of helping-professions students.

Name of study programme: ...............ccevviiiiiiinnnnn..
Age: o

Sex: male — female

1 = strongly disagree; 5 = strongly agree.

1. I am familiar with the immigrant integration process in my country.

2. | know the number of foreigners in my country and their nationalities.

3. | am aware of the possibilities of implementing multicultural education
into practice.

4. 1 know the specifics of working with minorities.

5. I know the cultural specifics of Nigerians, Ghanians and Sierra Leoneans
living in my country.

6. | understand literature dealing with multicultural issues.

7. I understand the concept of racism very well.

8. I understand the concept of prejudice very well.

9. I understand the concept of egocentrism very well.

10. I understand the concept of culture very well .

11. I work on my multicultural knowledge, competences and skills.

12. | am interested in multicultural education.

13. | think about multicultural education.

14. | observe and control my behaviour towards members of minorities.

15. | respect and accept other cultures.

16. I am aware that cooperation of all parties is necessary in order to achieve
a conflict-free cultural contact.

17. 1 respect socio-cultural differences.

18. | can apply various communicative strategies in communication with
minority group members.

A I I R I T T
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19. | am able to contribute to a conflict-free and constructive minority
problem solution.

-

N

SN

20. | can communicate adequately with members of minorities.
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Identifikace ¢initelt multikulturniho uéeni SS

Mili studenti a studentky, zadame Vas o vyplnéni kratkého dotazniku, ktery je zaméfen
na multikulturni uceni studentd stfednich $kol. Zjistujeme, jakym zpiisobem si studenti osvojuji znalosti,
dovednosti a schopnosti tykajici se Zivota ve spole¢nosti, ve které zije vice kultur (tzn. kromé domaci /vétSinové/
kultury také cizinci, pfistehovalci, narodnosti men$iny a jina etnika). Dotaznik je zcela anonymni a ziskana data
budou pouzita vyhradn€ pro vyzkumné ucely.

Vek: oo Pohlavi: zena — muz
Druh SS, kterou navitévuji: a) gymnazium; b) SS s maturitou; c¢) SS bez maturity
Neexistuje spravna odpovéd’, kazdy miiZe mit jiny nazor.

Do jaké miry té pii ziskavani informaci o odlisnych kulturach (cizincich, narodnostnich mensinach, jinych
etnikach) ovlivituji nasledujici ¢initelé. Odpovéd’ vyznac na Skdle, kdy 1 = minimdlni ovlivnéni a 5 = maximalni
ovlivnéni.

3
5
3
[<5)
3

1. Kamaradi

2. Cestovani do zahranici

3. Setkavani se s cizinci nebo piislusniky
narodnostnich mensin

4. Matka

5. Filmy, serialy

6. Dokumentarni porady

7

8

9

Zpravodajstvi (zpravy)
Otec
Socialni sité (facebook, twitter...)
10. Osobnost ucitele
11. Spoluzéci
12. Klima skoly
13. Klima tiidy
14. Vyucovaci predméty ve skole
15. Znalost ciziho jazyka
16. Sourozenci
17. Zpasob vyuky predmétu
18. Vira
19. Prarodice nebo Sirsi rodina
20. Partner
21. Chut poznavat néco nového

22. Potfeba se dorozumét

23. Zajem o odlisné kultury

24. Literatura

25. Touha znat vice nez ostatni

26. Politicka strana, se kterou sympatizuji

27. PfisluSnost ke skuping, ktera je mi blizka (napft.
skinheads, hip hop, graffiti, punk, metal, emo ...)
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Do jaké miry tvé znalosti o odlisnych kulturach (cizincich, narodnostnich mensinach, jinych etnikach)
ovlivituji nasledujici Cinitelé. Odpovéd’ vyznac na Skdle, kdy 1 = minimalni ovlivnéni a 5 = maximalni

ovlivneni.

3
5

3
2
X

Cestovani do zahranici

Dokumentarni potady

Filmy, serialy

Chut’ poznavat néco nového

Kamaradi

Klima skoly

Klima tfidy

Literatura

OO N~ w N

Matka

=
o

. Osobnost ucitele

[
[

. Otec

[N
N

. Partner

=
w

. Politické strana, se kterou sympatizuji

[EEN
N

. Potfeba se dorozumét

=
(6]

. Prarodice nebo $irsi rodina

[N
»

. Prislusnost ke skupiné, kterd je mi blizka (napf-.

skinheads, hip hop, graffiti, punk, metal, emo ...)

R R RrRPr R RRPR R RRPR R R R R R =

N INIRNININIDNININDNIDNDINDNIDNDIDNINDND

W (W W WWW W W w www ww ww

R AR R R RN R E R R R R

ol ool oljo O oo o1 o1 O1 01| O O1] O1| O1

17.

Setkavani se s cizinci nebo ptislusniky
narodnostnich mensin

18.

Socialni sité (facebook, twitter...)

19.

Sourozenci

20.

Spoluzaci

21.

Touha byt lepsi nez ostatni

22.

Vira

23.

Vyucovaci predméty ve Skole

24,

Zajem o odlisné kultury

25.

Znalost ciziho jazyka

26.

Zpravodajstvi (zpravy)

217.

Zpisob vyuky predmétu
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Do jaké miry tviij zpisob komunikace s lidmi odliSnych kultur (cizincich, narodnostnich mensinach,

jinych etnikach) ovlivituji nasledujici Cinitelé. Odpoved’ vyznac na skale, kdy 1 = minimalni ovlivneni

a 5 = maximalni ovlivnéni.

3
5

3
o
X

Zpisob vyuky predmétu

Zpravodajstvi (zpravy)

Znalost ciziho jazyka

Zajem o odlisné kultury

Vyucovaci predméty ve Skole

Vira

Touha byt lepsi nez ostatni

Spoluzaci

©|® N g &~ W N

Sourozenci

=
o

. Socialni site (facebook, twitter...)

[
[

. Setkavani se s cizinci nebo pfislusniky

narodnostnich mens§in

N I R
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. Prislusnost ke skuping, ktera je mi blizka (napf-.
skinheads, hip hop, graffiti, punk, metal, emo ...)

13.

Prarodice nebo $irsi rodina

14.

Potieba se dorozumét

15.

Politicka strana, se kterou sympatizuji

16.

Partner

17.

Otec

18.

Osobnost ugitele

19.

Matka

20.

Literatura

21.

Klima tfidy

22.

Klima skoly

23.

Kamaradi

24,

Chut poznavat néco nového

25.

Filmy, serialy

26.

Dokumentarni potady

27.

Cestovani do zahranici
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NINININININININININIDNINDNDIDNDIDN DN

W W W W W W Wwwww www w w

B A e R R R R R

oo oyolf ool oo o1 o1 o1 O] O] 01| O1] Ol




Piiloha 6

Do jaké miry tvlij vztah k lidem odli$nych kultur (cizincich, narodnostnich mensinach, jinych
etnikach) ovliviiuji nasledujici ¢initelé. Odpoved’ vyznac na Skdle, kdy 1 = minimalni ovlivnéni a 5 =

maximalni ovlivnéni.

3
5

3
2
X

Kamaradi

Cestovani do zahranici

Setkévani se s cizinci nebo ptislusniky
narodnostnich mensSin

Matka

Filmy, serialy

Dokumentarni potady

Zpravodajstvi (zpravy)

Otec

Socialni sité (facebook, twitter...)

. Osobnost ucitele

. Spoluzaci

. Klima Skoly

. Klima tfidy

. Vyucovaci piedméty ve skole

. Znalost ciziho jazyka

. Sourozenci

. Zpusob vyuky predmétu

. Vira

. Prarodice nebo $irsi rodina

. Partner

. Chut poznavat néco nového

. Potfeba se dorozumét

. Zajem o odlisné kultury

. Literatura

. Touha znat vice nez ostatni

. Politicka strana, se kterou sympatizuji

. Prislusnost ke skuping, ktera je mi blizka (napf-.
skinheads, hip hop, graffiti, punk, metal, emo ...)
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Identifikace ¢initelét multikulturniho uéeni VS

Mili studenti a studentky, zddame Vas o vyplnéni kratkého dotazniku, ktery je zaméfen
na multikulturni uceni studentii stfednich Skol. Zjistujeme, jakym zplsobem si studenti osvojuji
znalosti, dovednosti a schopnosti tykajici se zivota ve spoleCnosti, ve které zije vice kultur (tzn. kromé
domaci /vétsinové/ kultury také cizinci, ptistéhovalci, narodnosti mensiny a jina etnika). Dotaznik je
zcela anonymni a ziskana data budou pouzita vyhradné pro vyzkumné tucely.

Vek: oo Pohlavi: Zena — muz
ObOr: v Rocnik: .......oovviiiiiiiini,
Neexistuje spravna odpovéd’, kazdy miiZe mit jiny nazor.

Do jaké miry (jak siln¢) vas pti ziskavani informaci o odlisnych kulturach (cizincich, narodnostnich
menS$inach, jinych etnikach) ovliviluji nasledujici Cinitelé. Odpoved’ vyznac na Skdle, kdy
1 = minimadlni ovlivnéni a 5 = maximalni ovlivnéni.

min. max.
1. Kamarédi
2. Cestovani do zahranici
3. Setkavani se s cizinci nebo piislusniky

narodnostnich mens$in
4. Matka

5. Filmy, serialy

6. Dokumentérni porady
7. Zpravodajstvi (zpravy)
8

9

Otec
. Socialni sité (facebook, twitter...)
10. Osobnost pedagoga
11. Spoluzéci

12. Klima Skoly (univerzita)

13. Klima tfidy (ro¢nik, skupina)
14. Vyucovaci predméty ve skole
15. Znalost ciziho jazyka

16. Sourozenci

17. Zpasob vyuky predmétu

18. Vira

19. Prarodice nebo Sirsi rodina
20. Partner

21. Chut poznavat néco nového

22. Potfeba se dorozumét

23. Zajem o odlisné kultury

24. Politicka strana, se kterou sympatizuji

25. Piislusnost ke skuping, ktera je mi blizka (napf.
skinheads, hip hop, graffiti, punk, metal, emo ...)
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Do jaké miry (jak siln€) vaSe znalosti o odli$nych kulturach (cizincich, narodnostnich mensinach,
jinych etnikach) ovlivituji nasledujici Cinitelé. Odpoved’ vyznac na Skdle, kdy 1 = minimalni ovlivnéni
a 5 = maximadlni ovlivnéni.

min. max.
1. Cestovani do zahranici 1 2 3 4 5
2. Dokumentarni potady 1 2 3 4 5
3. Filmy, serialy 1 2 3 45
4. Chut poznavat néco nového 1 2 3 4 5
5. Kamaréadi 1 2 3 45
6. Klima skoly (univerzita) 1 2 3 4 5
7. Klima tfidy (ro¢nik, skupina) 1 2 3 45
8. Matka 1 2 3 45
9. Osobnost pedagoga 1 2 3 4 5
10. Otec 1 2 3 45
11. Partner 1 2 3 45
12. Politicka strana, se kterou sympatizuji 1 2 3 45
13. Potieba se dorozumét 1 2 3 45
14. Prarodice nebo Sirsi rodina 1 2 3 45
15. Pﬁsluénost kp skuping, ktqré je mi blizka (napf. 1 2 3 45
skinheads, hip hop, graffiti, punk, metal, emo ...)

16. Setkavani se s cizinci nebo piislusniky
narodnostnich mensin 1 23 45
17. Socialni sité (facebook, twitter...) 1 2 3 45
18. Sourozenci 1 2 3 45
19. Spoluzaci 1 2 3 4 5
20. Vira 1 2 3 45
21. Vyucovaci predméty ve skole 1 2 3 45
22. Zéajem o odlisné kultury 1 2 3 45
23. Znalost ciziho jazyka 1 2 3 4 5
24. Zpravodajstvi (zpravy) 1 2 3 45
25. Zpusob vyuky predmétu 1 2 3 45
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Do jaké miry (jak silné) va$ zpisob komunikace S lidmi odliSnych kultur (cizinci, narodnostni
mensiny, jina etnika) ovliviiuji nasledujici Cinitelé. Odpovéd’ vyznaé na skale, kdy 1 = minimalni
ovlivnéni a 5 = maximadlini ovlivnéni.

min. max.
1. Zpusob vyuky predmétu 1 2 3 4 5
2. Zpravodajstvi (zpravy) 1 2 3 4 5
3. Znalost ciziho jazyka 1 2 3 45
4. Zajem o odlisné kultury 1 2 3 4 5
5. Vyucovaci predméty ve Skole 1 2 3 45
6. Vira 1 2 3 45
7. Spoluzaci 1 2 3 4 5
8. Sourozenci 1 2 3 45
9. Socialni sité (facebook, twitter...) 1 2 3 45
10. Setkavani se s cizinci nebo ptislusniky
narodnostnich mensin 123 45
11. Pﬁsluénost kp skuping, ktqré je mi blizka (napf. 1 2 3 4 5
skinheads, hip hop, graffiti, punk, metal, emo ...)
12. Prarodice nebo $irsi rodina 1 2 3 45
13. Potteba se dorozumeét 1 2 3 45
14. Politicka strana, se kterou sympatizuji 1 2 3 4 5
15. Partner 1 2 3 4 5
16. Otec 1 2 3 45
17. Osobnost pedagoga 1 2 3 45
18. Matka 1 2 3 45
19. Klima tfidy (ro¢nik, skupina) 1 2 3 4 5
20. Klima skoly (univerzita) 1 2 3 45
21. Kamaradi 1 2 3 45
22. Chut poznavat néco nového 1 2 3 45
23. Filmy, serialy 1 2 3 4 5
24. Dokumentarni potady 1 2 3 4 5
25. Cestovani do zahranici 1 2 3 45
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Do jaké miry (jak siln¢) vas vztah k lidem odlisnych kultur (cizincich, narodnostnich mensinach,
jinych etnikach) ovlivituji nasledujici Cinitelé. Odpoved’ vyznac na Skdle, kdy 1 = minimalni ovlivnéni
a 5 = maximadlni ovlivnéni.

min. max.

1. Kamaradi

2. Cestovani do zahrani¢i

3. Setkavani se s cizinci nebo ptislusniky
narodnostnich mensin

4. Matka

5. Filmy, serialy

6. Dokumentarni porady

7

8

9

Zpravodajstvi (zpravy)
Otec
. Socialni sit¢ (facebook, twitter...)
10. Osobnost pedagoga
11. Spoluzaci
12. Klima Skoly (univerzita)
13. Klima tfidy (ro¢nik, skupina)
14. Vyucovaci predméty ve skole
15. Znalost ciziho jazyka
16. Sourozenci
17. Zphsob vyuky predmétu
18. Vira
19. Prarodice nebo Sirsi rodina
20. Partner
21. Chut poznavat néco nového

22. Potfeba se dorozumét

23. Zajem o odlisné kultury

24. Politicka strana, se kterou sympatizuji

25. Piislusnost ke skuping, ktera je mi blizka (napf.
skinheads, hip hop, graffiti, punk, metal, emo ...)

P RrRrRrRrRrRPrRPRRRPRRPRRPRRRPRRPRRRPRRRR R PR,
N (NN RNNN NN NN NN NN NN N NN N D NN
W W W W W W w w ww ww w ww ww w ww w w w|ww
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DOTAZNIK INDIVIDUALNIHO VYZNAMU MULTIKULTURNI KOMPETENCE

Obor Ro¢nik

Forma studia
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Milé studentky a studenti, zddam Vas o vyplnéni dotazniku, ktery se tykd Vaseho pohledu na multikulturni kompetence, tj. kompetence, které vyuzivame pii kontaktu
s odlisnou kulturou. Dotaznik je anonymni. Odpovidejte prosim pravdivé a samostatné. Vysledky tohoto Setfeni nam pomohou pochopit Vas pohled na problematiku
multikulturni kompetence a mohou napomoci zkvalitnéni obsahu vyuky Vaseho oboru. Dékuji za spolupraci!

V levém sloupci jsou uvedeny vybrané multikulturni subkompetence. Do nésledujicich sloupci prosim uved’te, jak danou subkompetenci vnimate podle Kkritérii
uvedenych v zahlavi sloupci. Zaznam provadéjte v rozmezi 1 — 7 (1 = minimum; 7 = maximum).

Multikulturni subkompetence

Osvojeni si této
subkomp. je
dulezité

ZaleZi mi na
tom, abych si
tuto subkomp.
osvojil

Véiim, Ze si
dokazu tuto
subkomp.
osvojit

Osvojeni si této
subkomp.
zaleZi na mych
vlastnich silach

Vim, jak si tuto
subkomp.
dokazu osvojit

1. Znalost kulturnich specifik narodnostnich a etnickych mensin.”

2. Znalost integra¢niho procesu imigranta.

3. Znalost historie Roma.

4. Znalost poctu a narodnostni struktury cizinct.

5. Znalost ¢innosti statnich, samospravnych a nestatnich organizaci
vénujicich se problematice nar. a etn. menSin a cizinct.

6. Znalost teorie multikulturni vychovy.
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Znalost moznosti implementace multikulturni vychovy do praxe.

Znalost specifik préace s cizinci a nar. a etn. mensinami.

Otevienost vaci kulturni odliSnosti.

10.

Védomi toho, ze kulturni odlisnost mtiZze byt chapana jako zdroj
obohaceni.

11.

Uvédoméni si hodnoty vlastni kulturni identity.

12.

Uvédoméni si hodnoty kazdého jedince.

13.

Uvédomeéni si nutnosti pomoci marginalizovanym skupinam.

14.

Védomi potieby kooperace a nekonfliktni komunikace v mezikulturnim
kontaktu.

15.

Védomi hodnoty ptislusniki jinych ras, etnik a narodnosti.

16.

Respekt k sociokulturnim odlisnostem.

17.

Uvédomeéni si potieby podpory lidskych prav.

18.

Uveédomeni si nutnosti aktivniho vystupovani proti projevim
netolerance a rasismu.

19.

Uvédomeni si vlastnich predsudki a stereotypii vici nér. a etn.
mensinam.

20.

Dorozuméni se s cizincem.

21.

Vyuzivani riznych komunikacénich strategii pfi kontaktu s pfisluSniky
nar. a etn. menSin.

22.

Projektovani vychovné vzdélavacich akci na podporu nekonfliktniho
multikulturniho souziti.

23.

Vystupovani proti projevim netolerance a rasismu.

24,

Nekonfliktni a konstruktivni feSeni problému nar. a etn. minorit
a cizincd.
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25.

Ziskani daveéry a respektu prislusnikti nar. a etn. mensin.

26.

Zvysovani a zdokonalovani svych multikulturnich kompetenci.

27.

Uvazovani o svém interkulturnim uceni.

28.

Realizovani vychovné vzdélavacich akci v souvislosti s multikulturnim
souzitim.

29.

Adekvatni regulace svého etnocentrického mysleni.

Multikulturni subkompetence

Osvojeni si této
subkomp. je
dilezité

Zalezi mi na
tom, abych si

tuto subkomp.

osvojil

Véiim, Ze si
dokazu tuto
subkomp.
osvojit

Osvojeni si této
subkomp.
zaleZi na mych
vlastnich silach

Vim, jak si tuto
subkomp.
dokazu osvojit

“ Pokud neni uvedeno jinak, vztahuji se multikulturni subkompetence k uzemi CR.

Zde mate moznost vyjadrit své pfipominky a nazory:

Jakub Hladik, Ustav pedagogickych véd, FHS UTB




