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SOUHRN

Studie se zamétuje na oblast environmentalniho vzdélava-
ni, vychovy a osvéty (EVVO) a odpovida na tri otazky:

e (o je EVVO, jaké ma cile a jaké prostredky se pouZivaji

pro jejich dosazeni?

e Cojeto program a jaké jsou zasady pro jeho zpracovani?

e Jaké jsou ovérené strategie pro dosahovani jednotlivych

cilovych oblasti EVVO?

V prvni Casti studie popisuje EVVO jako vychovné-vzdélava-
ci proces rozvijejici kompetence pro odpovédné environmen-
talni chovani, s cilem zlepsit stav Zivotniho prostiredi ¢i zmirnit
jeho degradaci. PrestoZe je takové vymezeni v mezinarodnim
diskursu pomérné bézné, existuje k nému i rada dulezitych
alternativ. Néktefi autofi naptiklad kritizuji behavioralni ten-
dence takto pojaté EVVO a zdtraznuji diilezitost demokratic-
ké, nemanipulativni vychovy, jejimz cilem neni konkrétni zmé-
na chovani, ale rozvoj ,ak¢nich kompetenci® Velmi vlivhym
proudem existujicim na priniku EVVO a dalSich pristupi se
také stalo vzdélavani pro udrZitelny rozvoj (VUR).

Soucasti mezinarodniho procesu uchopeni a vymezeni cili
a hranic oboru je i probihajici diskuse v Ceské republice. Pro
tu je charakteristicky prechod od pozitivistického chapani
mu, prifezovému pojeti typickému napftiklad pro standardy
Severoamerické asociace pro environmentalni vychovu (NA-
AEE). Odrazem této diskuse je i nejednotnost dokumentd vy-
mezujicich EVVO v Ceské republice. Studie vychazi predevsim
z posledniho z prijatych kurikularnich dokumentt, ktery byl
v roce 2012 zpracovan pracovni skupinou na Ministerstvu zi-
votniho prostredi.

V ramci EVVO mizZeme identifikovat tfi zakladni typy na-
stroju, které se pouzivaji pro dosazenti jejich cild: programy, in-
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miiZeme povazovat programy, které jsou ve studii definovany



jako uspotradané sekvence aktivit napliujicich jeden ¢i vice
spole¢nych cili. Programy mohou byt kategorizovany podle
jejich délky, prostiedi, ve kterém probihaji, cilové skupiny ci
podle metodického pristupu, ze kterého cerpaji. V praxi ale
rozdily mezi jednotlivymi typy Casto nejsou jednoznacné a je-
den program pak mize byt zarazen do vice kategorii, napfri-
klad odehravat se z ¢asti v prirodé i ve Skolni ucebné.

Programy vznikaji Casto intuitivné, bez opory v existujici
teoretické bazi oboru. Diisledkem ale miiZe byt nizka efektivita
takovych programi, piipadné jejich obtiZna evaluovatelnost.
Teorie programu zahrnuje rozvahu o kauzalnich vztazich mezi
cili a aktivitami, stanoveni optimalni sekvence aktivit a vstupni
analyzu potieb a moznosti skupiny. Uspésnost programu pak
zavisi jednak na dobfe stanovené teorii, ze které vychazi, jed-
nak na spravné implementaci v daném kontextu. Teorie pro-
gramu muze byt popsana pomoci kombinace intencionalnich,
obsahovych a procesnich znaku. Vzhledem k réiznosti pristupt
existujicich v EVVO nelze jednoznacné urcit, které znaky tvori
nezbytny zaklad pro popis programu. Ve studii predpoklada-
me, Ze zejména programy vychazejici z tzv. emancipacniho pa-
radigmatu EVVO mohou mit volnéji definované cile a aktivity,
uplatnovat Sirsi spektrum popisnych znaki, podrobné vyme-
zujicich jejich intenci (napt. cile, vystupy), obsah (cile aktivit,
metody, metodiku) a proces.

Pfi vytvareni nového programu mohou autofi vychazet
z fady rtznych metodickych textl. Ty se ale velmi liSi v mire
komplexnosti poskytovanych metodickych doporucenti a flexi-
bility, se kterou mohou byt aplikovany v praxi. Na jedné strané
tak vychazeji publikace popisujici ,ptiklady dobré praxe” vy-
znacujici se vysokou mirou komplexnosti a nizkou flexibilitou,
na druhé typologie metod EVVO, pro které je typicka vysoka
flexibilita, ale mald komplexnost. Co chybi, jsou studie, které
komplexnim zplisobem popisuji obecnéjsi strategie vhodné
pro dosahovani cilli z jednotlivych oblasti EVVO, které mohou



byt flexibilné aplikovany v rdzném vychovné-vzdélavacim
kontextu.

Pro nalezeni takovych obecnéjsich strategii musi byt splné-
no nékolik podminek. EVVO musi mit jasné vymezené cile (re-
spektive cilové oblasti), které by mély byt kompatibilni s me-
zinarodnim diskursem oboru. Je-li obor chapan predevsim
predmétné, tj. je definovan tematickymi okruhy (napft. ekosys-
témy, zmény klimatu, biodiverzita atd.), které maji byt pokryty,
neni zjevné, jakou zménu maji realizované programy prinést
a tedy ani jaké postupy volit.

Nalezeni vhodnych strategii dale predpoklada funkcni spo-
lupraci mezi ,teorii“ a ,praxi‘, tj. kombinaci deduktivné-induk-
tivniho pristupu, kdy teoretické modely vychazejici napriklad
z psychologickych poznatkl o efektivnim uceni nebo z riz-
nych pristupti EVVO jsou nasledné ovérovany praxi, tj. trans-
formovany do konkrétnich programii a vyhodnoceny pomoci
evaluacnich vyzkumi. Vysledkem pak je vzajemné dynamické
ovliviiovani teorie i praxe.

Ceska republika miiZe na jedné strané ¢erpat z obrovského
mnozstvi zahrani¢nich poznatki a z vlastnich dlouhodobych
tradic EVVO. Samotna akademicka komunita domaci EVVO je
ale i pres sviij riist v poslednich nékolika letech stale velmi sla-
ba. Disledkem je maly pocet domécich studii, které by vyraz-
néji formovaly teorii oboru ¢i ovérovaly efektivitu konkrétnich
strategii pouzitych v programech EVVO.

Studie tedy tuto problematiku jen otevird. Vychazi z vy-
mezeni cilovych oblasti EVVO podle dokumentu zpracované-
ho pracovni skupinou na MZP v roce 2012. Jednotlivé cilové
oblasti pak propojuje s mezindrodnim diskursem, diskutuje
pravdépodobnou vstupni troven kompetenci jednotlivych ci-
lovych skupin a na zakladé vybranych zahrani¢nich ¢i doma-
cich evaluacnich studif pak charakterizuje obecné strategie
vhodné pro dosazeni uvedenych cilti.

V zavéru studie upozornuje na dtlezitost zachovani flexi-
bilniho a otevieného radmce pro programy EVVO. Jako zakladni



predpoklady efektivity programt lze nicméné povazovat sro-
zumitelnost popisu jejich teorie, relevanci jejich efektu pro da-
nou cilovou skupinu a podloZenost predpokladanych kauzal-
nich vztahd mezi jejich cili a aktivitami.

Posledni ¢ast pak uvadi definice vybranych pojmi EVVO
a uvadi priklady zarazeni riznych programa EVVO do navrze-
né typologie.



SUMMARY

This study focuses on the field of environmental education,
interpretation, and communication (EE) and deals with three
questions:

e What is EE, what are its goals, and what are the means

applied for achieving them?

¢ What is a programme and what are the principles of its

design?

e What strategies for achieving the goals of EE are

approved?

In the first part, the study describes EE as an educational
process aimed at developing competence for responsible en-
vironmental behaviour, with the intention of improving the
environment, or alleviating its degradation. Although such
a definition is quite common in international discourse, im-
portant alternatives still exist. Some scholars criticize beha-
vioural tendencies rooted in such a definition, and highlight
the importance of a democratic, non-manipulative education,
aimed not at altering behaviour but at developing ‘action com-
petence’. Besides this, education for sustainable development
has become an influential approach, existing on the edge of EE
and further educational fields.

The on-going discussion in the Czech Republic has become
part of an international effort to grasp and define the goals and
borders of the field. It might be described as a transition from
a positivistic, mainly science-oriented approach to EE towards
a constructivist, cross-curriculum approach typical for the gu-
idelines for EE by The North American Association for Envi-
ronmental Education (NAAEE). This discussion is reflected in
the differences between curricula EE documents in the Czech
Republic. The study is based mainly on the last of the existing
curricula documents elaborated by a working group of the Mi-
nistry of the Environment in 2012.



Three types of instruments applied for achieving the goa-
Is of EE might be defined: programmes, information services,
and supporting materials. Programmes, defined in the study
as an integrated sequence of activities designed for achie-
ving one or more common goals, are presented as the most
important of them. Programmes might be categorized accor-
ding to their length, the environment where they are condu-
cted, the target group, or the methodological approach they
apply. However, such differences are often blurred in practice
and a programme might be classified into several categories,
being conducted partly outdoor and partly in the classroom,
for example.

The majority of the programmes are designed intuitively,
without any supporting theoretical basis. However, low effec-
tiveness and hampered eligibility for evaluation might be the
result. The programme theory consists of a supposed causal
chain between goals and activities, setting an optimal sequen-
ce of the activities, and front-end analysis of the needs and
competence of its target group. Programme effectiveness is
dependent on sound theory and correct, contextually sensitive
implementation. The programme theory might be described
by a combination of intentional, content, and process signs.
Given the variety of EE approaches, it cannot be clearly stated
what signs are crucial for an appropriate programme descrip-
tion. In the study it is supposed that the programmes rooted
in an emancipatory approach in EE might have loosely defined
goals and activities, but the programmes closer to an instru-
mental paradigm of EE should apply a broader spectrum of
descriptive signs, carefully defining their intention (e.g. goals,
objectives), content (goals of activities, methods, methodic),
and process.

There are many instruction guidelines for programme de-
signers. However, the guidelines differ a lot in the scale of their
instructional complexity and flexibility for applying in a dif-
ferent context. On the one hand, there are guidelines descri-
bing the examples of ‘the best practice’ with a high level of
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complexity but low level of flexibility. On the other hand, there
are guidelines describing various categorizations of methods
for EE, typical of their high flexibility and low complexity.
However, there is a lack of studies comprehensively describing
general strategies for achieving various goal areas of EE, with
a potentiality to be flexibly applied in a different educational
context.

To identify such strategies, several conditions are required.
There should be a clear definition of the goals for EE (at least
on the level of goal areas), compatible with the international
discourse. If the field is defined mainly as a set of content sub-
jects that should be covered (e.g., ecosystems, climate change,
biodiversity, etc.), it is not clear what change the programmes
should cause and what means should be chosen.

Moreover, identifying sound strategies presupposes we-
ll-working cooperation between ‘theory’ and ‘practice’, e.g.
a mixture of a deductive-inductive approach when theoretical
models are verified by practice by transforming them into spe-
cific programmes, and then analyzed by evaluation research.
As a result, the theory and the practice mutually influence
each other.

There is a plethora of international studies and a long-term
tradition of EE that might be a source of inspiration for the
Czech Republic. However, the Czech EE academic communi-
ty remains still small, despite its growth in the last few years.
As a result, there are few Czech studies with an impact on EE
theory or with results of evaluating specific strategies in EE
programmes.

This is why this study just opens this topic. It is based on
goal areas defined by the working group in the Ministry of
Environment in 2012. The study links the goal areas with the
international discourse, discusses presumable initial level of
competence of various target groups, and on the basis of se-
lected international and domestic evaluation studies suggests
general strategies for achieving the defined goals.
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In the last part, the study highlights the importance of
maintaining a flexible and open framework for EE program-
mes. Regardless, it formulates the basic preconditions for
the effectiveness of the EE programmes: clarity of their pro-
gramme theory description, relevancy of their intended effect
on a target group, and sound theory of causal links between
the programmes’ goals and activities.

In the appendix, definitions of selected terms of EE and
examples of classification of different EE programmes are
provided.

Podékovani

Za cenné ptipominky z narocné ekopsychologické oblasti dé-
kuji Janu Krajhanzlovi z Katedry environmentalnich studii Masa-
rykovy univerzity v Brné. Praci svymi postiehy dale obohatili
Bohuslav Binka (Masarykova univerzita), Michal Medek (Stre-
disko ekologické vychovy Kapraltiv mlyn) a Roman Kroufek
(Univerzita Jana Evangelisty Purkyné v Usti nad Labem). P¥i-
prava této studie k vydani by nebyla mozZna bez spoluprace se
sdruzenimi BEZK a Agenturou Koniklec.

Zvlastni podékovani patii také Technologické agentute Ces-
ké republiky, ktera vydani v rdmci projektu ,Hodnocen{ efekti-
vity nastroji environmentalniho vzdélavani, vychovy a osvéty
(EVVO)“ finan¢né podporila.
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Uvop

Za Ctyticet let existence environmentaln{ vychovy jiZ malo-
kdo zpochybnuje jeji smysl a misto ve formalnim i neformal-
nim vzdélavani a vychoveé. Po celém svété se Zaci zapojuji do
Skolnich projekti, ve vétsiné vyspélych zemi plsobi desitky
center, které nabizeji kratsi i delSi programy, v ptirodnich re-
zervacich vznikaji nau¢né stezky pro turisty. Do jaké miry je
ale toto usili skute¢né ucinné?

Podle Saylana a Blumsteina (2011) environmentalni vycho-
va dlouhodobé selhava ve svém usili dcinné ovliviiovat postoje
a chovani lid{ a nedafi se ji zpomalit postupujici degradaci Zi-
votniho prostredi. Pi¢iny mohou souviset s celkovym ucho-
penim environmentalni vychovy (Matre, 1999), ale i s odtrZe-
nim ,praxe“ oboru od jeho teoretické zakladny (Hungerford,
2005a). Situace v Ceské republice miiZe byt analogicka.

Environmentalni vzdélavani, vychova a osvéta (EVVO) ma
v Ceské republice svoji dlouhou tradici. S rozsahlou nabidkou
programi ale nekoresponduje omezeny pocet odbornych pu-
blikaci: Ize fict, Ze praxe u nas predbéhla teorii. Teorie a praxe
jsou ale spojené nadoby, dlouhodobé zaostavani jedné oblasti
pusobi problémy ve druhé. Nedostatecné teoretické uchopeni
oboru zplisobuje, Ze kromé velmi dobrych prikladi EVVO m-
Zeme najit i piklady velmi Spatné EVVO, ptripadné Ze potenci-
al nadsenych lektort, inspirativniho prostiedi a motivovanych
zaku zistane nenaplnén kvili chybam, kterym by bylo mozné
se vyhnout prostym piectenim teoretickych studii.

Prestoze k zmapovani celkové Uispésnosti environmental-
ni vychovy nemame k dispozici dostatek empirickych studii,
existuje rostouci evidence naznacujici jeji selhdvani v plos-
ném meéritku. Schovajsova (2010) naptriklad nenameérila rozdil
v postojich a chovani zakl mezi zaky ze zakladnich skol zamé-
fenych na environmentalni vychovu a Skolami, které se timto
smérem neprofiluji. K podobnému zavéru dosla i studie Bez-
ousky a Cincery (2007). Podle Mat&j¢ka a Bartose (2012) je
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soucasti problému i nizkd environmentalni gramotnost ucite-
10: v jejich studii méla znac¢na ¢ast respondentti problémy defi-
novat bézné pojmy souvisejici s Zivotnim prostiedim a uvédo-
mit si dopady lidské ¢innosti na Zivotni prostiedi. Dil¢f studie
dale naznacuje nedtvéru uciteld vici teoretickym zakladtim
environmentalni vychovy, spolu se zkreslenym pojetim oboru
(Cincera, Kohoutovéa & Sokolovi¢ova, 2010). Postupy, které lze
z pohledu teorie environmentalni vychovy povazovat za pro-
blematické, se objevily i v fadé programi nabizenych stiedis-
ky ekologické vychovy (Cinéera, Kulich & Gollova, 2009). Pro
zvySeni efektivity EVVO muzZe byt proto zasadni pokusit se
spraxi“s ,teorii“ propojit.

znatky o tom, jaké postupy v EVVO funguji a jaké jsou naopak
riskantni. Publikace nejprve vymezuje zakladni ramec EVVO,
definuje jeji cile a prostredky, které se v EVVO vyuzZivaji. Proto-
Ze jako zakladni prostredek EVVO je v textu chapan ,program®,
zaméri se dale na prehled obecnych postupili pro vytvoreni
efektivniho programu EVVO. Posledn{ ¢ast se pak zaméii na
strategie, které je na zakladé existujici literatury mozné chapat
jako doporucené pro dosahovani jednotlivych cilovych oblasti
EVVO.

Publikace tedy odpovida na nasledujici otazky:

e Co je EVVO, jaké ma cile a jaké prostredky se pouzivaji

pro jejich dosaZeni?

e Cojeto program ajaké jsou zasady pro jeho zpracovani?

e Jaké jsou ovérené strategie pro dosahovani jednotlivych

cilovych oblasti EVVO?

Publikace shrnuje vysledky zahrani¢nich i domacich teore-
tickych a vyzkumnych studii EVVO. Vzhledem k obrovskému
objemu souvisejici zahranic¢ni literatury predstavuje nutné
jen vstupni tvod do problematiky, kdy kazda z jejich kapitol je
predkladana k diskusi odborné verejnosti. Budeme doufat, ze
publikace pomiizZe podpofit odbornou domaci diskusi o EVVO
a o tom, jak ji efektivné realizovat.
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CiLE EVVO

Uvop

Pojem ,environmentalni vzdélavani, vychova a osvéta (EVVO)“
predstavuje v kontextu odborné literatury urcity ¢esky novot-
var, ktery vznikl se snahou zaclenit pod jednu oblast nékolik
raznych, byt souvisejicich ¢innosti garantovanych Minister-
stvem Zivotniho prostredi. PrestoZe jadrem pojmu je ,envi-
ronmentalni vychova®“ které bude v textu vénovana hlavni
pozornost, svym zabérem se EVVO dotyka také oblasti ,envi-
ronmentalni interpretace a ,,environmentalni komunikace*

Environmentalni interpretace byva nékdy chapana jako
podoblast environmentalni vychovy, jde ale o obor s vlastni
tradici. Za jejiho zakladatele je povaZovan Freeman Tilden
(2007), ktery ji definoval jako ,vzdélavaci aktivitu, jejimz cilem
je odhalovat vyznamy a vztahy s pouzitim plivodnich objek-
tl, bezprostiedni zkuSenosti a ilustrativnich médii, spiSe nez
jednoduse komunikovat faktické informace.“ Environmentalni
interpretace a environmentalni vychova spolu sdili fadu svych
cil, interpretace se ale vzdy vaze ke konkrétnimu mistu ¢i lo-
kalité (Knapp, 1997, Knapp, Volk & Hungerford, 1997). V ram-
ci publikace bude environmentalni interpretace zjednodusené
chapana jako specificka oblast environmentalni vychovy.

Environmentalni komunikace se zabyva ,studiem zpu-
sobi, jakymi komunikujeme o Zivotnim prostredi, efekty ko-
munikace na nase vnimani zivotniho prostredi i sebe samych
a tedy i vztahu k prirodnimu svétu“ (Cox, 2010, s. 9). Envi-
ronmentalni komunikace se podle Coxe (2010) zabyva analy-
zou jazykovych prostredkt, pouzivanych pti komunikaci o Zi-
votnim prostiedi, environmentalnimi médii a Zurnalismem,
zapojovanim verejnosti do rozhodovani, socidlnim marketin-
gem a kampanémi a spolupraci zainteresovanych stran na en-
vironmentalnich konfliktech.
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Z hlediska zabéru EVVO se zabérem environmentalni ko-
munikace souvisi poskytovani informacnich sluzeb v oblasti
zivotniho prostiedi, environmentalni poradenstvi Ci socialni
marketing. Vzhledem k specifi¢nosti této problematiky bude
environmentalni komunikaci vénovana v této publikaci pouze
minimalni pozornost. Pfipadnym zajemctim je tieba doporu-
Cit jiné prace, které se touto tématikou zabyvaji (Cox, 2010).

Vymezeni cilti urcitého vychovné-vzdélavaciho oboru pred-
poklada hledani kompromisu mezi politickymi pozadavky, do-
maci tradici a zahrani¢nim diskursem. Vysledek neni nikdy
staticky, ale proméiiuje se v zavislosti na ménicich se spole-
censkych potrebach a védecké reflexi oboru. Podobny vyvoj
miiZeme vidét i v oblasti environmentalni vychovy. Obor vzni-
Kkl na prelomu Sedesatych a sedmdesatych let 20. stoleti v re-
akci na silici problémy Zivotniho prostredi a v navaznosti na
nékteré predchozi ptistupy, jako bylo hnuti vychovy v piirodé
(outdoor education), vychovy k ochrané prirody (conservati-
on education) ¢i vychovy o prirodé (nature studies) (Disinger,
2005). Na jeho vymezeni se podilela akademicka komunita,
mezinarodni spoleCenstvi a vlady jednotlivych zemf, i komuni-
ty praktiki, prichazejici casto s alternativnimi koncepty, které
predstavovaly inspiraci k dalSimu vyvoji oboru. Environmen-
talni vychova se navic nevyvijela vSude stejné, casto i v ramci
jedné zemé existuje vedle sebe vice raznych pojeti a nazvu.

[ pres riiznost jednotlivych pojeti miizeme environmentalni
vychovu definovat pomoci nasledujictho schématu (viz obr. ¢. 1):

prostredi

Obr. €. 1: Cile environmentalni vychovy

16



Smyslem environmentalni vychovy je pozitivni ovliviiova-
ni stavu zivotniho prostfedi. Zivotni prosttedi ovliviiuji lidé
svoji Cinnosti, proto environmentalni vychova chce rozvijet
takové chovani, které je v daném kontextu odpovédné k Zi-
votnimu prostredi. Lidé voli urcité chovani na zakladé rozho-
dovani, do kterého kromé vnéjsich podminek vstupuji také
jejich porozuméni problematice, postoje, hodnoty ¢i doved-
nostil. Ty v textu souhrnné oznacujeme jako ,kompetence*“?
Pro rozvijeni kompetenci pak jsou v environmentalni vychové
pouzivany prostredky, které budeme v textu dale hodnotit.

V nasledujicich kapitolach budeme vychazet z tohoto sché-
matu a stru¢né analyzujeme, jakym zptisobem jsou jeho jed-
notlivé ¢asti v diskursu environmentalni vychovy interpre-
tovany. EVVO je zivy obor, ktery od pocatku provazi diskuse
a kritickd polemika. V publikaci budeme nékteré nazorové
proudy chapat jako dominantni a budeme jim proto vénovat
hlavni pozornost. Na alternativni interpretace pak budeme po-
ukazovat pod logem oznacujicim , diskusi*

ZIVOTN{ PROSTRED{

Smyslem environmentalni vychovy je pomahat udrZovat
Zivotni prostredi vhodné pro kvalitni Zivot. Pojeti vychov-
nych aktivit jako ,efektivniho prispévku pro zlepSovani Zi-
votniho prostiredi“ se objevuje ve vymezeni oboru v Thiliské
deklaraci z roku 1977 (2005). Problémy Zivotniho prostiedi
jsou chapany jako ohrozeni pro lidské zdravi a kvalitu Zivota,
environmentalni vychova tedy usiluje o nalezeni dynamic-
ké rovnovahy mezi kvalitou Zivota a kvalitou Zivotniho pro-
stiedi (Hungerford, Peyton & Wilke, 1980, Americky zakon

1 Pojmem ,dovednosti“ budeme v textu myslet ,,zptsobilost ¢lovéka k pro-
vadéni urcité ¢innosti“ (Pricha, Walterova & Mares, 2009, s. 59), tj. do-
vednosti senzomotorické i intelektové.

2 Prticha, Walterovéd a Mares (2009) definuji kompetence zéka jako ,,soubor
védomosti, dovednosti, zkuSenosti, postojit a hodnot diilezitych pro uce-
ni, osobni rozvoj a uplatnéni v Zivoté“ (s. 129).
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o environmentalni vychové - The National Environmental
Education Act, 1990, sec 2a).

Koncept vzdélani pro udrzitelny rozvoj (VUR) toto po-
jeti v zdkladnich rysech zachoval a v dil¢ich posunul. Myslen-
ka rovnovahy mezi kvalitou Zivota a zZivotniho prostiredi byla
zpresnéna a nahrazena ,vizi vychovy, ktera usiluje o rovnova-
hu lidského a ekonomického blahobytu s kulturnimi tradicemi
a respektem pro piirodni zdroje Zemé“ (UNESCO, 2008).

Spojeni vychovy a konceptu udrZzitelného rozvoje je dodnes predmétem
diskusi. Néktefi autofi se obavaji indoktrinace vychovy (McClaren, 1993), jini
jsou skepticti k tomu, co nového tento pojem pFinasi (Robottom, 2007), dalsi
maji vyhradu k samotnému konceptu udrzitelného rozvoje, ktery povazuji
za antropocentricky (Matre, 2005, Sauvé 1996, 2005) ¢i nedostacujici (Ster-
ling, 2001).

Oproti tomu jini autofi upozorfuji na vyhody nového pojmu. Podle Mc-
Keownové a Hopkinse (2003) nabizi ,vzdélani pro udrZitelny rozvoj” novy
pozitivné orientovany diskurs, ktery neni ,proti®, ale ,pro”. Vzdélani pro udr-
Zitelny rozvoj (VUR) podle nich nenahrazuje environmentalni vychovu, ktera
si ponechava svoji vlastni agendu zaméfenou na problémy Zivotniho pro-
stfedi. VUR tak ma byt ur€itym integrujicim pfistupem, ktery usiluje ve vy-
chové o rovnovahu mezi socialnim, ekonomickym a ekologickym akcentem,
je urceny vizi, jejiz konkrétni uplatnéni vychazi vzdy z mistniho kontextu,
a misto na ,obsah” klade ddraz na proces a rozvijené kompetence, jako je
systémové mysleni, kritické mysleni, schopnost formulovat vizi, schopnost
vnimat véci holisticky atd. (UN, 2011, Kindlmannova & VoSahlikova, bdv.).

Bez ohledu na probihajici diskuse je zfejmé, Ze environmentalni vychova
je vymezena svym vztahem k Zivotnimu prostfedi, neni hodnotové neutralni
a predpoklada, Ze je Zadouci o kvalitni Zivotni prostfed usilovat.

V Ceské republice je environmentalni vychova zastfeena souhrnnym
oznaCenim ,environmentalni vzdélavani, vychova a osvéta” (EVVO). EWO je
ramcové vymezena v zakonu o Zivotnim prostfedi a podrobné pak v doku-
mentu Cile a indikatory EVVO (dale Cal) (Broukalova a kol., 2012).
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EWO neni v Ceské republice vymezeno zcela jednotné a o jeho pojeti
se vedou dlouhodobé diskuse. Viychodiskem je zakon o Zivotnim prostredi
€. 17/1992 Sb., 8 16, podle kterého ,Vychova, osvéta a vzdélavani se prova-
déji tak, aby vedly k mysleni a jednani, které je v souladu s principem trvale
udrZitelného rozvoje, k védomi odpovédnosti za udrzeni kvality Zivotniho
prostfedi a jeho jednotlivych sloZek a k tcté k Zivotu ve v3ech jeho formach.”
Tuto definici pak cituje i Statni program EVVO, na ktery pak navazaly i dalsi
narodni a regionalni dokumenty (MZP, 2008a). Pro zatazeni EVWWO do for-
malniho vzdélavani pak je klicové jeji vymezeni v ramcovych vzdélavacich
programech pro jednotlivé typy Skol, kde je environmentalni vychova jed-
nim z tzv. prarezovych témat. Zpracovani priifezového tématu bylo ale v po-
slednich letech kritizovano (Cin¢era, 2008). K prifezovym tématim vznikly
pozdéji pfi Vyzkumném Ustavu pedagogickém tzv. Doporucené ocekavané
vystupy (DOV) (Pastorova a kol., 2011). Environmentalni vychova je zde vy-
mezena novym zpUsobem se snahou o propojeni domaciho pojeti se za-
hrani¢nim diskursem. Zatim posledni vymezeni pfedstavuje vysledek prace
pracovni skupiny, ktera v roce 2011 zpracovala na objednavku Ministerstva
zivotniho prostredi vymezeni cilt EVVO spolu s indikatory pro jejich rdmco-
vé ovérovani (Broukalova a kol., 2012).

CHOVANT{

Environmentalni vychova vychazi z predpokladu, Ze klicem
ke kvalitnimu Zivotnimu prostiredi je odpovédné chovani ve-
fejnosti. Dliraz na jednanti jako cil je ziejmy z Tbiliské deklara-
ce (2005), podle které je cilem ,,...utvaret nové vzorce chovani
jednotlivcd, skupin i spolecnosti jako celku vstiicné k Zivotni-
mu prostredi. (Thbilisi Declaration, 2005).

Hungerford a Peyton (podle Marcinkowski, 2005) defino-
vali pét zakladnich oblasti odpovédného environmentalniho
chovani. Témi jsou ekomanagement (chovani, ve kterém jsou
lidé v prfimém kontaktu s prirodou ¢i piirodnimi zdroji), spo-
trrebitelstvi (chovani, ve kterém lidé ovliviiuji trh vyuzitim své
kupni sily, napt. nakup vyrobkt s ekoznackou), presvédcovani
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(chovani, kdy lidé ovliviiuji jiné lidi k odpovédnému envi-
ronmentalnimu chovani), politické akce (chovani, ve kterém
lidé vyuzivaji sva politicka prava ve prospéch zivotniho pro-
stredi, tj. napt. komunikuji se zastupiteli, voli) a pravni akce
(chovani, kdy lidé vyuzivaji existujici pravni nastroje, napt. pisi
petice, davaji podnéty k trestnimu stihani, acastni se rtiznych
rozhodovacich procesti).

Mé nebo nema byt chovani cil EVWWO? Podle fady americkych autord
je odpovédné environmentalni chovani tfeba chapat jako hlavni cil envi-
ronmentalni vychovy, nikoliv ale jako oCekavany vystup urcitého programu.
Chovani tedy ma byt smér, kterym se ma vychova orientovat, nikoliv to, co
by se mélo vyZadovat od 74ki. Zaci ve $kolach by k odpovédnému chova-
ni méli byt motivovani, ale nikdy nuceni (Hungerford podle Marcinkowski,
1997).

Jini, Casto evropsti, autofi s takovym vymezenim nesouhlasi. Podle je-
jich nazoru nema vychova usilovat o chovani jednotlivce, ale zménu celé
spolecnosti. Cestou k tomu je nemanipulativni vychova demokratického ob-
Cana vybaveného kompetencemi pro aktivni obcanstvi (Wals & van der Leij,
1997). Wals a kol. (2008, 2012) rozliSuje dva hlavni pFistupy environmentalni
vychovy: emancipacni a instrumentalni. V instrumentalnim pfistupu pe-
dagog urcuje vzdélavaci cile i prostredky k jejich dosazeni, zatimco Ucastni-
ci jsou v roli ,prijemcl*”. V emancipacnim pfistupu formuiji cile i prostredky
Ucastnici sami a pfipadny pedagog vystupuje pouze v roli facilitatora. Instru-
mentalni pfistup usiluje o formovani urcitého chovani, zatimco emancipacni
se soustredi na rozvijeni kompetenci pro samostatné rozhodovani obcana.
Obdobné Breiting a kol. (2009) ¢i Jensen a Schnack (2006) se ostfe stavi proti
Lbehavioralnimu” pfistupu a doporucuji orientovat vychovu na kompetence
zakU a kvalitu vychovy. Courtney-Hall a Rogers (2002) upozornuiji, Ze pfilisna
orientace vychovy na chovani nerespektuje Zaky jako kriticky uvazuijici obca-
ny schopné samostatného rozhodovani, navic hrozi zizenim na jednoduché
,pFimé" oblasti chovani (tfidéni odpadu, Setfeni energii) v neprospéch ne-
pFimych, vyZadujicich 3irsi kompetence (obZanské angaZovanost). V Ceské re-
publice pak ozvénu této diskuse najdeme u Dlouhé (2009a,b) a CinEery (2009a).
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Je duleZité si uvédomit, Ze oba nazorové proudy nezpochybiiuji vyznam
odpovédného chovani pro reseni problém Zivotniho prostredi. Rozdil mezi
nimi se tedy tyka spiSe strategie: ma EVVO usilovat o zménu chovani pfimo
nebo nepfimo prostfednictvim rozvijenych kompetenci? Ma byt EVVO vede-
na vice ¢i méné direktivné?

Dokument Cile a indikatory EVVO (Broukalova a kol., 2012)
pracuje se tiremi kliCovymi pojmy, tj.

e ,obecny cil”, charakterizujici smysl EVVO,

e ,oblasti kompetenci®, charakterizujici urcité skupiny cili

(cilové oblasti),

e ,ramcové cile, uvadéjici konkrétni cile EVVO.

Podle Cal je obecnym cilem EVVO v Ceské republice: ,roz-
voj kompetenci potfebnych pro environmentalné odpovédné
jednani?, tj. jednani, které je v dané situaci a za danych moz-
nosti co nejpriznivéjsi pro soucasny i budouci stav zivotniho
prostredi” (s. 2).

Environmentalné odpovédné jednani je zde podrobné
vymezeno jako ,odpovédné osobni, obcanské a profesni jed-
nani, tykajici se zachazeni s ptirodou a ptirodnimi zdroji, spo-
trebitelského chovani a aktivniho ovliviiovani svého okoli s vy-
uzitim demokratickych procesii a pravnich prostredki. EVVO
k takovému jednani pripravuje a motivuje, samotné jednani je
véci svobodného rozhodnuti jednotlivce.” (s. 2)

Mtzeme tedy shrnout, Ze domaci pojeti EVVO se nové
prijatymi dokumenty hlasi spiSe k ,americkému”“ pojeti en-
vironmentalni vychovy, kladoucimu dtraz na odpovédné en-
vironmentalni chovani. Soucasné reflektuje ,evropsky” diiraz
na kompetence a zddraznuje demokraticky a nebehavioralni
charakter vychovy.

3 Cal nerozli$uje mezi pojmy ,,chovani“ a ,,jednani® Jsou-li tyto pojmy roz-
liSovany, zpravidla se ,,chovanim®“ mysli zimérna a ,,jedndnim“ nezdmér-
na aktivita.
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KOMPETENCE

TBILISKA DEKLARACE A CTYRI CILOVE UROVNE

Maji-li se lidé chovat environmentalné odpovédné, potre-
buji k tomu urcité kompetence, tj. znalosti, dovednosti, po-
stoje, presvédceni a hodnoty. NejstarSi vymezeni takovych
kompetenci vznikalo spiSe politicky na zakladé mezinarod-

v

nich dohod. Jedno z prvnich pojeti prinasi Tbiliska deklarace
(2005), podle které by environmentalni vychova méla rozvijet:

environmentalni védomi (awareness) a senzitivitu k Zi-
votnimu prostredi a jeho problémiim,

zakladni porozuméni Zivotnimu prostiedi a jeho
problémiim,

ekologické hodnoty, zaujeti Zivotnim prostiedim (con-
cern) a motivaci k proenvironmentalnimu jednant,
dovednosti pro identifikaci a feSeni environmentalnich
problémij,

poskytovani ptilezitosti k feSeni environmentalnich pro-
blémi a konflikti.

V navaznosti na Tbiliskou deklaraci pak Hungerford, Pey-
ton a Wilke (1980) zformulovali tzv. cilové arovné (goal le-
vels) environmentalni vychovy. Témi byly:

ekologické zaklady zamétené na porozuméni zdkladnim
ekologickym principtim,

porozumeéni environmentalnim Konceptlim, tj. envi-
ronmentalnim konfliktim a hodnotam,

znalosti a dovednosti pro vyzkum a hodnoceni envi-
ronmentalnich konfliktd,

dovednosti potiebné pro odpovédné environmentalni
chovani.

Plvodni vymezeni environmentalnich koncepti vychazelo
z mezinarodnich dohod a nebylo podloZeno relevantnim vy-
zkumem. Od konce sedmdesatych let se odborna komunita
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snazila zjistit, jaké faktory ovliviiuji odpovédné environmen-
talni chovani.

TEORIE ODPOVEDNEHO CHOVANI
A STANDARDY NAAEE

V sedmdesatych letech se piredpokladalo, Ze pro rozhodnuti
k odpovédnému chovani jsou zasadni znalosti. Teorie, ktera je
oznacovana jako K-A-B (knowledge-attitude-behaviour) pred-
pokladala, Ze pokud lidé ziskaji znalosti o environmentalnich
problémech, zméni v jejich disledku své postoje. Diky zméneé-
nym postojim se pak zacnou chovat odpovédné k Zivotnimu
prostiredi (Hungerford & Volk, 1990).

Vztah postojt a chovani je v diskursu environmentélni vychovy a ekopsy-
chologie stale predmétem diskuse. DuleZitost postojd pro formovani envi-
ronmentalniho chovani se objevuje v pracich fady autorl (v. Heimlich & Ar-
doin, 2008, Johnson & Manoli, 2010). Podle Meinholda a Malkuse (2005)
spolu postoje a chovani koreluji, chovani ale soucasné koreluje i s jinymi
proménnymi (napf. self-efficacy, v. Bandura, 1977), které nekoreluji s po-
stoji. Urcitou roli hraji postoje i v modelu Bamberga a Mésera (2007). Podle
nich postoje slabé koreluji s pocity viny, které vznikaji v disledku védomi
problému, interni atribuce a pocitované socialni normy.

Dalsi autofi v dil¢ich pracich vyznam postoju spiSe zpochybriuiji.
Napf. Thapa (1999) potvrdil ve svém vyzkumu chovani vysokoskolskych stu-
dentt propast mezi deklarovanymi postoji a redlnym chovanim.

Tato teorie se ale v praxi nikdy neovérila. Ukazalo se, ze
znalosti a chovani spolu prilis nekoresponduji a stejné tak slo-
Zita je i vazba mezi znalostmi a postoji a postoji a chovanim.
Odpovédné chovani je tedy vysledkem souhry rady riznych
proménnych (Hines, Hungerford & Tomera, 1986-7, Hunger-
ford & Volk, 1990).

Relevantni proménné byly vymezeny tzv. modelem odpo-
védného environmentalniho chovani (REB) Hungerforda
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a Volkové (1990). Podle nich existuji tfi skupiny proménnych,
které vedou k odhodlani jedince chovat se odpovédné k zivot-
nimu prostiedi. Prvnijsou tzv. vstupni (entry-level) proménné.
tofi chapou jako empatii vii¢i Zivotnimu prostiredi. Dalsi pro-
meénné, jako napriklad ekologické znalosti ¢i gender, hraji jen
dil¢i roli. Druhou skupinou jsou tzv. vlastnické (ownership)
environmentalni problém / konflikt. DlleZitou roli zde hraje
rozdil v chapani environmentalniho problému (environmen-
tal problem) a konfliktu (environmental issue). Zatimco pro-
blémy vznikaji podle autort tehdy, pokud je v ohrozeni néco,
co je pro nas dulezité (napt. priroda), konflikty vznikaji tehdy,
pokud existuje vice nazori na feSeni problému. Treti skupinou
jsou akcni (empowerment) proménné. Klicové je piresvédceni
o zvladnutf urcitych akcnich znalosti a dovednosti a tzv. inter-
ni ohnisko kontroly - presvédceni o schopnosti jedince ovliv-
novat svym jednanim Zivotni prostredi. Souhrn uvedenych
proménnych pak vede k odhodlani jedince k odpovédnému
chovani.

Model odpovédného environmentalniho chovani (REB) sehral dilezitou
Ulohu pro formovani environmentalniho diskursu. V sou¢asné dobé je ové-
nativni teorie. V REB hraji pomérné malou roli environmentalni postoje. Ty
jsou naopak dUlezité v Ajzenové (1985, 1991) teorii planovaného chovani
(theory of planned action), podle které je odhodlani k chovani vysledkem
souhry tfi hlavnich proménnych: presvédceni o dopadech urcitého chovani,
presvédceni o zvladnuti urcitého chovani a presvédceni o existujici socidlni
normé. Postoje hraji zasadni roli i ve Sternové (1999, 2000) teorii hodnoty-
-pFesvédceni-normy (VBN), podle které jsou na prvnim misté antropocen-
trické ¢i neantropocentrické hodnoty jedince. Model Bamberga a Mdsera
(2007) kombinuje nékolik modelt dohromady, v jejich modelu se navic ob-
jevuje napriklad pocit viny.
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Relevance jednotlivych model je predmétem probihajicich diskusi. Kai-
ser a kol. (2005) potvrdil relevanci Ajzenovy teorie pro modelovani proenvi-
ronmentalniho chovani, a zpochybnil platnost modelu VBN. ZjednoduSené
ale Ize Fict, Ze s vyjimkou teorie K-A-B (znalosti-postoje-chovani) neni Zadny
z modell povaZzovan za zcela vyvraceny ¢i za jednoznacné potvrzeny.

Na proménné vymezené v REB navazaly doporucujici stan-
dardy Severoamerické asociace pro environmentalni vy-
chovu (NAAEE). Standardy vychazeji od poloviny devade-
satych let a postupné pokryvaji oblasti, jako jsou cile envi-
ronmentadlni vychovy ve Skole, environmentalni vychova
v mateiskych skolach, priprava environmentalnich pedagogt
¢i zpracovani environmentalnich materiald (Simmons a kol.,
1999, 2004, 2009, 2010).

Standardy pro cile Skolniho vzdélavani definovaly cCty-
fi hlavni sméry environmentalni vychovy (Simmons a kol,,
1999):

e dovednosti pro dotazovani, analyzu a interpretaci envi-

ronmentalnich témat,

e znalosti environmentalnich procesi a systémd,

e dovednosti pro porozuméni a reseni environmentalnich

konflikty,

e osobni a ob¢anska odpovédnost.

NAAEE tedy ve shodé s REB klade hlavni dliraz na doved-
nosti, které maji Zakim umoznit samostatné zkoumat envi-
ronmentalni konflikty a podilet se na jejich reSenti.

Standardy NAAEE vznikly v obdobi, kdy byla environmentalni vychova ve
Spojenych statech podrobena spolecenske kritice a obvifovana z nazoroveé
indoktrinace déti. Snahou autor( proto bylo zdCrazriovat samostatnost zak
ve formovani vlastnich postojd a férovost v predkladanych informacich.

Standardy NAAEE soucasné byly kritizovany nékterymi evropskymi au-
cile. Pro posouzeni procesné orientované vyuky pak neni zasadni to, zda do-
sahne ¢i nedosahne urcitych cill, ale podminky, ve kterych vyuka probiha.
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Environmentalni vychova by méla splfiovat urcité obecné kvality, méla by
byt blizka Zivotu, kognitivné podnétna, kontroverzni, kriticka, emancipac-
ni atd. Jini autofi se zaméFuji na obecné formulované dovednosti, které by
zaci méli ziskat, jako napfiklad schopnost formulovat si vizi, ziskat vhled
do problému, motivaci k zapojeni a zkuSenost z FeSeni (Jensen & Schnack,
2006).

EVVO v CESKYCH SKOLACH

V Ceské republice jsou kompetence EVVO vymezeny v né-
kolika dokumentech. Pro Skolni praxi hraji klicovou roli ram-
cové vzdélavaci programy (RVP, 2007), které formuluji cile
a okruhy vzdélavani pro jednotlivé typy Skol. Environmentalni
vychova je v RVP jednim z tzv. prarezovych témat. Kazda skola
by se ji proto alespoii do urcité miry méla zabyvat, at' jiz for-
mou samostatného piredmétu, ¢i prifrezového projektu, nebo
integraci do ostatni vyuky.

Ramcovy vzdélavaci program pro zakladni vzdélavani uva-
di v rdmci priifezového tématu Environmentalni vychova ¢tyti
tematické okruhy, tj.:

e ekosystémy,

e zakladni podminky Zivota,

o lidské aktivity a problémy zivotniho prostredi,

e vztah Clovéka a prostiedi.

Priifezové téma pro zékladni vzdélavani je zakladnim dokumentem
vymezujicim vyuku environmentalni vychovy na Skole. Zpracovani envi-
ronmentalni vychovy je ale predmétem znacné kritiky. Prifezové téma
klade velky dlraz na znalosti, pomérné malo se ale vénuje dovednostem.
Uvedené priklady dil¢ich témat se soustfedi na znalosti ekologickych prin-
cipl a environmentalnich problém(, pomiji ale ostatni oblasti. Cile jsou
formulovany spiSe v obecné roviné. U uvedenych dil¢ich témat nenf zjevna
souvislost s obecné formulovanymi cili priifezového tématu.

Celkové lIze fict, ze stavajici priifezové téma nereflektuje diskusi, kte-
ra v rdmci oboru od sedmdesatych let probéhla. Dlirazem na znalosti pak
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koresponduje spiSe s K-A-B modelem neZ s REB ¢i nékterou z jeho alternativ
(Cincera, 2008, 2011 b, 2013e).

Kromé povinnosti realizovat EVVO je Skoldm Metodickym
pokynem MSMT k zajisténi environmentalniho vzdélavani, vy-
chovy a osvéty (EVVO) z roku 2008 doporuceno, aby zavedly
funkci tzv. koordinatora EVVO, ktery ma zpracovavat Skolni
plan EVVO, zpravidla ro¢ni koncepci realizace EVVO na Skole
(MSMT, 2008).

Metodicky pokyn dale propracovava kompetence EVVO
a znovu definuje jeji cile. Doporucované kompetence se sou-
stredi na kooperativni a komunikacni reseni problémi Zzivot-
niho prostred{, dovednosti pro odpovédné chovani v domacim
i pracovnim prostredi a na tzv. ob¢anské kompetence, kam je
razena znalost prirodnich hodnot, uvazovani v souvislostech ¢i
pokora viici prirodé.

Alternativni vymezeni nabizeji Doporucené ocekavané
vystupy k prirezovému tématu Environmentalni vychova
(DOV) (Pastorova a kol., 2011). DOV vznikly v rdmci pracovni
skupiny pri Vyzkumném tstavu pedagogickém. Pracovni sku-
pina navrhla nahradit stavajici prirezové téma novym poje-
tim oboru, které by 1épe navazovalo na zahrani¢ni dokumenty.
Vychodiskem se staly zejména standardy NAAEE, kterymi se
autofti prihlasili k americké tradici environmentalni vychovy,
pti zohlednéni nékterych domacich tradic.

DOV definuji pét klicovych a pét propojujicich témat. Klico-
vymi tématy jsou:

e senzitivita, tj. citlivost, vztah a empatie viici ptirodé a zi-

votnimu prostiedi,

e zakonitosti, tj. znalost zakladnich principt fungovani zi-

votniho prostredi,

e problémy a konflikty, tj. porozumeéni problémim zivot-

niho prostredi a konfliktim, které vznikaji z diskuse
o jejich resSeni,
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e vyzkumné dovednosti a znalosti, tj. kompetence k vy-

zkumu environmentalnich problémt a konfliktd,

e akeni strategie, tj. znalosti a dovednosti potrebné k od-

povédnému environmentalnimu jednanf.

Propojujici témata pak predstavuji urcité akcenty, tj. dopo-
ruceni, na ktera by ucitelé méli davat pozor. Jsou jimi:

e environmentalni postoje a hodnoty,

e kooperativni dovednosti,

e vztah k mistu,

e osobni odpovédnost,

e piesvédceni o vlastnim vlivu.

Ke kazdému klicovému tématu pak jsou uvedeny ovéritelné
vystupy rozdélené podle vékovych stupnt.

DOV predpokladaji urcitou posloupnost v reseni jednot-
livych klicovych témat, kdy je doporuceno zacit rozvijenim
senzitivity u nejmladsSich déti, pokracovat rozvijenim porozu-
méni ekologickym zdkonitostem, vyzkumnych dovednosti a az
poté postoupit k environmentalnim problémim a konflikttim.
Schéma DOV je zobrazeno v obr. €. 2:

Akéni strategie

Problémy a konflikty

Kooperativni
dovednosti

Osobni odpovédnost

Vyzkumné dovednosti

Zakonitosti

Environmentalni Presvédceni
postoje a hodnoty Senzitivita o vlastnim vlivu

Obr. €. 2: Klitova a propojujici témata v DOV
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Pro téma Senzitivita jsou napf. pro Zaky druhého stupné navrzeny tyto
vystupy:
Z4k:
+  popiSe sv(j vztah k pfirodé na zakladé svych dosa-
vadnich zkuSenosti a své vyjadreni zddvodni,
+ interpretuje rlznymi zpGsoby (Uvahou, basni) krajinu, ve
které Zije, popiSe jeji jedinecné rysy a svij vztah k ni,
* nazakladé vlastniho pozorovani vyjadri, zda pova-
Zuje urcitou krajinu za harmonickou, narusenou i
zdevastovanou a své vyjadreni zdGvodni.

Celkové lIze fict, ze DOV propojuji domaci tradici EVWO s americkou
a umoznuji efektivné Cerpat zkusenosti ze zahranicnich zdrojd. Na rozdil
od plvodniho pojeti prdfezového tématu jsou vychodiska DOV vyzkumné
podlozena a jednotlivé okruhy i model jako celek je mozné propojit s teori-
emi odpovédného chovani. DOV také presné formuluji vystupy uceni, které
mohou byt pfebrany pfimo do Skolni praxe.

DOV na druhé strané vytvari alternativni model ke stale platnému priire-
zovému tématu, se kterym jej neni mozné jednoduse propojit. Pfi jeho vyu-
Ziti na Skolach tak dochazi k jisté dvojkolejnosti. DOV vznikl v rdmci pomérné
malé pracovni skupiny a pfes jeho nasledné pfijeti ¢asti odborné komunity
neprosel diskusi v takové mife, jaka by byla Zadouci.

CiLE A INDIKATORY EVVO

Zatim posledni domaci vymezeni cild EVVO uvadi doku-
ment Cile a indikatory EVVO (Cal) (Broukalova a kol.,, 2012),
ktery vznikl jako vystup témér rocni prace Siroké pracovni
skupiny plsobici pri Ministerstvu Zivotniho prostiedi. Podle
néj by EVVO méla rozvijet kompetence cilovych skupin v péti
zakladnich oblastech cili:

e vztah k ptirodé,

e vztah k mistuy,
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e ekologické déje a zakonitosti,

e environmentalni problémy a konflikty,

e pripravenostjednat ve prospéch ZP.

Pro kaZdou z téchto oblasti pak je vdokumentu definovano
nékolik ramcovych cilt. Ty jsou uvedeny v tabulce ¢. 1.

Cile a indikatory koresponduji s DOV a navazuji tak na NAAEE a ame-
rickou tradici EVWO. Dokument proSel rozsahlou diskusi v Siroké pracovni
skupiné expertl a je mozné jej povaZzovat za dostatecné reprezentativni.

Na druhé strané dokument dosud nevstoupil do obecného pouZivani
a je prakticky neznamy. Nenfi propojeny se Skolnimi kurikuldrnimi dokumen-
ty a MZP na né&j dosud nijak nenavézalo. Dokument vznikal v rdmci pfipravy
internetového informacniho systému pro evidenci program(i EVVO, ten ale
nebyl dosud vybudovan.
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Tab. ¢. 1: Vymezeni rdmcovych cilt EVWWO

Oblast kompetenci

Ramcové cile

Vztah k ptirodé

Potreba kontaktu s ptirodou

Schopnost pfimého kontaktu s ptirodnim pro-
stiredim

Citlivost k prirodé

Reflexe rtiznych pohledi na ptirodu, postoju k ni
a ujasnovani si vlastnich hodnot a postojt

Vztah k mistu

Znalost mistni krajiny, jejich jedine¢nosti a schop-
nost interpretovat je v souvislostech

Védomi soundlezitosti s mistem a regionem a po-
cit zodpovédnosti za néj

Ekologické déje
a zakonitosti

Zajem o pochopeni ekologickych déji a jejich
zkoumani

Schopnosti a dovednosti pro zkoumani piirody

a zivotniho prostiedi

Porozuméni zakladnim ekologickym déjim a za-
konitostem

Porozumeéni vyznamu ekologickych déji a zakoni-
tosti pro zivot ¢lovéka

Propojovani znalosti ekologickych déji a zakoni-
tosti s kazdodennim zivotem

Environmentalni
problémy a kon-
flikty

Schopnost analyzy environmentalnich problému
a konfliktt

Schopnost formulovat vlastni ndzor na problém,
posuzovat variantni feSeni a navrhovat reSeni
vlastn{

Schopnost spoluprace a komunikace pti FeSeni
environmentalnich konfliktd

Pripravenost
jednat ve prospéch
zivotniho prostiedi

Znalost zakladnich principii ochrany Zivotniho
prostredi

Znalosti a dovednosti potfebné pro Setrné zacha-
zeni s prirodou a prirodnimi zdroji
Znalosti a dovednosti pro spotiebitelské chovani

Znalosti a dovednosti pro aktivni ovliviiovani
svého okoli

Presvédceni o vlastnim vlivu na predchazeni
a reSeni problému zivotniho prostiedi
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ZAVER

Z diskusi, které kolem cili EVVO u nas probihaji, je zjev-
na jak slozitost problematiky, tak stietavani riznych pristupd.
V soucasné dobé je u nas stale patrna urcitd dvojkolejnost:
pomeérné obecné definice EVVO v legislativnich dokumentech
jsou konkretizovany bud znalostné orientovanym priiiezo-
vym tématem v ramcovych vzdélavacich programech, nebo
alternativné v doporucenych ocekavanych vystupech a s nimi
provazanym vymezenim EVVO v Cal.

Volné definované cile EVVO v legislativnich dokumentech
nejsou s mezinarodnim diskursem v rozporu, pro praktic-
ké uchopeni se ale neobejdou bez dalsi, konkrétnéjsi roviny
cild. Stavajici ramcové vzdélavaci programy podchycuji pou-
ze omezeny segment oboru a neodrazeji vyvoj, ktery v ném
v poslednich tficeti letech nastal. V disledku tak komplikuji
prenos poznatki ze zahrani¢i. Bez napojeni domaciho diskur-
su na zahrani¢ni je ale domaci pojeti environmentalni vychovy
odkazano pouze na vlastni zkuSenosti, nazory, pripadné obec-
né pedagogicky Ci biologicky diskurs. Diisledkem je relativni
zaostalost teoretické reflexe oboru u nas a odtrzeni teorie od
praxe.

V nasledujicim textu proto vychazime z alternativniho po-
jeti EVVO vymezeného v DOV a v Cal. Provazanost obou doku-
mentl s mezindrodnim diskursem environmentalni vychovy
umoziiuje rozpracovat souvisejici teorii nad Uroven obecné
formulovanych doporuceni. Ta pak muiZe byt zdrojem dtle-
zitych doporuceni pro praxi. V nasledujicim textu se proto
pokusime pojmenovat, jakym zptisobem miize byt cild EVVO
dosahovano a jaké postupy je mozné povazovat za ovéiené Ci
doporucené.
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PROSTREDKY EVVO

Uvobp

V ramci EVVO miiZzeme vymezit tii zakladni druhy pro-
stiedkil: programy, informacni sluzby a podptirné materi-
aly. PrestoZe v ramci publikace bude nejvétsi pozornost véno-
vana programiim, budou dalsi dva druhy prostredkt alespon

struc¢né charakterizovany.

Tab. ¢. 2: Porovnani jednotlivych prostfedkd EVVO

Programy

Informacni sluzby

Podptlirné mate-
rialy

Hlavni | Zména kompe- Naplnéni infor- Efektivnéjsi reali-
cil tenci, chovani macni potfeby zace informacnich
cilovych skupin klienta ¢i pfedpo- | sluzeb a programt
Ci stavu urcité ko- | kladané potieby EVVO.
munity, zivotnitho | urcitych cilovych
prostiedi. skupin.
Vyhod- | Vyhodnoceni miry | Vyhodnoceni Kritéria pro kva-
noco- predpokladané miry spokojenosti | litu podparnych
vani zmény ¢i nepted- uzivatell sluzeb. materiald.
uspés- | pokladanych Analyza rozsahu Vyhodnoceni spo-
nosti efektli programu. poskytovanych kojenosti uzivate-
Kritéria kvality sluzeb. Kritéria 1t materialt.
programu a jeho kvality sluzeb.
implementace.
Hlavni | Skoly, stfediska Organy verejné Strediska eko-
realiza- | ekologické vycho- | spravy, envi- logické vychovy,
tofi vy, organy vefejné | ronmentalni environmentaln{
spravy, volnocaso- | poradny, firmy. poradny, organy
vé organizace, ko- verejné spravy.
munitni ob¢anska
sdruZeni.
Priklad | Program Ekoskola | Energetické pora- | Publikace o na-

denstvi

ucnych stezkach
v regionu
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PROGRAMY

Programy muiZeme chapat jako sekvence aktivit, které napl-
nuji jeden i vice spolecnych cilti (Newcomer, Hatry & Wholey,
2004, DEC, 2004, Simmons, 2004) a které funguji jako smy-
EVVO. Mohou byt realizovany pro vSechny typy cilovych sku-
pin a mohou zahrnovat i ostatni dva z dale charakterizovanych
typd prostiredki.

Aktivita

Cile

Obr. €. 3: Vymezeni programu

4 Prucha, Walterovd a Mare$§ (2009) v Pedagogickém slovniku definuji pro-
gram pouze ve smyslu charakteristiky urcité vychovné-vzdélavaci akce,
tj. jako program kurzu, vycviku, vychovy, vyuky, pfipadné program SET
(s. 223-224). Nejblize nasemu pojeti pak je ,,program vychovy, ktery je
v Pedagogickém slovniku definovan jako ,postup a plan vychovné ¢in-
nosti v uceleném systému* (s. 224). Prestoze dale uvedené poznatky o ,,te-
orii programu® je mozné uplatiiovat i v jiném kontextu, budeme v textu
pojem ,,program® pouzivat pro programy EVVO, tedy takové integrované
sekvence aktivit, které naplnuji jeden ¢i vice ciltt vymezenych dokumen-
tem Cal.
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V prostredi stfedisek ekologické vychovy sdruzené do SSEV Pavucina
existuji interni vymezeni pojmu ,program” i vnitfni standardy jeho kvality.
Casto pouzivanym pojmem je ,ekologicky vychovny program” (EVP), ktery
Machal (2000) definuje jako ,interaktivni tvofivou vychovné vzdélavaci lekci
s cilem obohatit ucivo vSech stuprit kol o ekologicky a environmentalni roz-
mér. EVP probiha zpravidla mimo Skolu, tj. v pfirodg, ve stfedisku ekologické
vychovy, v zahradé apod.” (s. 135) Kvalitu programu pak vymezuje tzv. ,eko-
pedagogovo osmero” (Machal a kol., 2008). Od EVP, které Machal chape
jako jednorazovou lekci, odliSuje ,pobytovy ekologicky program” a ,Skolni
ekologické projekty” (Machal, 2000).

Lze predpokladat, Ze toto rozliSeni mudze byt praktické pro diskurs stre-
disek ekologické vychovy, pfindsi ale i fadu problémd. Typologie nenabizi
adekvatni pojem napfiklad pro kratké programy EVVO odehravajici se ve
Skole, pro dlouhodobé Skolni programy neprojektového typu, pro programy
komunitniho charakteru atd. Slabinou vymezeni je také to, Ze se soustfedi
na organizacni formu a obsah, na misto smyslu - dosazeni urcité zadouci
~Zmény” souvisejici s Zivotnim prostfedim a environmentalni gramotnosti
cilové skupiny.

Vyvoj pojmu ,program” v diskursu stfedisek ekologické vychovy je pa-
trny napfiklad z metodického materidlu pro terénni programy (Smrtova,
Zabadal & Kovarikova, 2012) a zejména pak v navrhu zasad pro certifikaci
organizaci plsobicich v EVWWO (Broukal, 2012). Oba dokumenty zddraziuijf
vyznam dobre stanovenych cilli programu, promyslenost sledu aktivit ¢i dd-
leZitost hodnoceni kvality programu.

Programy lze Clenit podle vice kritérii, ptiCemz Zadna typo-
logie neni zcela vycerpavajici:

e Podle ¢asového hlediska miizeme programy rozdélit na
kratké (do jednoho dne délky), vicedenni, ¢i dlouhodobé
(tydny az roky trvajici programy).

e 7 hlediska trvani miiZzeme mluvit o programech jedno-
razovych, opakovanych a priibéznych (dlouhodobé bézi-
ci programy bez jasného ukonceni).
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e Podle mista konani mizeme rozlisit programy Skol-
ni (odehravajici se predevsim ve Skolnim prostredi),
komunitni (odehravaji se predevsim v prostiedi urcité
komunity), mimoskolni (odehravajici se v zajmovych
organizacich a prostredi neformalni vychovy), pobytové
(odehravajici se ve specialnim centru), terénni (odehra-
vajici se predevsim v prirodnim prostiedi). Rozsahlejsi
programy pak mohou kombinovat nékolik mist kona-
ni, tj. napriklad pobyt ve stredisku ekologické vychovy
a praci ve Skole.

e Podle zaméreni programu mizeme rozlisit tematicky
orientované programy (sekvence aktivit usporadanych
kolem urcitého tématu ¢i vice témat), projekty (cilovou
skupinou navrhovanych aktivit smérujicich k dosazeni
urcitého spolecné sdileného cile).

@

Program Ekoskola je priklad dlouhodobého, pribézného, skolniho
a projektové zaméFeného programu. Program bézi na Skole tak dlouho,
dokud se Skola nerozhodne z programu odhlasit nebo se mu fakticky ne-
prestane vénovat. PFestoZe program ma pfesah do mistni komunity, jeho
jadro - zapojeni Zak( do ekologizace Skoly, se odehrava ve Skolnim prostre-
di. V programu si Zaci urcuiji cile (napf. Zadouci miru sniZeni spotfeby vody)
a pak spolecné hledaji prostfedky k jejich dosazeni (FEE, 2012).

Program Strazci Zemé je pfikladem dlouhodobého, opakovaného a te-
maticky zaméreného programu s pobytovou a skolni ¢asti. Prvni dva a pal
dne programu stravi Zaci ve stfedisku ekologické vychovy, kde prochazi sek-
venci aktivit smérujicich k pochopeni vybranych ekologickych principd a for-
movani jejich vztahu k pfirodé. V navazujici Skolni ¢asti pak nékolik tydnd
samostatné plni navazujici ukoly (Matre & Johnson, 1998).

Program Stolova hora nad Agarou (AREAviva) je kratky, opakovany, te-
rénni tematicky zaméreny program, zaméreny na rozeznavani mezi pozitiv-
nim a negativnim pdsobenim ¢lovéka na krajinu. V programu Zaci prochazi
usporadanou sekvenci aktivit vedenych lektorem po vybrané lokalité Dou-
povskych hor (Smrtova, Zabadal & Kovarikova, 2012).
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Kvalita programu EVVO vychazi ze souhry faktort, jako jsou
zpusob jeho zpracovani, implementace, vlastnosti cilové sku-
piny ¢i podminky prostredi. Jednotlivymi faktory se budeme
podrobnéji zabyvat v dalsi ¢asti publikace. Souhrnné lze rict,
Ze Uuspésny program prindsi urcitou zménu na drovni kompe-
tenci ¢i chovani cilové skupiny ¢i v ramci urcité komunity ci
segmentu Zivotniho prostredi. Jednotlivé pristupy EVVO pak
se lisi v tom, jak takovou zménu vyhodnocovat a zda klast vétsi
dliraz na planované ¢i neplanované efekty programu.

Programy EVVO jsou realizovany Sirokou skalou subjektd,
zahrnujici Skoly (Skolni program EVVO, Skolnf{ projekty, vyuco-
vaci hodiny atd.), stiediska ekologické vychovy, organy verejné
spravy (napt. spravy chranénych uzemfi), mimoskolni organi-
zace (domy déti a mladeZze, volnocasova hnuti) ¢i komerc¢ni
subjekty. Programy také mohou vznikat spontanné na komu-
nitnf trovni, kdy jsou zpravidla zastitény mistnim ob¢anskym

sdruzenim.

Jak vypada typické stfedisko ekologické vychovy? Podle analyzy Kulicha
a kol. (2009) existuje v Ceské republice vice nez sto padesat center nabizejici
programy EVVO v rozsahu vice nez sto hodin rocné. Vice nez polovina z nich
jsou obcanska sdruzeni. Organizace nabizeji programy zpravidla na krajské
Urovni. V priméru zaméstnavaji devét lektor(, pficemz dvé tretiny lekto-
rll jsou absolventi vysokych skol. Vice neZ tretina lektord ma pfirodovédné
vzdélani, pouze dvacet procent lektor(i ma pedagogické vzdélani.

INFORMACNI SLUZBY

Jako informacni sluzby zde budeme chapat Cinnosti, pri
kterych jeden Ci vice subjektl zprostiredkovavaji relevantni en-
vironmentalni informace jinym subjektim. Informacni sluzby
nabizeji v Ceské republice organy vefejné spravy na zakladé
zakona o informacich o Zivotnim prosttedi (¢. 123/1998 Sb.).
Informacni sluzby ale nabizeji i jiné organizace, fungujici na
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neziskovém ¢i komercénim principu. DiileZitou roli zde hraji ze-
jména tzv. environmentalni poradny.

Environmentalnim poradenstvim se v Ceské republice za-
byva zhruba 150 subjektti, z toho 23 je zapojeno do tzv. Sité
environmentalnich poraden (STEP) (MZP, 2009).

Podle statniho programu EVVO v Ceské republice maji po-
radenskd centra ,poskytovat odborné a kvalifikované rady
a doporuceni verejnosti, popularizovat vysledky védy a vyzku-
mu ve prospéch Zivotniho prostredi v praxi, priblizovat Setrné
zivotni standardy pozadavkim vefejnosti a ovliviiovat verej-
nost ve sméru (trvale) udrzitelného rozvoje spole¢nosti“ (MZP,
2008a, 2008 b).

@

Ekoporadna Veronica - Hostétin plisobi v malé obci v podhdfi Bilych
Karpat. Kromé informacnich sluzeb poradna organizuje i programy envi-
ronmentalni vychovy pro Skolni kolektivy a letni tabory, pfednasky pro do-
spélé &i popularizujici akce pro Sirokou verejnost. Centrum spolupracovalo
na nékolika projektech udrZzitelného rozvoje v obci, zahrnuijicich bio-mostar-
nu, kofenovou Cistirnu odpadnich vod ¢i fotovoltaické elektrarny.

Podle zpiisobu zprostredkovani miZeme informacni
sluzby rozdélit na adresné a neadresné, kdy prvni typ vychazi
z pozadavku uzivatele (klienta), zatimco druhy nabizi sluzbu,
u které predpoklada zajem urcité cilové skupiny. Prikladem
adresnych informacnich sluZeb tedy je napftiklad konkrétni
konzultace urcitého environmentalniho problému, zatimco
neadresnych zpracovavani online informacnich systémt ¢i vy-
davani osvétovych publikaci.

Z hlediska formy kontaktu pak informacni sluzby muze-
me rozdélit na primé a nepiimé, kdy prvni typ predpoklada
pifimou interakci mezi poskytovatelem a klientem, zatimco ve
druhém probiha poskytnuti sluzby zprostiedkované pres jiné
subjekty ¢i médium.
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Z hlediska formy poskytovanych informaci pak miizeme
mluvit o sluzbach faktografickych, které zprostredkovavaji
konkrétni informace (napf. informace o stavu ovzdusi), bib-
liografickych, které zprostifedkovavaji informace o existuji-
cich informacich (napft. ptehled publikaci k urc¢itému tématu)
a analytické, jejichz vystupem jsou nové dokumenty, naptiklad
odborné studie a analyzy.

Kvalita informacnich sluzeb mizZe byt vyhodnocovéana po-
moci internich kritérii, klicovym hlediskem je ale spokojenost
uzivatelti.

O jaké typy informacnich sluZeb je zajem? Podle analyzy Lupace a Cin-
Cery (2008) vétSina verejnosti o existenci environmentalnich poraden nevi,
jen osm procent respondent( uvedlo konkrétni organizaci. Poradnu navstivi
zhruba deset uZivatelll mésicné. Lze fict, Ze poradny vyuZivaji jednak ti uzi-
vatelé, ktefi se o environmentaini tématiku dlouhodobé zajimaji a pak ti,
ktefi maji aktualni problém. Pravidelni klienti poraden jsou s poskytovanymi
sluzbami velmi spokojeni.

Tato zjiSténi oteviraji diskusi o smyslu a optimalizaci formy environmen-
talniho poradenstvi. Z ekonomického hlediska se zda, Ze model pfimych
a adresnych informacnich sluzeb je vhodny spiSe pro nezavislé experty i
jako soucast Sirsiho portfolia ¢Cinnosti urcité organizace. Lze také predpokla-
dat, Ze vzhledem k relativné izkému zamé&reni environmentalniho poraden-
stvi roste vyznam nepfimych sluzeb vyuZivajicich online aplikace (internet,
mobilni telefony atd.). Omezeni pfimého kontaktu s uZivatelem na druhé
strané muze vést k poklesu divéryhodnosti poskytovanych sluzeb a v di-
sledku k posileni tlaku na jejich zastiténi nezavislou autoritou.

PODPURNE MATERIALY

Podplrnymi materialy jsou zde minény vSechny aktivity,
jejichZ cilem je pomoci v realizaci programi a informacnich
sluzeb. Typickymi piiklady jsou:
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e metodické prirucky pro pedagogické pracovniky obsa-
hujici navody k sestaveni programd EVVO, realizaci in-
formacnich sluzeb ¢i jinym souvisejicim ¢innostem,

e sborniky aktivit pouzitelnych pro stavbu programi
EVVO,

e osvétové publikace o zivotnim prostiedi.

Podpiirné materialy jsou vydavany vétSinou subjektt pul-
sobicich v oblasti EVVO. Kvalitu podplirnych materiala lze
hodnotit pomoci pfedem danych kritérii a podle spokojenosti

jejich uzivateld.

Prikladem kritérii pro hodnoceni environmentalnich materiald jsou
doporuceni Severoamerické asociace environmentalni vychovy (Simmons
a kol., 2009). Doporuceni obsahuji pét hlavnich kategorii, z nichZ kazda je
rozdélena do nékolika dil¢ich hledisek. Hlavni dlraz je kladen na férovost
a vécnou presnost materiall, hloubku budovaného porozuméni, ddraz na
rozvijeni dovednosti a odpovédného chovani a na metodickou podloZenost
prezentovanych postupd.

ZAVER

Z vyse uvedeného vymezeni tri zakladnich typt prostredki
EVVO jsou zirejmé jejich rozdily, ale i podobnosti a pripadné
prekryvy. Prostiedky EVVO mohou byt podrobeny teoretické
reflexi a jejich opravnénost ¢i tc¢innost mize byt predmétem
vyzkumnych studii.

V dal$im textu se podrobné zamérime na ,programy” jako
na nejdilezitéjsi prostredek EVVO. Nejprve analyzujeme, jaké
faktory ovlivituji ispé€snost programu a jaké jsou zakladni zna-
ky programu. Dale pak budeme podrobnéji zkoumat strategie
pro tvorbu programu zaméreného na riizné oblasti cili EVVO.
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TEORIE PROGRAMU

Uvobp

Vv

Program je nejdilezitéjSim prostifedkem EVVO. Jenom stte-
diska ekologické vychovy sdruzenda v SSEV Pavucina realizova-
la v roce 2012 témér deset tisic dennich programi (Broukal,
Touskova & Broukalova, 2013). Stovky dalSich programi jsou
vytvareny spravami chranénych tzemf, uciteli ve Skolach, ve-
doucimi ve volnocasovych organizacich a dalSimi subjekty.

Muzeme predpokladat, Ze vétSina programi je vytvarena
intuitivné, bez znalosti souvisejici teorie (srv. Cincera, Ku-
lich & Gollova, 2009). Intuitivni programy samoziejmé mohou
velmi dobie fungovat. Uspéch miiZze zaru¢ovat dobra znalost
prostiedi, skupiny, prostor pro zpétnou vazbu. Miizeme pred-
pokladat, Ze realizatori delSich programi maji vic moznosti
priibézného hodnoceni a korekci zjevnych chyb. Rada progra-
mt je ale pomérné kratkych (dny, tydny). Lektori bez souviseji-
cich teoretickych znalosti si nemusi za sviij Zivot Zadnych chyb
vSimnout. Disledkem jsou promarnéné zdroje a prilezitosti.

V nasledujici kapitole se pokusime stru¢né charakterizovat
zakladni prvky teorie programu. Prozkoumame také, které
oblasti teorie programu jsou u nas dobie pokryty dostupny-
mi metodickymi publikacemi, a ve kterych je naopak zjevny
deficit.

FAKTORY OVLIVNUJicf USPESNOST PROGRAMU

Kazdy program predpoklada urcitou zménu. Ta muiZe na-
stat na urovni kompetenci (znalosti, dovednosti, postoje, pre-
svédCeni, hodnoty) ¢i chovani urcité cilové skupiny, nebo na
urovni komunity ¢i urcitého segmentu Zivotniho prostiedi. To,
jestli program prinese (at jiz planovanou ¢i neplanovanou)
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pozitivni zménu, zalezi na souhte nékolika faktord, které se
nyni pokusime vymezit.

Prvnim faktorem je teorie programu. Teorii programu
miizeme chapat jako souhrn predpokladl k tomu, jak pro-
gram chce dosahnout svych cili (Newcomer, Hatry & Wholey,
2004, W. K. Kellog Foundation, 2004, Simmons, 2004). Teorie
programu zahrnuje teorii G¢inku programu, tj. predpokla-
dany kauzdalni vztah mezi aktivitami a cili, a teorii procesu,
tj. predpokladanou optimalni sekvenci aktivit v ¢ase (Rossi,
Lipsey & Freeman, 2004). Pro vizualizaci teorie procesu se
Casto pouziva rizna forma organizac¢nich diagramd. Pro vizu-
alizaci teorie uc¢inku se pouziva tzv. logicky model (jednou
z jeho forem je i tzv. logicky rdmec, znamy z evropskych gran-
tovych zadosti) (Marcinkowski, 2004, W. F. Kellog Foundati-
on, 2004, Simmons, 2004, McLaughlin & Jordan, 2004, Barch
a kol., 2007). Priklad logického modelu na obr. ¢. 4.

. Badatelské
Procviceni K
i dovednosti
badatelskych
dovednosti

Porozuméni
badatelskému
cyklu

3 badatelské
lekce

Osvojeni novych
konceptt

Obr. €. 4: Logicky model programu Badatelé.cz (Sdruzeni TEREZA)

Pozndmka: Program Badatelé.cz usiluje o tii hlavni cile -

rozvoj badatelskych dovednosti Zdkii zdkladni Skoly, rozvinuti
konceptu badatelského cyklu a osvojeni novych prirodovédnych

42



v/ 7z

konceptil. Pro jejich dosaZeni pouZivd dva druhy aktivit. Prvni je
vstupni procvicovdni dil¢ich badatelskych dovednosti (napft. jak
se formuluje hypotéza). Druhou jsou tri badatelské lekce, ve kte-
rych Zdci tyto dovednosti aplikuji.

Pii zpracovavani teorie programu muiZeme Cerpat z po-
znatkd psychologie, ekopsychologie, pedagogiky i dalSich dis-
ciplin. Teorie uc¢inku naptiklad zpravidla predpoklada vztahy
mezi aktivitami, znalostmi, postoji, dovednostmi a chovanim.
Z dostupné literatury mizeme vyvodit, jaké faktory ovliviu-
ji proenvironmentalni chovani Clovéka, jakym zplisobem se
utvareji postoje Ci rozviji znalosti a dovednosti. PodloZzena teo-
rie programu by tyto poznatky méla respektovat.

Rada praci pojednéva o strategiich, kterymi je moZné dosa-
hovat jednotlivych cilovych oblasti EVVO. Takové strategie se
vytvari v souhie deduktivnich a induktivnich analyz, tj. teore-
tickych modeld, které jsou nasledné ovérovany v praxi.

Ze stejnych zdroja Cerpaji i poznatky o tzv. modelech uce-
ni, tj. doporucenych sekvenci aktivit (teorie procesu) vhodnych
pro dosazeni urcitého cile. Existujici teorie zde vychazi jednak
z psychologickych a pedagogickych poznatkt o tom, jak se lidé
uc¢i a buduji své poznani, nebo z empiricky ovérenych pristupt
a metodik environmentalni vychovy (Cinéera, 2007a, 2009b).

Teorie programu predpoklada urcity zptisob implementa-
ce, tedy realizace programu v praxi. Je-li program implemento-
van v rozporu se svoji teorii, mize fungovat odliSné a nemusi
naplnit své cile.

Problémy s implementaci programu jsou velmi Casté ze-
jména v situaci, kdy je program uvadén osobou mimo autor-
sky tym. Lektor nemusi spravné chapat smysl programu jako
celku ani vyznam jednotlivych aktivit a miiZze je v dobré vire
a se Spatnym vysledkem ménit.

@

Program VySetfovani katastrofy Jizerskych hor nabizeny Spolecnosti
pro Jizerské hory usiloval o rozvoj vyzkumnych dovednosti zakd. Program
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predpokladal, Ze ucitelé nejprve s Zaky ve Skole pomoci pracovnich listd
proberou latku souvisejici s pricinami poskozeni lesl v Jizerskych horach
a vyberou si, co budou v terénu ovéfovat. Na pobytovém centru pak méli
podrobnéji naplanovat, provést a prezentovat vysledky vyzkumu. V ramci
evaluace se ale ukazalo, Ze fada uciteld Zaky na navazuijici vyzkum nepfipra-
vila, at jiz kvali nedostatku ¢asu &i $patnému pochopeni cilGi programu. Zaci
tak pfrijizdéli na stfedisko bez naplanovaného vyzkumu, coZ v omezeném
¢ase na stfedisku uz nemohli dohnat.

ZkuSenost ukazuje na provazanost teorie programu s jeho implementa-
ci. Nabizi se otazka, zda v tomto pfipadé nebyla Spatna i samotna teorie, kte-
ré kladla pfilis velké naroky na ¢as spolupracujicich uciteld (Cinera, 2011a).

osobnosti lektora pro interpretaci programu Ucastnikiim nelze zpochybnit.
Zejména v diskusi mezi lektory ze stfedisek ekologické vychovy se ¢asto ob-
jevuje nazor o zasadnim vyznamu interakce lektora a Ucastnikd. Podle Bar-
tose (2010) hrozi, ze prilis velky dliraz na ,teorii" povede v environmentalni
vychové k odcizeni od jeji podstaty, kterou vidi ve vztahu mezi ¢lovékem
a pfirodou.

Téma ,intuitivniho” versus ,teoretického” pFistupu se stalo pfedmétem
dlouhodobé diskuse mezi pracovniky stfedisek ekologické vychovy. Mize-
me predpokladat, Ze jednim z dCivodU jeho otevieni bylo dlouhodobé odtr-
Zeni komunity stfedisek od akademické komunity a vytvofeni vlastniho, na
praktické zkuSenosti zaloZzeného diskursu. Relativné slaba pozice univerzit
v oblasti environmentalni vychovy se ale zacala od roku 2006 ménit zejmé-
na v souvislosti se zaloZzenim domaciho recenzovaného casopisu Envigo-
gika, vydavaného Univerzitou Karlovou. Rostouci pocet teoretickych a vy-
zkumnych praci pak ved| ke zpochybnéni nékterych strategii pouzivanych
stfedisky.

V soucasné dobé zlstavaji stiediska ekologické vychovy ve svém vztahu
k ,teorii” reprezentované akademickou komunitou rozdélena. Zatimco né-
ktera experimentuji s novymi metodickymi postupy, jinad setrvavaji u vlast-
nich postup, které povazuji za osvédcené praxi.
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Teorie programu dale predpoklada urcity kontext. Ten je
tvoreny charakteristikou cilové skupiny a predpoklddanym
prostredim, ve kterém se program odehrava. Zjednodusené
vzato mizeme predpokladat, Ze zatimco volba prostiedi je pri
implementaci programu snaze ovlivnitelna (pomineme-li fak-
tor pocasi), tcastnicka skupina mize byt zdrojem neurcitosti.

Cilova skupina miiZe byt vymezena vékem, pohlavim, pro-
fesnim zazemim ¢i jinymi vlastnostmi. Pii realizaci se ale
miuZe stat, Ze se skupina od ocekavani odliSuje. To miize byt
zplsobeno Spatnou vstupni rozvahou o programu ve fazi ana-
lyzy potireb. Mezi nejcastéjsi chyby patfi situace, kdy program
opakuje to, co ucastnici znaji, nebo naopak zahrnuje ucastniky
velkym mnoZstvim informaci, které piresahuje objemem ¢i na-
rocnosti jejich moznosti. V takovém pripadé miiZeme jedno-
znacné mluvit o chybé v teorii programu.

Ucastnici program vzdy uréitym zplsobem interpretuii.
MizZeme fict, Ze pro interpretaci programu hraji nejvétsi roli
pohlavi, vék, socialni status, stavajici postoje a znalosti a inte-
ligence. Program je navic interpretovan i v ramci skupiny, svoji
roli tedy hraje sloZeni skupiny a skupinova dynamika.

Genderové rozdily jsou predmétem fady vyzkumt v oboru
environmentalni vychovy. Zda se, Ze u divek prevladaji pozi-
tivnéjsi postoje k Zivotnimu prostiredi a vétsi ochota k odpo-
védnému environmentalnimu chovani (Rickinson, 2001). Na
druhé strané, divky maji horsi vztah k ptirodnim védam (Os-
borne a kol., 2003). Lze proto predpokladat, Ze divky budou
programy environmentalni vychovy lépe hodnotit, soucasné
na né programy mohou mit mensi efekt.

Vék ovliviiuje interpretaci programt jak z hlediska kogni-
tivniho vyvoje, tak z hlediska motivace. Zda se, Ze vétsi zajem
o prirodu a otazky Zivotniho prostredi maji Zaci na zakladnich
Skolach, zatimco od zhruba 14 let se zaci zaCinaji vic orientovat
na socialni vztahy (Kaplan & Kaplan, 2002, Krajhanzl, 2012).
V disledku mohou byt programy pro mladsi zaky hodnoceny
jako uspésnéjsi.
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Otazka socialniho statutu mlzZe vstupovat do programd napfiklad ne-
ochotou zapojit se do aktivit, které by mohly zakovo postaveni zpochybnit.
Napfiklad v evaluaci pfirucky PodObal (MaliFova a kol., 2011), vydané sdru-
Zenim NaZemi, se ukazalo, Ze v jedné tfidé zak odmitnul hrat roli novodobé-
ho otroka. Podle respondentky zak reagoval az vydéSené pfi predstavé, ze
by mél byt ,vykoFistovan” ostatnimi spoluzaky.

Jiny Zak stfedni Skoly odmital v ramci Skolniho programu diskutovat
o dopadech vyroby Coca-coly na Zivotni prostredi a zdravi pracovnikd indic-
ké tovarny. Podle nazoru ucitele to bylo proto, Ze byl z podnikatelské rodiny
a Coca-cola a znatkové vyrobky byly soucasti jeho image. Kritiku vyrobku
proto interpretoval jako ohrozeni svého statutu ve tfidé.

PrestoZe ucastnickd skupina predstavuje vZdy do urcité
miry nevyzpytatelnou kontextualni proménnou, soucasti te-
orie programu by méla byt i jeji vstupni analyza (front-end
evaluation) (Ernst, Monroe & Simmons, 2009). Tvorbé nové-
ho programu by mél proto piedchazet prizkum (¢i reserse)
vstupnich kompetenci, potreb, motivace, socidlnich norem
a dalSich charakteristik predpokladané ucastnické skupiny.
Ten by mél zajistit, Ze se program ,nedobyva do otevienych
dvefi’, ani neprekracuje vstupni moznosti cilové skupiny. Ani
kvalitni analyza potieb ale neslozi kompletni obrazek osob-
nosti Ucastniki a teorie programu je tak v této oblasti vzdy za-
loZena na predpokladu, nikoliv na jistoté.

FORMALNI ZNAKY PROGRAMU

Teorie programu predpoklada urcity vztah mezi cili a ak-
tivitami programu. Zahrnuje teorii u¢inku, popisujici predpo-
kladané kauzalni vztahy mezi cili a aktivitami, a teorii procesu,
vymezujici predpokladany tok aktivit v Case.

Teorii programu je mozné popsat pomoci znaki, které pro-
gram presné specifikuji. Ty se tykaji upfesnéni predpoklada-
né zmeény, kterou ma program piinést (intencionalni znaky),
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aktivit, které maji byt realizovdny (obsahové znaky), i zasad
pro jejich optimalni sekvenci (procesni znaky).

Nejcastéji pouzivanymi intencionalnimi znaky programu
jsou cile, vystupy, predmét, myslenka a otazka.

Program proto neni myslitelny bez vymezeni ,zmény*, kte-
rou predpoklada svoji implementaci prinést. V teorii programu
je tato ,zména“ vyjadiena vice riiznymi zplisoby, odrazejicimi
jak rdznou miru jeji konkretizace, tak rozdilnost v metodic-
kém uchopeni programu. V nasledujici kapitole se pokusime
jednotlivé metody pro popis cilli programu charakterizovat
a porovnat.

Jako ,cile” (goals) programu se zpravidla oznacuje zaklad-
ni charakteristika zmény, kterou program predpoklada, tedy
jeho Zadouci efekt (Simmons a kol., 2004, Bennett, 1989, Se-
llers, 2007). PrestoZe rizni autori rozliSuji mezi ,obecnymi“
a ,konkrétnimi“ cili, je pravdépodobné vhodné pouZivat tento
pojem na obecnéjsi roviné. ,Cile“ programu by mély vymezit,
jaké proménné (ramcové cile EVVO, klicové oblasti DOV) chce
program ovlivnit, pfipadné zda a v jaké oblasti chce zménit
chovani cilovych skupin a stav Zivotniho prosttedi. Cile mohou
byt formulovany z pohledu programu.

Jako ,vystupy“ (objectives) (pripadné ocekavané vystu-
py) programu miizeme chdpat presné vymezeni zmény zna-
losti, dovednosti, postojii, hodnot ¢i chovani ¢lent urcité ci-
lové skupiny, tedy konkrétni a ovéritelny vysledek (Simmons
a kol., 2004). Podle nejcastéjSich doporuceni by vystupy mély
byt formulovany z pohledu clena cilové skupiny a mély by
byt tzv. SMART (konkrétni, méritelné, dosazitelné, relevantni
a casove specifikované) (Bennett, 1989, Braus & Wood, 1993,
DEC, 2004 Hungerford, 2005 b, Schueller a kol., 2006, Sellers,
2007).

Cile i vystupy jsou zakladni charakteristiky programu. Pod-
le nékterych autort je ticelné dale rozliSovat mezi cili a vystupy
riznych stran vzdélavaciho procesu, riiznou ¢asovou dimenzi
cild a vystupd a procesem utvareni cild a vystupd.
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Hentonova (1996) navrhuje rozliSovat kurikuldrni, sku-
pinové a individualni cile, pficemz prvni se vztahuji k ciltim,
které program prebira z existujicich kurikularnich dokumen-
th (napt. skolniho vzdélavaciho programu), druhé k cilim
prijatym ucastnickou skupinou a treti k individualnim cilim
jednotlivych ucastnikd, at jiz priznanych, ¢i skrytych (skryta
agenda).

Zejména pro potieby analyzy programu se doporucuje roz-
liSovat mezi cili kratkodobymi, strednédobymi a dlouhodoby-
mi. Predpokladem pak je, Ze pro dosazeni dlouhodobych cilt
je nezbytné splnéni cilti v predchozi ¢asové dimenzi. Tento po-
hled na cile je Casty napriklad v evaluacni praxi (DEC, 2004).

Cile mohou byt predem urcené lektorem, ucitelem ¢i jinou
autoritou, nebo mohou byt vymezovany v pribéhu prace sa-
motnou skupinou. Priibézné definované cile jsou typické pro
programy, které vychazeji z emancipacniho pristupu envi-
ronmentalni vychovy (Wals a kol., 2008). Program ale miize
obsahovat i kombinaci predem danych a pribézné definova-
nych cill.

Kromé cild a vystupi mize byt intence programu vyme-
zena jeSté nékolika dal$imi znaky. Jako ,predmét” programu
oznacuje Ham (1992) fenomén, kterym se program zabyva
(tj. ,0 Cem program je“). Predmét tedy nepopisuje zménu, kte-
rou ma program prinést, ale to, ¢im se bude zabyvat.

Castym problémem praxe je zaména cild, resp. vystupi
a predmétu programu. Pokud je ale program vymezen pouze
svym predmétem, neni ziejmé, ceho chce dosahnout. Castou
praxi pak je, Ze program se sklada z aktivit volné souvisejicich
s vymezenym piredmétem bez ziejmého ucinku na cilovou
skupinu.

Urcitou alternativou k vystuplim je vymezeni mysSlen-
Ky, kterou program vyjadiuje. Ham (1992) doporucuje, aby
interpretativni programy komunikovaly jednu hlavni my-
Slenku, kterou oznacuje jako ,téma“ Hlavni myslenka je pak
Vv programu prezentovana pomoci cca péti dil¢ich myslenek,
které vyjadiuji jeji rGzné aspekty. Vystupem programu pak je
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Tab. ¢. 3: Formalni znaky programu

Kategorie Popis Typy Popis
znakd
Intencio- Popisuji Cile Zakladni smérovani
nalni zménu, jakou programu.
ma program
piinést. Vystupy Piesny popis zmény,

ktery ma nastat z po-
hledu cilové skupiny
Ci prostredi.

Predmét Problematika, kterou
se program zabyva.

Myslenka Koncept, motiv, mys-
(téma) lenka, kterou program
komunikuje.

Otazka (vel- | Problém, nejednoznacna
ka otazka) otazka, na kterou ucast-
nici hledaji odpovéd.

Obsahové Charakteri- Cil, vystup Smérovani aktivity, zme-
zuji aktivity na, jakou ma prinést
programu
a zéasady jejich | Metoda Typ ¢innosti

implementace.
P Metodika Zasady pro fazeni

¢innosti v aktivité, pro
pouzité verbalni ¢i ne-
verbalni prostiedky

Procesni Popisuji Model u¢eni | Optimalni sekvence
predpoklada- aktivit v programu.
nou sekvenci
aktivit.

vlastné porozuméni a samostatna interpretace jeho myslen-
ky ¢i myslenek. Podobny pristup se objevuje napriklad také
v programech vychovy o Zemi, ve kterych roli myslenek hraji
jednoduché, nékolikavétné formulace zdkladnich ekologic-
kych principtli a postoji k zivotnimu prostiedi. Princip ,velké
mySlenky“ se objevuje i v konstruktivistické metodice, uplat-
nované u nas napriklad v programech Sdruzeni TEREZA.

49



Jinou variantou je ndhrada , myslenky“ hlavni ,otazkou“, na
kterou zaci v programu hledaji odpovéd. Takovy piistup se ob-
jevuje napiiklad v programech badatelsky orientované vyuky
(BOV), ¢i programti vychazejicich z praci Bernice McCarthyové
(McCarthy, 1996, McCarthy & Hudson, 2000), Susan Kovaliko-
vé (Kovalik & Olsen, 1994) a dalsich autord.

ZjednoduSené lze fict, Ze programy vyjadrujici ,myslenku”
jsou svym charakterem spiSe instrumentalni a vychazeji z cha-
pani vychovy a vzdélavani jako formy komunikace. Lektor zde
prostiednictvim aktivit programu piedklada urcity nahled na
,predmét” programu, cilova skupina pak tento nahled ptebira
Ci interpretuje. Oproti tomu, programy predkladajici , otazku”
zaky spise vedou k hledani odpovédi, ktera miize byt véci indi-
vidualni interpretace a na kterou nemusi mit lektor priprave-
nou jednoznacnou odpovéd.

@

V rGznych programech najdeme pfiklady rizného pouZivani intencional-

nich znakd:

«  Program Tajemstvi vody v lese (SdruZeni TEREZA) uvadi jako
jeden z cilll, Ze , 74k, ktery se Ucastni programu, les vyuzi-
va k odpocinku a ke hram”. Pfikladem ocekavaného vystupu
pro Zaky 3. tfidy pak je ,na konkrétnich prikladech (v terénu)
prozkouma a vysvétli princip kolobéhu vody v lese.” Myslen-
ka (téma) programu je vymezena jako ,patrani po tom, kde
vSude koluje voda v lese. Lesni studanky. Jak struktura lesa
ovliviiuje mnoZzstvi vody, kterou zadrZzi.” (DaniSova, 2012).

+  Cilem programu Kofeny (Spolecnost pro Jizerské hory) je ve
vztahu k zakdm ,posilit jejich vztah k mistu, kde Ziji". Vystupem
je, ze zéci ,do dvou mésicl od ukonceni pobytové ¢asti pro-
gramu realizuji vlastni projekt interpretace pfirodniho a kul-
turniho dédictvi v okoli svého bydlisté”. Hlavni myslenkou je,
7e ,Clovék i strom potebuji své kofeny. Spojuji nas s mistem,
kam patfime a kde jsme doma.” (Cincera & Kavan, 2013)
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«  Program ,Potok nebo stoka” z projektu Badatelé.cz (Sdruzeni
TEREZA) uvadi kromé cile jeSté ,trvalé porozuméni”, dale pak
Lvelkou myslenku” (,Voda je na Zemi nejb&znéjsi, ale zaroven
vzacnou latkou. Znecisténi vody je jeden z nejvétsich problémd
nasi Zeme, omezuje pristup k pitné vodé. Znecisténim vod-
nich tokd se zhorsuje kvalita hlavné vodnich ekosystém a je-
jich okoli.") a ,zasadni otazky” (,Jak a ¢im znecistujeme nejvice
vodu? Je nas potok znecistény? A jak moc je znecistény? A podle
Ceho pozname, Ze je znecistény?") (SdruZeni TEREZA, 2013)

Volba formalnich znakli popisujicich oCekavané ,zmény",
které program prinese, je do znacné miry véci metodického
pristupu. MlizZeme predpokladat, Ze dobre pripraveny pro-
gram by mél mit urcené alespoii zakladni cile, které charakte-
rizuji jeho smérovani do nékterych oblasti EVVO. Program by
pak mél byt popsan nejméné jednim dal$im znakem, tj. vystu-
py, myslenkou ¢i otazkou, piipadné pribézné vymezovanymi
cili. Nahrada nékterého z téchto znakl predmétem pravdépo-
dobné neni dostacujici a vede k problematickym strategiim ve
volbé aktivit.

Druhou skupinou formalnich znakd charakterizujicich
program jsou obsahové znaky, které se vazi k vymezeni jeho
aktivit.

JestliZe teorie programu pripousti vice zptlisobi, jak defi-
novat jeho ,cile”, riiznorodost ,aktivit” je prakticky neomeze-
na. Z hlediska EVVO je uzite¢né rozliSovat aktivity podle jejich
puvodce, tj. na aktivity pripravené ,autoritou” (ucitel, lektor)
¢i ucastnickou skupinou, jak je to obvyklé v emancipacné ori-
entovanych programech. Aktivity dale mohou byt pripraveny
pred zahajenim programu, mohou byt ale navrhovany i v jeho
pribéhu, zejména pochazi-li z iniciativy acastnické skupiny.

Jiny pohled na aktivity piinasi domaci pedagogicky diskurs,
ktery rozliSuje mezi, metodami“ (napt. didakticka hra, vyklad)®

5 Priticha, Walterova a Mare§ (2009) definuji vyucovaci metodu jako ,,¢in-
nost ucitele vedouci Zdka k dosazeni vzdéldvacich cila“ (s. 355).
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a ,formami“® (napt. frontalni vyucovani, skupinové vyucova-
ni). V pedagogické literatuie je mozné najit riizné typologie
vyuéovacich metod (Manak & Svec, 2003), analogicky existuji
podobné typologie i pro metody pouZivané v environmentaln{
vychové (Cincera, 2007 b, Be¢vaiova & Soloshych, 2012).

Z pohledu teorie programu jsou ale takové typologie nutné
nedostacujici. Roli ,aktivity“ mohou v programu hrat i ¢innosti
nevyukového charakteru, tj. napriklad aktivity organizacni-
ho razu. Jiné aktivity mohou slouzit pro komunikaci s ucast-
niky, at' jiZ za dcelem podpofit jejich motivaci k zapojeni se
do programu, ¢i pro snazsi interpretaci ,myslenek” progra-
mu (napt. tzv. ,organizer” pouzivany v programech vychovy
0 Zemi, v. Matre, 1999). Dalsi aktivity jsou ryze motivacniho
charakteru. Prikladem jsou aktivity ur¢ené pro vytvoreni mo-
tivacniho ramce programu urceného pro détské ucastniky, ak-
tivity tohoto typu se v rtiznych metodickych systémech ozna-
Cuji jako ,zaramovani®, ,symbolicky rdmec", ,zahackovani“ atd.
(Henton, 1996, Prouty, Panicucci & Collinson, 2006, Matre,
1999, Horavova & Klapste, 2006). Jinym piikladem motivac-
nich aktivit v programech pro dospélou klientelu mohou byt
finan¢ni incentivy.

Ani aktivity ,vyukového" charakteru nelze zjednoduse-
né charakterizovat jako ,metody” ¢i ,formy* ,Metody” EVVO
predpokladaji urcitou , metodiku®, tj. doporuceny zptisob, jak
s nimi pracovat a jak je podle riznych modell uc¢eni propojo-
vat a navazovat. Vyukové aktivity jsou proto spiSe urcitad kom-
binace ,metody“ s ,metodikou” Volba ,metody” a , metodiky*
se odviji od specifického cile aktivity, ktery je odvozen od cilt
programu.

Mohli bychom tedy shrnout, Ze aktivita je zpravidla charak-
terizovana tfemi hlavnimi znaky: cilem, metodou a metodikou.

6 Priicha, Walterova a Mare$ (2009) chépou formy vyuky, resp. organizaé-
ni formy vyuky jako ,prostfedky, zptisoby organizace vyuky vztahujici
se k usporadani prostiedi, zptisobtim organizace ¢innosti ucitele a zaka“
(s.79).
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e (il vyjadfuje predpokladanou zménu, kterou aktivita
prinese, a miZze byt dale rozpracovan pomoci vystupd,
myslenky ¢i otazky.

e Metoda charakterizuje typ Cinnosti, kterou se Gc¢astnic-
ka skupina zabyva. V pripadé vzdélavacich aktivit mtize
jit napriklad o vyklad, simula¢ni hru, projekt, badatel-
skou aktivitu a dalsi.

e Metodika shrnuje zakladni pravidla pro lektorské ve-
deni aktivity. Zpravidla zahrnuje doporuceny sled Cin-
nosti realizovanych v ramci aktivity, vymezuje vhodné
prostiredi pro jeji konani a pouzité verbalni i neverbalni
prostredky.

V riznych metodickych systémech existuji specificka do-
poruceni pro realizaci takto chapanych ,vyukovych aktivit”
Takova doporuceni pak mohou byt empiricky vyhodnocena
jako efektivni v rdmci daného pristupu. Jejich prenos do jiného
systému ale mtiize byt problematicky. Efektivita jednotlivych
doporucenych postupt je v fadé pripadl ovlivnéna kontex-
tem cilli programu, vékové skupiny, paradigmatického ramce
EVVO i dalSich aktivit. Dil¢i postupy, uplatiiované napiiklad
v programech vychovy o Zemi (Matre, 1999), proto nemusi
fungovat v emancipa¢né orientovanych programech, stejné
jako dialogické metody pouZzivané v konstruktivistickych pti-
stupech nemusi byt funk¢ni v tréninkovych programech pro
dospélou klientelu.

Posledni skupina znakl popisuje optimalni sekvenci ak-
tivit. Procesni znaky programu popisuji zasady pro sefrazeni
jednotlivych aktivit v Case. NejCastéji se pouZzivaji rtizné formy
organizacnich modeldq, ,scénaid“ (v. Holec, 1994) ¢i harmono-
graml programu. Ty mohou, ale nemusi vychazet z urcitych
ovérenych modeld, popsanych v literature (modeli ucent).

Program Kofeny (Cincera a Kavan, 2013) se sklada z nékolika hlavnich
aktivit: prace s pracovnimi listy, prochazek po Zemi (Matre a Hoessle, 1980),
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interpretativnich vyletl (Ham, 1992), vecerni prezentace a Skolniho projek-
tu. Intence interpretativnich vyletd je vzdy vyjadrena myslenkou, kterou
konkrétni vylet komunikuje (napf.: ,v bazinach se bydlet neda, presto jsou
pro nas dllezité"). Aktivita zahrnuje rlizné metody, jako je jednoduchy po-
kus na kraji raselinisté, vyklad, terénni prdzkum. Metodika aktivity zahrnuje
sekvenci jednotlivych dilcich krokd vychazejici z modelu popsaného Hamem
(1992) (upoutani pozornosti - vysvétleni dilci myslenky - propojeni s hlav-
ni myslenkou - pfechod), verbalni a neverbalni prostfedky lektora (co ma
kdy fikat, jak ma pracovat s hlasem a gesty, jak ma organizovat skupinu).
Sekvence jednotlivych aktivit sleduje model: ,zahackovani” ve Skole (Matre,
1999) - ponoreni do prostfedi (prochazky po Zemi) - vysvétleni konceptu
interpretace krajiny (interpretativni vylety) - aplikace ve vlastnim prostfedi
(Skolni projekty).

Teorie programu je tedy charakterizovana komplexem in-
tencionalnich, obsahovych a procesnich znaki. Predpoklada
tedy, Zze pokud navrzené aktivity budou provedeny piredpokla-
danym zptsobem (navrzené metody budou realizovany v sou-
ladu s jejich navrZenou metodikou), podafi se dosdhnout jejich
dil¢ich cilt. Probéhnou-li aktivity v navrzeném poradi, podari
se kumulaci jejich ucinkd dosdhnout predpokladaného efektu
programu, charakterizovaného jeho cili, vystupy ¢i jinymi zna-
ky. Predpokladem této teorie je spravna implementace progra-
mu v podminkach (prostiedi, iCastnicka skupina), pro které
byl program vytvaren.

Je zfejmé, Ze volba obsahovych a procesnich znak je za-
visla na intenci programu a kontextu jeho realizace. Z tohoto
diivodu neni jednoduché stanovovat takova doporuceni, ktera
by méla byt univerzalné respektovana.

METODICKE TEXTY V EVVO

V ramci EVVO existuje velké mnoZzstvi rtiznorodych text,
které jsou urCeny pro autory a realizatory programt a posky-
tuji jim vice ¢i méné konkrétni doporuceni pro jejich tvorbu
a implementaci.
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Tyto texty mlzeme rozdélit do nékolika skupin:

Prvnim typem jsou pomérné obecné psané doporu-
Cujici dokumenty, které definuji spole¢ny prlinik na-
zord odborné komunity. V zahranici jsou nejznaméjSim
prikladem doporucujici standardy NAAEE (Simmons
a kol., 1999, 2004, 2009, 2010), nebo dalsi metodické
publikace (Braus & Wood, 1993, Meredith a kol., 2000).
Je treba uvést, Ze tyto standardy se vyvijeji jiz patnact
let v pomérné Siroce pojaté odborné platformé a jejich
vyvoj neni stdle jesté ukoncen (respektive vychazeji
nové a nové dily). V Ceské republice piedstavuji uréity
ekvivalent zasady pro certifikaci organizaci ptisobicich
v EVVO (Broukal, 2012), ptipadné tzv. Ekopedagogovo
osmero (Machal a kol., 2008) a dalsi dokumenty defi-
nujici kvalitu vydané v ramci organizaci realizujicich
programy EVVO (napt. Smrtova, Zabadal & Kovarikova,
2012). Tento pristup je vyuzivan zejména pro stanovo-
vani minimalnich standardt a zakladnich doporuceni,
které by programy mély respektovat. Vzhledem k vyso-
kému stupni obecnosti je jejich uzitecnost pro sestaveni
teorie konkrétniho programu omezena.

Druhou skupinou jsou podpiirné materialy, tj. nap¥i-
klad sborniky metod pouzitelnych do programt EVVO
nebo konkrétni zpracované hry (napt. Hruska, 2005,
Witt, 2010). Podpiirné materialy jsou zpravidla vnima-
ny jako velmi ,praktické’, tj. flexibilné vyuzitelné v rtz-
ném kontextu. Ve skutecnosti miiZze byt jejich flexibilita
problematicka a mize vést ke dvéma druhdm rizik. Prv-
nim je zaména metod a programu, tj. situace, kdy ucitel
bude zarazovat do svého kurikula ,ekologické hry*, aniz
by mél vytvoreny program. Druhym je prizptisobovani
programu ,hotovym“ metoddm a rezignace na vytvore-
ni vlastnich vhodnéjsich aktivit. Pii eliminaci téchto ri-
zik mohou byt podplirné materialy uziteCnou inspiraci
a pomoci pro autory programd, kterym poskytuji urci-
tou ,surovinu“ k tvorbé aktivit.
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Treti skupinu predstavuji publikované sborniky tzv. pii-
kladid dobré praxe, resp. popisu konkrétnich progra-
mi, u kterych se predpoklada moznost jejich prenosu do
jiného prostredi. Prikladem jsou naptiklad publikace vy-
dané v zahranici ¢asopisem Green Teacher (Grant & Li-
ttlejohn 2004, 2005, 2009), publikace vychovy o Zemi
(Matre, 1979, Matre & Johnson, 1998, Matre & Fabre,
2005), v Ceské republice pak fada publikaci vydavanych
stiedisky ekologické vychovy ¢i organizacemi zabyva-
jicimi se rozvojovou vychovou (napt. Malifova a kol,
2008, Malitfova a kol., 2011., Kulich & Kulichova, 2005).
Silnou strankou tohoto typu dokumentii je jejich srozu-
mitelnost pro praktickou komunitu, ktera dostane ,na-
vod k pouZziti“ Konkrétni programy jsou ale zpravidla
vytvareny pro konkrétni podminky a v jiném kontextu
se jejich funkénost miize zménit.

Ctvrta skupina praci se snazi charakterizovat jednotlivé
vyukové metody a poskytovat k nim obecnou metodiku
(Cinéera, 2007b, Betvarova & Soloshych, 2012). Bec¢va-
fova a Soloshych (2012) naptiklad obecné charakterizu-
ji vyhody a nevyhody projektové metody a diivody k je-
jimu pouziti, véetné vyctu konkrétnich prikladl pouziti
v kontextu EVVO. Prace tohoto typu mohou poskytnout
zakladni orientaci po existujicich metodach a souvisejici
pedagogické literature. Jejich uZiteCnost je ale limitova-
na absenci kontextu, respektive vztahu k intencionalnim
a procesnim znaklim programu. Stejnd metoda miizZe vy-
Zadovat jinou metodiku, je-li zafazena na zacatku ¢i na
konci programu, pro dosazeni znalostnich ¢i dovednost-
nich cild, v riznych fazich vyvoje skupinové dynamiky.
Pata skupina praci se soustiedi na procesni znaky, tj. na-
priklad popisuji rtizné modely uceni (napi. Grecmano-
va, Urbanovska & Novotny, 2000). Silnou strankou téch-
to publikaci byvj, Ze spojuji dohromady proces a obsah,
tj. napriklad doporucuji, které metody jsou vhodné
do té ¢i které faze modelu. Pracim na druhé strané



chybi propojeni s intencionalnimi znaky. Autofi progra-
mi proto v dobré mire mohou do svych programi ap-
likovat modely, které nejsou vhodné pro dosazeni jeho
cili. V prostredi ceskych stredisek ekologické vychovy
je napriklad pomérné rozsireny E-U-R, model ale nemu-
si byt vhodny napftiklad pro vyuku cilt souvisejicich se
vztahem k prirodé, s globalnimi problémy, ¢i badatel-
skymi kompetencemi.

Posledni skupina praci integruje vSechny typy znak,
tj. vymezuje cile, model u¢eni, metody i metodiky dil¢ich
aktivit. Typicky se jedna o prezentaci urcitého pri-
stupu k EVVO. Prikladem jsou prace J. Cornella (1989,
1998), které se soustredi na rozvijeni vztahu k pfiro-
dé. Prednosti téchto publikaci je, Ze poskytuji flexibilni
ramec pro vytvoreni programu pro konkrétni kontext
a soucasné k tomu davaji potiebnou metodickou oporu.
Nevyhodou je omezeni na jeden konkrétni pristup, pri-
padné urcitou oblast cili EVVO.

Je zjevné, Ze existujici metodické dokumenty se lisi mirou
komplexity, se kterou pracuji s jednotlivymi znaky programu,
a soucasné mirou flexibility pro vyuziti v rizném kontextu.
Obr. ¢. 5 prinasi porovnani jednotlivych typt metodickych do-
kumentt z hlediska uvedenych dvou kategorii.

Mira komplexnosti

Vysoka Ptiklady dobré Prezentace

praxe pfistupu EVVO

Stredni Doporucujici Modely uceni

dokumenty

Nizka Podplirné Vyukové metody

materidly

Nizka Stfedni Vysoka
Mira flexibility

Obr. ¢. 5: Komplexita a flexibilita metodickych dokumentd
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Z porovnani jsou patrné silné stranky jednotlivych typt
metodickych textl. Je ziejmé, Ze kazdy miize prinést dilezity
vhled pro autory programii EVVO. Soucasné je patrné, Ze chy-
bi takové texty, které by poskytly dostatecné komplexni popis
strategii pro zpracovani programi EVVO a soucasné byly nato-
lik flexibilni, Ze by bylo moZné z nich vychazet v rtizném kon-
textu. Takovym typem by byly studie, které by vychazely z em-
pirickych vyzkumii a souhrnné charakterizovaly obsahové
a procesni znaky vhodné pro dosahovani jednotlivych oblasti
cili EVVO. V nasledujici kapitole nastinime zakladni ramec pro
to, jak by takové ,strategie EVVO“ mohly byt vymezeny.

ZAVER

Je ziejmé, ze i v Ceské literatuie existuji metodické prace,
které se zabyvaji riznymi aspekty tvorby programi. Co chy-
bi, jsou studie, které by namisto obecnych doporuceni ¢i dil-
¢ich analyz shrnuly, jaké strategie jsou vhodné pro dosahova-
ni jednotlivych cilovych oblasti EVVO. Prezentované strategie
by mély vychazet z relevantnich vyzkumnych praci a dalsich
odbornych publikaci a v optimalnim ptipadé by obsahovaly
doporuceni k volbé modelu uceni, typu metod a zakladni rysy
metodik pro jejich uvadéni.

V Ceské republice je problematika téchto strategii pomér-
né malo znama, coz je zplusobeno dlouhodobym zaostavanim
teoretické roviny oboru a soucasné prilis vagné vymezenymi
cili EVVO v narodnich kurikularnich dokumentech. Ptijeti DOV
a Cal otevira cestu k tomu, aby tyto strategie mohly byt analy-
zovany a nasledné ovéfeny v domaci praxi.

Ptehled doporucenych ,strategii“ je nutné limitovan slozi-
tosti problematiky, obrovskym rozsahem souvisejici zahranic-
ni literatury, ale nedostatkem vyzkumi vychazejicich z doma-
ctho kontextu.
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Tab. ¢. 4: Porovnani jednotlivych typd metodickych publikaci

Typ Popis Oblasti vyuziti Rizika
metodické
publikace
Doporucu- | Definuji zakladni Stanoveni zaklad- | Vysoka mira obec-
jici doku- vlastnosti efek- nich norem ,kva- nosti pripousti
menty tivniho programu | litniho programu®. | rdzné interpre-
EVVO. tace.
Podptirné | Poskytuji kon- Inspirace ¢i ,suro- | Zaména metod za
materialy krétni metody pro | vina“ pro tvorbu program, prizpt-
rychlé zatazeni do | aktivit programu. sobovani aktivit
vyuky. a programu hoto-
vym metodam.
Priklady Prezentuji kon- Implementace Kontext imple-
dobré krétni zpracovany | programu jinym mentace neod-
praxe program. subjektem. povida predpo-
kladlim teorie
programu.
Vyukové Charakterizuji Specifikace Vysoka mira obec-
metody vlastnosti jednot- metodiky pro nosti komplikuje
livych typt metod | praci s konkrétni transfer meto-
a obecné zasady metodou v aktivité | dickych zasad
pro jejich imple- programu. do konkrétnich
mentaci. podminek.
Modely Popisuji zasady Sestaveni teorie Aplikace modelu,
uceni pro stanoveni sek- | procesu pri pii- ktery neni vhodny
vence aktivit v€et- | pravé programu. pro cile programu.
né charakteristiky
vhodnych metod
v jednotlivych
fazich programu.
Pre- Prezentuje spe- Sestaveni vlast- V Sirokém métitku
zentace cificky pristup niho programu zuzuje EVVO na
pristupu EVVO, vCetné vychazejiciho omezeny pocet
vymezeni cilg, z prezentovaného | ovérenych pii-
procesu, metod pristupu. stupt.
a metodiky aktivit.
Strategie Prezentuje empi- Poskytuje zaklad- ObtiZnost inter-
EVVO ricky podlozené ni principy pro pretace ,védecké-

strategie k dosa-
hovani cili jed-
notlivych oblasti
EVVO, popisuje

riskantni strategie.

programy smeéru-
jici na konkrétni
oblast cilti EVVO.

ho“jazyka do ja-
zyka ,praxe” mize
vést k priliSnym
zjednodus$enim,
zkresleni ¢i nizké
srozumitelnosti.




STRATEGIE EVVO

Uvobp

V jadrovych casopisech z oblasti environmentalni vychovy,
environmentalni interpretace i environmentalni komunikace
existuje velky pocet studii analyzujicich tspéchy ¢i neuspé-
chy konkrétnich programti EVVO a diskutujicich obecnéjsi
strategie, které by na zakladé hodnocené zkusenosti mohly
byt doporuceny pro praxi. K jednotlivym cilovym oblastem
EVVO dale existuji studie zkoumajici vztahy mezi jednotlivymi
proménnymi ¢i miru zastoupeni urcitych environmentalnich
kompetenci v rtznych regionech. Prestoze nékteré vyzkumy
jsou regionalné ¢i jinak specifické, miizeme na zakladé studia
odborné literatury vymezit urcité predpoklady relevantni pro
cilové oblasti EVVO. Ty se tykaji zejména:

e predpokladané vstupni hladiny kompetenci, chovani ¢i
jinych proménnych souvisejicich s danymi cilovymi ob-
lastmi EVVO,

e ovérenych strategii pro ovliviiovani jednotlivych pro-
ménnych souvisejicich s cilovymi oblastmi EVVO,

e riskantnich ¢i kontraproduktivnich postupt v EVVO.

V minulych letech bylo vyuzivani téchto poznatkd kom-
plikovano vagné vymezenymi cili EVVO, které nebylo mozné
snadno propojit s proménnymi pouzivanymi v mezinarodnim
oborovém diskursu. DOV a Cal jsou s mezinarodnim diskursem
kompatibilni, oba dokumenty ale nejsou u nas dostate¢né roz-
Sireny. Bariérou ziistava také maly pocet piislusnikii domaci
akademické komunity EVVO tcastnicich se mezinarodni obo-
rové komunikace a nediivéra casti domaci profesni komunity
k postuplim, které se neopiraji o jejich vlastni zaZitou praxi.

Rizikem transferu zahranic¢nich zkuSenosti zlistavaji také
specifika dand domacim kulturnim ¢i vzdélavacim rdmcem.
Navzdory tomu miZeme piredpokladat, ze vyuziti téchto
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oborovych znalosti je klicovym ptredpokladem pro vytvareni
efektivnich programt EVVO. Aplikace oborovych znalosti se
dale miize stat prostredkem pro analyzu realizovanych pro-
graml i pro interpretaci vysledki evaluac¢nich vyzkumi. Te-
prve léta domacich vyzkumt mohou ovéfit, v jakych ohledech
jsou Ceské realie specifické a které ze zahrani¢nich poznatki
u nds nelze aplikovat.

Cilem této kapitoly je shrnout soucasny stav poznani obo-
ru pro jednotlivé cilové oblasti EVVO. V ramci kazdé kapitoly
bude diskutovano, co vime o piredpokladané vstupni hladiné
relevantnich proménnych, jaké strategie pro jejich ovliviiovani
lze na zakladé zahranicnich ¢i domacich vyzkumi povaZovat
za doporucené, a naopak jaké za riskantni ¢i kontraproduk-
tivni. Kapitola je ¢lenéna podle jednotlivych cilovych oblasti
EVVO vymezenych v Cal, tj. na:

e vztah k ptirodé,

e vztah k mistu,

e ekologické déje a zakonitosti,

e environmentalni problémy a konflikty,

e pripravenostjednat ve prospéch ZP.

VZTAH K PRIRODE

Environmentalni vychova ma své koreny ve vychové o pri-
rodé (nature education) a vychové v prirodé (outdoor educati-
on) (Disinger, 2005). PfestoZe se v pozdéjSim vyvoji zacal klast
vétsi diraz na environmentalni problémy a pozdéji na ,akéni
kompetence®, predstavuje vztah k piirodé dodnes jednu z kli-
¢ovych oblasti oboru a v nékterych smérech EVVO (napft. vy-
chova o Zemi) hraje zasadni roli.

7adna jina cilova oblast sou¢asné neni v odborném diskur-
su uchopovana s takovymi komplikacemi a nejednoznacnost-
mi. Intuitivné chdpany pojem se ve védecké reflexi rozpada na
nékolik riznych, byt souvisejicich proménnych. Ty jsou navic
rizné chapany v raznych oborovych diskursech, tj. v literature
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zaméiujici se na environmentalni vychovu, ekopsychologii ¢i
sociologii.

V Ceském kontextu se analyzou vztahu k prirodé zabyva
predevsim Krajhanzl (2010), ktery analyzuje vztah k piirodé
pomoci nékolika zakladnich ,charakteristik®. Témi jsou podle
néj: potreba kontaktu s prirodou, schopnosti a dovednosti pro
kontakt s ptrirodou, environmentalni senzitivita, obecny postoj
k prirodé a environmentalni védomi, zahrnujici napriklad hod-
noceni environmentalnich rizik, postoj ke zménam zivotniho
prostredi Ci prisuzovani nasledkl environmentalniho chovani.

Z vymezeni cilové oblasti, Vztahu k piirodé“ v Cal je mozné
odvodit jeji vztah k nékolika proménnym popsanym v odbor-
né literature. Za zakladni 1ze povaZovat:

e environmentalni senzitivitu, chapanou jako empatic-

kou perspektivu k Zivotnimu prostredi, starost o priro-
du (Hungerford & Volk, 1990; Chawla, 1998, 1999),

o sympatii k prirodé (affinity with nature), kterou Kals,
Schumacher a Montada (1999) definuji jako emocni
vztah k prirodé,

e propojeni s prirodou, které je chapano jako mira, do
jaké se lidé citi propojeni s prirodou, pocit jednoty s pii-
rodou (Cheng & Monroe, 2012; Beery, 2013),

» postoje k zivotnimu prostiedi, které lze definovat jako
pozitivni, negativni ¢i neutralni stanoviska k ochrané zi-
votniho prostiedi a postaveni clovéka na Zemi (srv. Dun-
lap a kol.,, 1978, 2008).

Cilova oblast , Vztah k prirodé“ soucasné pripousti vymeze-
ni fady dalSich proménnych, souvisejicich naptiklad s kompe-
tencemi pro pobyt v piirodé, atraktivitou prirody, ¢i etickému
postoji viici prirodeé.

Souhrnné vypovédi o vztahu cilovych skupin k prirodé
jsou proto nutné vystaveny urcité vagnosti a nékdy priliSné-
mu zjednodusovani. S timto védomim mizeme uvést, zZe vztah
k prirodé je diilezitou cilovou oblasti, ktera ma pravdépodobné
silny vliv na odhodlani jedince k odpovédnému environmen-
talnimu chovani. V. modelu REB (Hungerford & Volk, 1990) je
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environmentdalni senzitivita chapana jako vstupni proménna,
tj. proménna, ktera utvari predpoklady k dalsimu zajmu o zi-
votni prostiedi. Na druhé strané postoje k zivotnimu prostredi,
které hraji dilezitou roli v modelu V-B-N (Stern, 2000), pova-
Zuji stejni autori za spiSe slaby prediktor environmentalniho
chovani.

Jakou roli tedy vztah k pfirodé pro nase odhodlani chovat se envi-
ronmentalné odpovédné hraje? PFicinu nekonzistence mezi postoji a cho-
vanim naznacuji Jurin a Fortner (2002). Podle jejich nazoru lidé sice vétSinou
véri v dlilezitost ochrany Zivotniho prostfedi, ale o environmentalnich pro-
blémech ¢asto pfemysli v abstraktni roviné. Pro zajisténi konzistence s vlast-
nim chovanim jim pak staci jednoduché chovani s relativné malym efektem,
jako je napriklad tridéni odpadi ¢i ohleduplné chovani v pfirodé. Milovnik
pFirody by tak napfiklad nikdy nenechal v lese po sobé odpadky. Na druhé
strané mUze stejny clovék travit dovolené na Novém Zélandu, kupovat si
zbozi z Ameriky a nechodit k volbam.

Jaky je vztah lidi k prirodé? Podle popularizujici publikace
Richarda Louva (2008) je v modern{ spole¢nosti patrné odci-
zovani lidi od prirody. Z divodu strachu rodicd, hygienickych
pracovnikli a dalSich instituci o bezpecnost a zdravi déti se
mezi dité a les klade stale vice bariér. Ztrata kontaktu s pri-
rodou ma podle néj negativni nasledky na zdravi i psychicky
vyvoj déti, které Louv oznacil jako ,,syndrom nedostatecného
kontaktu s pfirodou” (nature-deficit disorder). Louvovy zaveé-
ry vzbudily ve svété velky ohlas, ktery vedl i k zalozeni hnuti
usilujiciho o (znovu-) propojeni déti s prirodou. Obavy z kle-
sajici schopnosti déti vnimat ptirodu vyjadril i van Matre
(1999), ktery na ,aklimatizaci“ déti na pobyt v prirodé za-
lozil své prvni programy vychovy o Zemi na pocatku 70. let
dvacatého stoleti.
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Co ovliviiuje nas vztah k pfirodé? Vyzkumy v této oblasti nejsou jedno-
znacné. Celkové se zd4, Ze lidé maji spiSe kladny vztah k prirodé, ktery mlze
byt ovlivnén jak zkuSenostmi, tak geneticky. Pfiroda zpravidla zajima malé
déti, v adolescenci se dostava trochu do pozadi a vztah k ni se opét po-
siluje pozdéji (Kahn & Kellert, 2002, Rickinson, 2001). Lidé také nehodnoti
pfirodu uniformné a ve svych sympatiich rozliSuji mezi jednotlivymi typy
krajiny a druhy organizm0. Podle Andrewse a Gaterslebena (2010) napfi-
klad lidé preferuji krajinu, ktera je pfehledna, je v ni malo mist, kde by se
mohli schovat Utocnici, a Ize z ni snadno utéct. K podobnym zavérim do-
chazi také Herzog a Kutzli (2002). Preferovana krajina je podle dalSich praci
otevrena, Citelna, umoznuje dobrou orientaci (Herzog & Kropscott, 2004,
Herzog & Chernick, 2000). Podle jinych autor( neni tato ,genetickd” teo-
rie preference urcitych typl krajin opravnéna. Hodnoceni pfirody je podle
nich individualni, mdze se odvijet od individualni reakce na urcité prirodni
situace (napF. boufka), ovliviiuje jej gender, rodinné hodnoty a zejména pak
osobni zkusenost (Skar, 2010, Berg & Heijne, 2005).

Déti maji zpravidla kladny vztah ke zviratim celkové
a strach z nékterych druhi. Na obecné roviné maji déti zajem
o zivot zvitat. Na konkrétni je pak vztah déti k jednotlivym
druhim socidlné konstruovan a ovlivnén médii. Zpravidla
pozitivnéji vnimaji savce, které mohou antropomorfizovat,
nez naptiklad hmyz (Oline a kol., 2003, Lukas & Ross, 2005,
Heather & Wood, 2006, Fisher a kol., 2011). Jini autofi se opét
priklanéji spiSe ke genetické teorii, podle které majilidé v sobé
zakddovany strach z druhit, které pro né v minulosti byly ne-
bezpecné. Malé déti se proto Casto obavaji pavoukd a hadt, za-
timco u starsich rostou obavy z velkych Selem (Kahn & Kellert,
2002). Priroda jako celek je pro déti nejenom ohrozeng, ale
také ohroZzujici: je mistem, kde na déti mtlize ¢ihat nebezpeci
v podobé zlych lidi ¢i ztraceni se v terénu (Emmons, 2011, Ric-
kinson, 2001).

Podle Dunlapa a van Liere (1978) je mozné rozlisit ve spo-
lecnosti dva soubory obecnych postoji k Zivotnimu prostredi,
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které pojmenovali jako ,dominantni socidlni paradigma“
a,nové environmentalni paradigma“. Zatimco stoupenci prvni-
ho ,paradigmatu” podle nich véfi v neomezenost lidského riis-
tu, vyjimecné postaveni ¢lovéka na Zemi a neredlnost ekolo-
gické krize, zastanci ,nového ekologického paradigmatu véri
v opak. Koncept nového ekologického paradigmatu je ¢asto vy-
uZivan pro méfeni environmentalnich postoji. Rada autorti ale
upozornuje na to, ze takto vymezené environmentalni postoje
nekoreluji s odpovédnym environmentalnim chovanim a jsou
v soucasné dobé vétSinové zastavany. Podle nékterych autort
(LaLonde & Jackson, 2002) koncept nového ekologického pa-
radigmatu jiz zestarl a stal se socialni normou, bez ohledu na
to, do jaké miry odraZzi skute¢né proenvironmentalni chovani.

Mizeme tedy piredpokladat, ze vétsina cilovych skupin pro-
graml EVVO zastava na obecné roviné priznivé environmen-
talni postoje a ma spiSe kladny vztah k prirodé. To na druhé
strané neznamend, Ze vztah k ptirodé neni mozné u cilovych
skupin posilovat vhodné pripravenymi programy EVVO. Jaké
faktory podle stavajictho poznani v oboru vztah k prirodé
posiluji?

Shrneme-li dosavadni diskusi, zda se, Ze vztah k prirodé
a jejim jednotlivym slozkam je utvaren v souhte genetickych
faktori a vychovy. Klicovou roli hraje zejména informalni
vychova a rodinné hodnoty (Kals, Schumacher & Montada,
1999). Podle autord, kteii zkoumali, jaké faktory vedly k roz-
opakovany, ptimy a prijemny kontakt s prirodou, zejména pak
v raném véku (Chawla, 1998a,b, 1999, Palmer, 1998, 1999).
Respondenti, ktefi v dospélosti projevovali zvySenou miru en-
vironmentalni senzitivity, tak ¢asto uvadéli, Ze v détstvi opa-
kované chodili do ptirody, zkoumali ji, pfipadné méli dospé-
1ého privodce, ktery je do prirody ,zasvécoval“. Respondenti
také Casto méli svoje ,misto”, na které se opakované vraceli.
Formalni vychova, média ¢i knihy mély oproti tomu podstatné
slabsi vliv.
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Pojem ,environmentalni senzitivita” je odvozen od cilG environmentalni
vychovy z Thiliské konference (2005). V diskursu environmentalni vychovy
ale nabyl specificky vyznam v kontextu vyzkum0 tzv. ,vyznamnych Zivot-
nich zkuSenosti” (significant life experience, SLE). Na jejich pocatku byla
myslenka T. Tannera (1998) pokusit se na zakladé vzpominek osobnosti ak-
tivnich v Zivotnim prostfedi identifikovat klicové Zivotni zkuSenosti, které je
nasmérovaly na environmentalni drahu. Nancy Petersonova (2005) pak oba
koncepty provazala pfedpokladem, Ze urcité Zivotni zkuSenosti mohou roz-
vijet afektivni atributy, jejichZ disledkem je empaticky vztah k pfirodé a mo-
tivace k proenvironmentalnimu chovani. Dalsi vyzkumy Chawlové (1998a,b,
1999), Palmerové a kol. (1998, 1999) ¢i Furihaty a kol. (2007) pak konstato-
valy, Ze pro rozvoj environmentalni senzitivity hraje zasadni roli pozitivni
zkusenost z kontaktu s pfirodou. K podobnym zévérlim dosel kvantitativni
metodologii i Sivek (2002). Na druhé strané cely koncept vyzkumu senzitivity
zaloZeny na SLE byl dalSimi autory kritizovan jako metodologicky problema-
ticky (Gough, S., 1999, Payne, 1999, Gough, A. 1999). Bustan a kol. (2003)
napfiklad zjistili, Ze zkuSenostem v pfirodé pripisuji srovnatelny vyznam re-
spondenti s vysokym i s nizkym stupném environmentalni senzitivity.

Soucasné je pravdépodobné, Ze pobyt v pfirodé sam o sobé k vytvoreni
vztahu nestaci. S. Bogeholzova (2006) rozlisuje mezi nékolika rdznymi mody
pobytu v pfirodé a konstatuje, Ze utilitdrni modus nema na odpovédné en-
vironmentalni chovani stejny efekt jako napfiklad modus esteticky, védecky
Ci ekologicky. Obdobné Vadala a kol. (2007) pfedpoklada, Ze nékteré typy
pfirodnich zkuSenosti maji silnéjsi vliv nez jiné - napfiklad ,hra v pfirodé&”,
kdy déti chapou pfirodu jako ,télocvitnu”, nema stejny efekt jako ,hra s pfi-
rodou”, kdy pfirodu objevuji a berou jako partnera ve hre. To vede k zavéru,
Zze pro formovani vztahu k pfirodé je dulezity nejenom piimy kontakt, ale
i jeho interpretace jedincem.

Programy EVVO, které usiluji o formovani vztahu k priro-
dé, by proto pravdépodobné mély usilovat o zprostredkovani
opakovaného a pozitivniho primého kontaktu s prirodou, ve
kterém cilova skupina bude s prirodou v pifimé interakci (,,hra
s prirodou“) a ktery pak bude cilené reflektovat.
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Diilezitost interpretace pobytu v prirodé naznacuji i vy-
sledky evaluace nékterych outdoorovych programt. Napfti-
klad Kellert (1998) zjistil rozdily v efektu nékolika riznych
typd outdoorovych programi na postoje k prirodé. Zatimco
u programi NOLS, kladouci dliraz na citlivy pohyb tcastnika
v prirodé podle zasady ,nezanechavej po sobé zadné stopy*
u dospélych ucastnikl vztah k prirodé posilil, u absolventi
programl Outward Bound, ve kterych je priroda interpreto-
vana jako zdroj vyzev, které je treba pirekonavat (divoka teka,
skaly), takovy efekt nebyl naméien. Obdobné Metzger a McE-
wan (1999) pri evaluaci outdoorového programu zjistili, Ze
nejenom samotny kontakt s prirodou, ale i aktivity programu
jsou dulezité pro rozvijeni environmentalni senzitivity.

Jaké typy programd EVVO splnuji tyto predpoklady? PoZza-
davek na zprostredkovani dlouhodobého, pozitivniho a pri-
mého kontaktu s prirodou spliiuji napriklad lesni Skolky, ve
kterych déti travi vétSinu casu v prirodé. Evaluatni studie
prokazaly, ze déti z lesnich skolek nejsou po nastupu do skol
pozadu proti svym ostatnim vrstevnikiim (Vosahlikova, 2009,
2010). Na druhé strané nemame evidenci o pozitivnim vlivu
tohoto typu matetskych $kol na formovani vztahu k prirodé.
Vyzkumem ptedskolni environmentalni vychovy se zabyva
i v mezinarodni literature velmi omezeny pocet studii, kdy
napt. Davisova (2009) mluvi doslova o ,,vyzkumné dire”.

@

Jak funguji lesni Skolky? Lesni Skolky usiluji o to, aby déti travily napros-
tou vétSinu Casu v pfirodé. Lesni Skolky maji misto ,kamenného" zazemi ¢as-
to jen maringotku, srub ¢i domluvenou ,normaini Skolku*, kam déti mohou
chodit na obéd. Naprosta vétSina Cinnosti, od jidla, pfes hry az k toaletam
se ale odehrava v pfirodé. Napriklad déti v lesni Skolce v Gorlitz (Némecko)
jsou v mistnosti jen dva dny v roce. Ostatni dny, bez ohledu na pocasi, travi
venku. Jedi v lese, nebo je-li Spatné pocasi, pod stanovou stfiSkou. Détem je
také poskytovana znacna volnost pro ,hru s pfirodou” a v pfirodé”. V pri-
béhu programu se pravidelné opakuji urcité cinnosti, napfiklad spolecné

67



vstupni sezeni v krouzku, dramaticka scénka otevirajici urcité téma a hru,

" oX:

jednoduché ,badatelské” Cinnosti (napf. praktické vyzkouseni si, Ze Cerna

barva pfitahuje slunecni paprsky, pfi hrani si s nafukovacim balonem).

Programy, které jsou soucasti Skolntho vzdélavani, dispo-
nuji omezenéjSim casovym prostorem pro zajisténi pobytu
déti v ptirodé. Je proto ziejmé, Ze jejich ticinnost bude limi-
tovana a moderovana ostatnimi formativnimi faktory, jako je
Clenstvi ditéte v neformalnich organizacich a rodinné hodnoty.
Na druhé strané Ize dolozit priklady programi zabudovanych
do Skolniho kurikula s prokdzanym pozitivnim efektem. Jejich
spolecnym jmenovatelem je zintenzivnéni prozitku kontaktu
s prirodou pomoci promyslené metodiky zahrnujici aktivity, ve
kterych se zaci dostavaji do prijemného a netradi¢niho kontak-
tu s piirodou, a model pro jejich uvadéni a optimalni sekven-
ci. Ptikladem je model plynulého uceni (flow learning model)
Josepha Cornella (1989, 1998) a Prochazky po Zemi pouziva-
né v ramci programi Vychovy o Zemi (Matre & Hoessle, 1980,
Matre, 1999).

Model plynulého uceni vychazi z jednoduché ¢tyrbodové
sekvence zahrnujici fazi zaujeti, ostreni pozornosti, primé zku-
Senosti a sdileni. V rdmci modelu Zaci prochazi sledem krat-
kych aktivit, které je vedou k stale hlubSimu prozitku piirody
a nasledné reflexi.

V Ceském kontextu byla metodika ]J. Cornella ovéfovana
nejprve na tydennim programu pro déti ticastnikli pobytoveé-
ho zajezdu. Evaluace naznacila, Ze na konci programu doslo ve
srovnani se zacatkem k proméné postaveni prirody v détské
kresbé (Cincera & Komarkova, 2010). Od roku 2011 zacal byt
model pouzivan v nékolika strediscich ekologické vychovy, na-
ptiklad v kratkém programu Les je ptitel clovéka nabizeném
Sdruzenim TEREZA. Podle provedené evaluace doslo u zaka
prvniho stupné ke zvySeni poctu reflektovanych smyslovych
vjemul vybavovanych z pobytu v lese. Naméreny efekt byl sil-
néjsi u divek, u chlapcii a starsich zakt nebyl statisticky vy-
znamny (Cinéera, 2012a). Tyto vysledky naznacuiji, Ze model
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miiZe zvysit vnimavost zakl vici prirodé. Soucasné je mozné,
Ze ucinnost modelu je ovlivnéna vékem a genderem.

Prochazky po Zemi (Matre & Hoessle, 1980) predstavuji
jingy model usilujici o zintenzivnéni zkusenosti ,hry s piiro-
dou“ v relativné kratkém case. ,Prochazky” predpokladaji vy-
tvoreni provazané sekvence 4-6 aktivit, ve kterych tcastnici
riznymi neobvyklymi zplsoby vnimaji okolni prostredi. Me-
todika ,prochazek" ve velké miie pracuje s dramatickym vyko-
nem lektora, propracovanymi pomtickami a jednotlivé aktivity
na sebe plynule navazuji. Prochazky po Zemi se mohou uva-
dét jako samostatny program, ¢astéjsi ale je jejich zatrazeni do
vétsiho programu. Efekt samotnych ,Prochazek” u nas nebyl
dosud vyhodnocovan. Programy vychovy o Zemi ale vyzkum-
né prokazuji vliv na formovani environmentalnich postoji
(Martin, 2003, Johnson & Manoli, 2008a,b). Obdobny efekt byl
naméfen i vdosud nepublikovaném vyzkumu ¢eské verze pro-
gramu Strazci Zemé (Cincera, 2013c).

Nenfi pro rozvoj vztahu k pfirodé dostacujici prosty pobyt ditéte v pfiro-
dé? U programu Strazci Zemé byl efekt na postoje zak( (10-11 let) namé-
fen v dlisledku 2,5 dne dlouhého programu v pobytovém centru (program
se v prevazné Casti odehrava venku). Takovy efekt nebyl na druhé strané
naméren u stejné dlouhého pobytového programu VySetfovani jizersko-
horské katastrofy (Spole€nost pro Jizerské hory), ur€eného pro stejnou vé-
kovou skupinu, pfestoZe i tento program se odehrava v prevazné astiv pri-
rodnim prostredi (Cincera, 2011c). Obdobné Kellert (1998) doloZil rozdilny
efekt na environmentalni postoje u absolvent( riznych typd outdoorovych
programd.

PrestoZe cela problematika je velmi sloZitd a ovliviiuje ji Fada dalSich fak-
tor(l, mGzeme predpokladat, Ze rozdilny efekt je zpUsoben odlisnou strate-
gii, kterou programy vyuzivaji.

JestliZze posileni vztahu k prirodé vyZaduje primou reflek-
tovanou zkuSenost, odstranéni strachu z prirody ¢i nékterych
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jejich slozek (hmyz, hadi, pavouci, Selmy atd.) moZna pripousti
vy$si miru racionalizace. Strach z prirody mize mit genetické
priciny, ale miiZze byt i kulturné konstruovan. Podle evaluace
programu Les ve Skole pro Sesty ro¢nik zakladnich Skol (Sdru-
Zeni TEREZA) chodi déti do lesa pomérné malo, chlapci Castéji
nez divky, ty se pak v lese boji vice neZ chlapci. Déti maji strach
zejména z prirodnich hrozeb, jako je ohroZeni divokou zvéri,
a socialnich nebezpedi, tj. ohrozeni zlymi lidmi ¢i lidmi zpta-
sobenymi nehodami. V priibéhu tfi az Sest mésici dlouhého
programu Zaci pracovali s pracovnimi listy, které racionalizo-
valy mozné priciny strachu z lesa (ohroZeni zvitaty) a rozvijely
jejich kompetence pro pobyt v prirodé (napf. co si vzit s sebou
do lesa). Program nemél vliv na chlapce, ale pravdépodobné
vedl ke sniZeni obav u divek (Cincera, 2012c).

Jaké strategie mlizeme povazovat za riskantni? Kratké, jed-
norazové programy, které nezprostredkovavaji zakim prozi-
tek intenzivniho ponoteni se do ptirody, budou mit na zaky
patrné jen zanedbatelny efekt. To se pravdépodobné tyka rady
dobfe minénych jednorazovych Skolnich vyletli do prirody
s minimalni a nepromyslenou doprovodnou ¢innosti.

Primy kontakt s prirodou dale nelze nahradit symbolickymi
prostiedky. Programy, ve kterych si Zaci ,povidaji“ o ptirodé,
prohlizeji si obrazky zvirat ¢i dramatizuji scény z jejich zivota,
neumoznuji Zakaim zaZzit redlny prozitek ptirody. PfrestoZe mo-
hou mit vliv na formovan{ znalosti, jejich efekt na vztah k pri-
rodé je nepravdépodobny.

®

Program ,Pavouci” ((méno bylo pozménéno) si klade za cil posilit vztah
zakl prvniho stupné zakladni skoly k p¥irodé. Program trva dvé hodiny, pfi-
CemzZ naprosta vétsina se odehrava v uebné. V ni nejprve Zaci poslouchaji
pohadku o pavoucich, pak si prohliZeji jejich obrazky a hraji si na vyrobu
pavuciny. V posledni ¢asti programu vyrazi na zahradu, kde hraji aktivitu Pa-
vouci sit: prolézaji pfes oka provazové prekazky povéSené mezi dva stromy.
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Vliv programu na vztah 7Zakd k pavoukm neni moc pravdépodobny. Za
celou dobu Zaci nevidi Zivého pavouka a bavi se o ném s pomoci modell
a abstrakci. Pokud by program chtél sniZit pfedpokladany strach déti z pa-
voukl, mél by byt pravdépodobné dlouhodobéjsi. V pribéhu jednotlivych
lekci by pak Zaci chodili pavouky pozorovat, mohli by je malovat, zkoumat
jejich pavuciny lupou a spolec¢né sdilet zkuSenosti.

VZTAH K MISTU

Vztahem k mistu se v Cal mysli vztah k urcité konkrétni lo-
kalité, at’ jiZ okoli svého bydlisté, ¢i prirodni lokalité. V doku-
mentu je tato oblast rozdélena do dvou ramcovych cilti: zna-
losti mista a védomi soundlezitosti s mistem.

Zatimco ,znalost mista“ je pomérné srozumitelny kogni-
tivni cil, ,védomi soundlezitosti“ koresponduje s radou pro-
meénnych, vymezenych v odborné literature. Nejcastéji se se-
tkavame s pojmem ,smysl pro misto“ (sense of place), ktery
je chapan jako propojeni s urcitym mistem na biofyzikalni,
psychologické, sociokulturni a politicko-ekonomické roviné
(Ardoin, Schuh & Gold, 2012). Smysl pro misto pak ma nékolik
dimenzi, jako je ,vazba k mistu®, kterd se Casto jesté rozkla-
da na ,zavislost na misté“ a ,identitu mista“, a ,vyznam mista“
Z vymezeni cilové oblasti pak Ize dale definovat dal$i promén-
né, napt. ,atraktivita mista“ ¢i ,odpovédné chovani k mistu*.

Programy usilujici o posilovani vztahu cilové skupiny
k mistu, mizeme rozdélit na ty, které chtéji posilit vztah k ur-
C¢ité konkrétni turistické lokalité (napt. v chranéném uzemdi),
a na programy, které smeéruji k posileni vztahu k okoli vlastni-
ho bydlisté.

Zajem lidi o navstévu konkrétnich prirodnich oblasti se
podle Cromptona (in Konu & Laukannen, 2009) odviji od
kombinace dvou motivacnich faktord, které pojmenoval jako
,tahni“ (pull) a ,tlac“ (push). Zatimco ,tahni“ faktory jsou spja-
ty s informacemi o prirodni lokalité, ,tlac” faktory jsou utvo-
feny vnitinimi motivy k navstévé prirody, jako je touha uté-
ct, zazit dobrodruzstvi, naplnit si sny, relaxovat, sportovat ¢i
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socializovat se. Zda se, Ze silnéjsi roli hraji ,tla¢” faktory spolu
s predchozi zkuSenosti (Yoon & Uysal, 2005), svoji roli ale hraji
i celkové environmentalni postoje, vztah ke konkrétni lokalité
(Line & Costen, 2011) ¢i prozitek prirody (Graef a kol., 2000).

Atraktivitu urcité lokality dale ovliviiuje gender. Ve vyzku-
mu atraktivity Jizerskych hor pro zaky zakladni Skoly vykazo-
valy divky vy3si zajem o lokalitu neZ chlapci (Cinéera, 2013a).

Celkoveé tedy lze rict, Ze vztah ke konkrétnimu mistu je vy-
sledkem interpretace znalosti, které o ném jedinec ma, osob-
nich zkusenosti, o¢ekavani a biologickych determinant. Uspés-
né strategie rozvijejici vztah k mistu by se proto mély kromé
komunikace informaci soustiedit také na zprostredkovani
pozitivnich zkuSenosti s urcitou lokalitou a mély by se snazit
naplnit osobni potieby navstévniki dané oblasti.

0 rozvijeni vztahu k urcité lokalité usiluji predevsim inter-
pretativni programy, tj. programy, které navstévnikiim urcité
lokality (napt. prirodni oblasti) pfimo (napf. terénni progra-
my) ¢i nepiimo (napf. naucné stezky, vystava) pomahaji toto
misto ,interpretovat - porozumét jeho vyznamu, utvareném
prirodou ¢i lidskou spolec¢nosti (Beck & Cable, 2002, Tilden,
2007). Interpretace je znacné Siroka oblast EVVO a zahrnuje
sama o sobé vice metodickych pristupi. VSeobecné uznava-
nych je ale Sest zasad Freemana Tildena (2007), ktery je pova-
Zovan za zakladatele interpretace jako oboru:

e Jakakoliv interpretace, ktera nepropojuje to, co ukazu-
je Ci popisuje, s osobnosti a zkuSenostmi navstévnika, je
sterilni.

e Informace jako takova neni interpretaci. Interpretace
je odhalovani zaloZené na informacich. Jsou to ale
dvé razné véci. Nicméné kazda interpretace obsahuje
informace.

e Interpretace je uméni, které kombinuje mnoho jinych
uméni, at' uz se to, co prezentuje, tyka prirodnich véd,
historie ¢i architektury. Kazdé uméni se da do jisté miry
naucit.
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e Hlavnim cilem interpretace neni instrukce, ale

provokace.
e Interpretace by méla prezentovat celek spiSe nez casti
a musi cilit na celou osobnost spiSe nez na jednu slozku.

e Interpretace ur¢ena détem by neméla byt naredénou
verzi prezentace pro dospélé, ale méla by sledovat za-
sadné jiny pristup. Na prezentaci pro déti je potieba pri-
pravit samostatny program. (Tilden, 2007, Beck & Cab-
le, 2002).

Metodika pro zpracovani interpretativnich programi se
rozviji spiSe metodou ovérované praxe. Podle Knappa (1996)
je pro uspésnou interpretaci dlilezita prima zkuSenost s lokali-
tou, programy, které neobsahovaly terénni ¢ast, nemély vliv na
postoje a chovani zakl. Na druhé strané samotny pobyt zaki
v prirodnim prostiedi nemusi byt dostacujici pro posileni je-
jich vztahu k lokalité. V evaluaci pobytového tfidenniho pro-
gramu VySetirovani jizerskohorské katastrofy (Spole¢nost pro
Jizerské hory) nebyl zjiStény vliv na atraktivitu Jizerskych hor
pro zaky zakladni skoly. U chlapcii byl po programu dokonce
naméren pokles priimérnych hodnot na nékterych polozkach.
To lze vysvétlit tim, Ze respondenti si o nékterych mistech vy-
tvorili nerealistické predstavy (naptiklad o baZinach), které
pak konfrontovali s méné ,romantickou realitou (Cincera,
2013a).

Prima zkuSenost ucastnikli programu s lokalitou by tedy
méla byt doprovazena aktivitami, které navstévnikiim umozni
misto interpretovat a vytvorit si k nému vztah. Jako pomérné
problematické se ukazuje nepromyslené zasypavani navstév-
nikd informacemi o lokalité, jako je tomu casto napriklad na
naucnych stezkach. S. Ham (1992) upozornuje na to, Ze v pro-
stiedi informalniho vzdélavani, které je pro interpretaci nej-
udit se mnozstvi odbornych pojmt. Re$enim na druhou stranu
nemusi byt ani ndhrada vykladovych metod za aktivizujici. Ve
studii porovnavajici tzv. tradi¢nf naucné stezky (komunikujici
informace predevsSim textem a obrazy) a interaktivni naucné
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stezky (vyuZivajici pro komunikaci informaci jednoduché in-
teraktivni ukoly pro déti) se ukazalo, Ze u interaktivnich stezek
sice navstévnici stravi delsi dobu, pamatuji si z nich ale zhruba
stejné mnoZstvi informaci jako z tradi¢nich (Berikova & Cince-
ra, 2010). To naznacuje, Ze pro sestaveni fungujiciho interpre-
tativniho programu je zapotiebi promyslet nejenom metody,
ale komplexnf{ strategii zahrnujici v§echny znaky programu.

Hamitv (1992) tematicky piistup k interpretaci zahrnuje
praci s intencionalnimi znaky programu (program by mél vy-
chazet z hlavni mySlenky, kterou Ham oznacuje jako ,téma“),
obsahovymi znaky definujicimi cile aktivit (jednotlivé aktivity
programu by mély komunikovat vzdy dil¢i myslenku, vyjad-
fujici urcity hlavni aspekt myslenky), metodiku aktivit (Ham
klade velky dlraz na praci s verbalnimi a neverbalnimi pro-
stredky a na plynulou sekvenci ¢innosti v aktivité) i procesni
znaky, charakterizujici sekvenci aktivit v programu.

Z Ceské republiky dosud chybi vyzkumné ovéiené zku-
Senosti s uvedenim tematického pristupu k interpretaci do
praxe. V roce 2012 byla zahajena evaluace experimentalniho
programu Koteny (Spole¢nost pro Jizerské hory), ktery z této
metodiky vychazi, v dobé zpracovani publikace ale nebyla do-
sud k dispozici data pro jeho vyhodnoceni. V Ceské republice
se problematikou environmentalni interpretace zabyva prede-
vSim Nadace Partnerstvi.

Druhy typ programi korespondujici se vztahem k mistu
usiluje o posilovani vztahu k mistu svého bydliste.

Zda se, ze ucinnou strategii je ta, kterou reprezentuje
tzv. mistné zakotvené uceni (place-based education). Mist-
né zakotvené uceni predstavuje pomérné Siroky metodicky
ramec, ktery spojuje nékolik zakladnich principi. Témi jsou
disledné vyuzivani mistniho prostiredi pro vyuku Sirokého
spektra témat napii¢ Skolnim kurikulem, dlraz na projekto-
vou vyuku, kterd je spjata s mistnimi potfebami a kontextem,
a partnerstvi mezi $kolou a mistnimi organizacemi a komu-
nitou (Sobel, 2005). Duffin a kol. (2006) uvadi, Ze mistné za-
kotvené uceni ma pozitivni dopady napriklad na obc¢anskou
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angazovanost zakl, mnozstvi ¢asu straveného venku, odpo-
védné chovani, zapojovani do komunitnich akci a rozhodova-
cich procesi.

V Ceské republice zavadi principy mistné zakotveného uce-
ni naptiklad sdruzeni SEVER a Nadace Partnerstvi. Evaluace
jejich programt, jako je zejména Skola pro udrzitelny Zivot, na
kterém obé organizace spolupracuji, zatim nebyla provedena.

Celkové muzeme shrnout, Ze ovérené strategie rozvijejici
vztah cilové skupiny k mistu predpokladaji primou zkuSenost
ucastnik s lokalitou a soucasné takové aktivity, které umoznu-
ji misto interpretovat a redefinovat tak jeho ,,smysl‘, ,vyznam®
Jidentitu®, ,atraktivitu“ ¢i jiné charakteristiky, které s nim je-
dinec spojuje. Konkrétni strategie se pak lisi podle toho, jde-
li o programy odehravajici se v mistech, které jedinec trvale
obyv4, ¢i pouze kratkodobé navstivi. Pro kratkodobé progra-
my ziejmé funguje omezit mnozstvi informaci na nékolik sro-
zumitelnych a zajimavych myslenek, které jsou komunikovany
v primé interakci s okolnim prostiedim ve formé plynulého,
provazaného, zkuSenostné orientovaného sledu aktivit.

Pro dlouhodobé programy vychazejici z mista, které ucast-
nici trvale obyvaji, miZe byt vyhodné soustiedit se na dlou-
hodobé, projektové orientované programy propojujici riizna
vzdélavaci témata s mistni problematikou. Programy by mély
vtahovat do hry celou komunitu a rzné jeji institucionalni ¢i
neinstitucionalni aktéry.

Naopak nevhodné strategie jsou ty, které neberou v po-
taz ,jazyk“ ucastnika programu, zahrnuji jej velkym mnoz-
stvim neuspofadanych informaci a neobsahuji pifimy kontakt
s lokalitou.

EKOLOGICKE DEJE A ZAKONITOSTI

Cilova oblast Cal obsahuje radu ramcovych cili odkazu-
jicich na proménné, které bychom mohli oznacit jako ,poro-
zuméni ekologickym principim®, ,vztah k pifirodnim védam®
,badatelské dovednosti“ a dalsi. Jako ,ekologické principy” ¢i
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»ekologické koncepty“ je mozné chapat vybrané zakonitosti
a terminy jako jsou ekosystém, biodiverzita, ekologicka sta-
bilita apod., ¢i pochopeni zakladnich procesii (tokli energie,
vodniho cyklu, kolobéhu latek atd.) (Broukalova a kol., 2012).
Badatelskymi dovednostmi pak jsou v Cal vymezeny jako
»schopnost kritické analyzy informaci o Zivotnim prostredi,
formulovani otdzek, navrhovani postupu vyzkumu, sbér dat,
vyhodnoceni a interpretace ziskanych udaji.“ (Broukalova
a kol.,, 2012).

Ekologické déje a zakonitosti je mozné chapat jako tradi¢ni
doménu ,ekologické vychovy“, ktera ma své koreny v ,prirod-
nich studiich“ (nature studies), jednom z piedchtidcti envi-
ronmentalni vychovy. Ve starSich publikacich, ale naptiklad
i ve stavajicim prirezovém tématu, predstavuje tato oblast do-
minantni ¢ast environmentalni vychovy a v laickém diskursu
stale preziva ztotoZnéni environmentalni vychovy s ,vyukou
ekologie".

Paradoxné nelze potvrdit, Ze by porozuméni ekologickym
zakonitostem jakkoliv ovliviiovalo rozhodnuti jedince chovat
se odpovédné k zivotnimu prostiedi. V REB modelu Hunger-
forda a Volkové (1990) je tato oblast cilli zarazena mezi vstup-
ni proménné, ovSem s komentarem, Ze jeji korelace s chova-
nim nebyla doloZena. Autoti nicméné piredpokladali, Ze znalost
ekologickych principti ma vliv na kvalitu prijatého rozhodnuti.
Jinymi slovy, pokud clovék, ktery je senzitivni a zna mozné al-
ternativy, rozhodne pohnojit svoji zahradku, porozuméni po-
travnim retézclim mu pomtzZe rozhodnout se pro nejSetrné;jsi
alternativu. Pro potvrzeni tohoto predpokladu ale dosud chybf
evidence. Porozuméni ekologickym principtim déle nefiguruje
ani v jinych modelech proenvironmentalniho chovani.

Na zakladé dostupnych vyzkumt lze Fict, Ze Zaci na zaklad-
ni Skole maji dobré teoretické znalosti ekologickych koncep-
th, kterym ale nerozumi do potrebné hloubky. Podle vyzkumu
PISA Cesti Zaci disponuji rozsdhlymi biologickymi znalostmi,
selhavaji ale tehdy, pokud je maji aplikovat v praktickém zi-
voté (Paleckova a kol., 2007). Mezinarodnim problémem jsou
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také postoje zakl k prirodnim védam. Ty se podle nékterych
vyzkumu zacinaji zhruba od jedenactého roku zhorsovat. Pii-
rodni védy jsou také zpravidla atraktivnéjsi pro chlapce nez
pro divky (Osborne a kol,, 2003). Podle vyzkumu PISA je ale
Ceska republika jednou z mala zemi, ve kterych se v budoucnu
chce prirodnim védam vénovat vice divek nez chlapcti. Chlap-
ci i divky maji u nas zhruba srovnatelné vysledky (Paleckova
a kol., 2007).

Doporucené strategie pro porozumeéni vybranym ekologic-
kym konceptlim zpravidla sméruji k tomu, aby se ucitel v jed-
né chvili soustredil na jeden jasné definovany klicovy koncept.
Na ten by se pak mél soustredit aktivitou ¢i sledem aktivit,
ve kterych Zaci budou mit moZnost koncept prozkoumat, na-
jit priklady jeho fungovani v piirodé a propojit jej s vlastnim
Zivotem.

Tato doporuceni uplatiuje nékolik riznych metodickych
pristupl s doloZenou efektivitou. Zejména ve Spojenych sta-
tech dosly velkého rozsiteni programy Project WILD (WREEC,
1993) a Project Learning Tree (AFF, 2000). Oba programy
nabizeji ucitelim podplrné materidly obsahujici fadu aktivit
urcenych pro sestaveni vlastnich programd. Project WILD vy-
chazi predevsim z principli zkuSenostniho uceni, tj. doporu-
Cuje model vychazejici z jednoduché hry, po které nasleduje
reflexe propojujici zkusenost hry s probiranym ekologickym
konceptem. Project Learning Tree (PLT) stavi na konstrukti-
vistické pedagogice, tj. zaci nejprve diskutuji své vstupni po-
rozuméni danému Konceptu (evokace prekonceptu), nasledné
formou hry, terénni prace i jiné aktivity si prohlubuji ¢i mo-
difikuji svoji ptivodni piedstavu (uvédoméni si nového vyzna-
mu) a v posledni fazi lekci reflektuji.

Marcinkowski a lozzi (1994) pozitivné hodnoti efekt
programu PLT na Zakovské znalosti i postoje. Predpokla-
dem uspésnosti podle nich byla ucast ucitelli na vstupnim
workshopu a realizace vSech doporucenych aktivit v neupra-
vené podobé.
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Pozitivni efekt byl naméten i u projektu WILD (Fleming,
1983), znamého i v Ceské republice. I v této evaluaci hral roli
pocet aktivit, které ucitelé zaradili do svého kurikula.

Strategii soustiedéni se na maly pocet jasné definovanych
konceptti uplatniuji i programy vychovy o Zemi. V tzv. pojmo-
vych aktivitach (Matre, 1979, Matre, 1999, Matre, Johnson &
Bires, 1987, Matre, Johnson & Bires, 1990), jsou vybrané kon-
cepty vysvétlovany pomoci tzv. modelu I1AA, kdy si Zaci nejprve
spolecné prectou nékolika vétami zformulovany text koncep-
tu, poté jej formou jedné ¢i vice aktivit ,asimiluji“ a v posledni
fazi plni aplikacni ukoly, ve kterych dohledavaji dalsi ptiklady
fungovani konceptu ve svém bezprostiednim okoli. Dilezity
je diiraz na jednoduchy jazyk, ktery se diisledné vyhyba od-
bornym pojmim, které by bylo nutné pro pochopeni hlavniho
konceptu zvlast vysvétlovat.

Ddslednost vyhybani se pojmim, které nejsou nezbytné pro pocho-
peni hlavniho konceptu, vede v programu Strazci Zemé (4.-6. tfida) (Mat-
re & Johnson, 1998) az k utvéreni vlastnich, srozumitelngjsich pojmd. Pro-
gram napfiklad v ceské verzi pracuje s pojmem ,zemékousky”, pro oznaceni
~malych castecek vody, pdy ¢i vzduchu, ze kterych se sklada vse na Zemi".
Nehrozi ale, Ze se Zaci nauci ,nové” pojmy, které se pak pozdéji budou mu-
set ,odnaucovat”? PFi pozorovani programu se ukazalo, Ze Zaci na pocatku
5. tfidy béZné znaji pojmy jako ,molekuly”, ,fotosyntéza“, ,potravni Fetézec"
a dalsi. Na nové ,pojmy” Zaci proto zprvu reagovali trochu pfekvapené, poz-
d&ji je vzali jako urcitou zdbavnou ,hru”. Z pozorovani bylo ale také zjevné,
Ze 7aci sice znaji odbornou terminologii, ale nerozumi tomu, jak funguji vel-
ké koncepty, jako je napfiklad kolob&h materidlu. Déti byly napfiklad pre-
kvapené tim, Ze i v SiSce najdou ,zemékousky vody” ¢i v oku ,zemékousky
vzduchu”. Opravnénost domnénky, Ze ,nové pojmy” umozni zaklm lépe
porozumét velkym konceptdim, by ale prokazal az experimentalni vyzkum.

I tento ve své podstaté informacné-asimilativni pristup
se ukazuje jako velmi ucinny (Johnson & Manoli, 2008a,b).
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Efektivitu tohoto pristupu potvrzuji i vysledky evaluace pilot-
nich béhi Ceské verze programu Strazci Zemé (stredisko eko-
logické vychovy Cesky Raj), ktera prokazala efekt programu na
vSechny sledované koncepty (zména, provazanost, toky ener-
gie, kolobéh hmoty) (Cinéera, 2013c).

JestliZe vSechny tii uvedené pristupy vyucuji zaky ekologic-
ké koncepty prostiednictvim aktivit fizenych ucitelem, tzv. ba-
datelsky orientovana vyuka (BOV, inquiry-based education)
presouva vétsi dliraz na samostatné objevovani konceptu za-
kem. V priibéhu BOV Zaci uplatiuji principy védeckého badani,
tj. kladou si otazky, formuluji hypotézy, planuji vyzkum, sbira-
ji a vyhodnocuji data, ktera nakonec interpretuji a prezentuji
(Papacek, 2010). BOV je spisSe neZ jednim souhrnem nékolika
riznych pristupd. Ty se lisi svym zaméfenim (na obsah ¢i na
proces badani), ¢i tim, zda zdlraznuji spise roli ucitele, nebo
zaka (Chiapetta & Adams, 2004, Healey, 2005). Zadkladnim vy-
chodiskem nicméné je, Ze Zaci prochazi celym ,badatelskym
cyklem®, tj. procesem od uchopeni problému a formulace otaz-
ky k prezentaci vysledkd.

Efektivita BOV neni zcela jasné dolozen4, prestoze fada au-
tord predpoklada jejich pozitivni efekt na porozuméni ekolo-
gickym konceptiim, rozvoj badatelskych dovednosti ¢i postoj
zakd k prirodnim védam (Straits & Wilke, 2002, Hmelo-Silver,
2004, Papacek, 2010a,b). Na aspéch programu BOV miize mit
roli rada faktort, jako je vstupni orientace zaki v problemati-
ce (Kirchner a kol.,, 2006), ¢i velikost a slozeni skupiny (Kuech,
2004). Mlizeme predpokladat, Ze programy BOV jsou vhodnéj-
$i pro Zaky, ktefi uz maji alespont zadkladni porozuméni kon-
ceptu, hodi se spiSe pro mensi skupiny, vyZaduji podporu ze
strany vedeni Skoly a rodicd a metodicky vyzaduji ¢asto pri-
béZnou reflexi (Kuech, 2004).

BOV je v zahranici ¢asto uplatiiovana i v kontextu envi-
ronmentalni vychovy, naptiklad v rdmci programa stredisek
britské sité Field Study Council.

V Ceské republice se s programy respektujicimi princi-
py BOV setkdme zejména u Sdruzeni TEREZA, Spolecnosti
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pratel piirody Cmeldk, Spole¢nosti pro Jizerské hory a stedis-
ka Slunakov. Vysledky nejsou zcela jednoznacné, ale ukazuji
i potencial tohoto pristupu. Evaluace programu GLOBE (Sdru-
7eni TEREZA) (Cin¢era & Maskova, 2011) prokazala pravdé-
podobny mirny vliv programu na ekologické znalosti zakd, ale
neprokazala efekt na zkoumané badatelské dovednosti. Piici-
nou byly pravdépodobné chyby v implementaci programu na
Skolach, kdy se zaci zamérovali predevsim na sbér dat a jejich
prepis do elektronické podoby, zatimco pomijeli ostatni faze
badatelského cyklu. Evaluace programu VySetiovani katastro-
fy Jizerskych hor pro 7.-9. ro¢nik (Spole¢nost pro Jizerské
hory), ve kterém zaci pripravovali a zkoumali soucasny stav
poskozeni jizerskohorskych lest, prokazala mirny efekt na né-
které badatelské kompetence, jako napt. porozuméni textu ci
volbu indikatori pro vyzkum. Evaluace programu Badatelé.cz
(SdruZeni TEREZA) pak prokazala vliv programu na porozu-
méni badatelskému cyklu a vétSinu sledovanych badatelskych
dovednosti (Cin¢era, 2013b).

Celkové miizeme shrnout, Ze pro naplnovani cilu Ekologic-
ké déje a zakonitosti je mozné efektivné pouzit radu rtiznych
metodickych pristupi. Jejich spolecnymi rysy je soustredéni
se na maly pocet jasné vymezenych konceptli, pifima zkuSe-
nost, propojeni s vlastnim zZivotem a reflexe. Pro rozvoj bada-
telskych dovednosti pak je dlleZzité zapojit zaky do celého ba-
datelského cyklu a priibézné reflektovat svoji praci.

Naopak problematické strategie mohou byt ty, které vycha-
zeji z velkého poctu nejasné uchopenych koncepti, které si
Zaci nedokadZou propojit s redlnym Zivotem, abstraktni uceni
bez konkrétnich prikladi, prilis velky diiraz na informace for-
mulované védeckym jazykem. Pro rozvoj badatelskych doved-
nosti pak patrné nenf vhodné omezit se pouze na nékteré faze
badatelského cyklu, napriklad pouze na sbér dat.
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Nasledujici pFiklad ukazuje, jaké dlsledky mize mit, pokud program usi-
lujici o rozvoj badatelskych dovednosti neprovadi zaky celym badatelskym
cyklem.

Soucasti pobytového programu X stfediska ekologické vychovy byla
i aktivita ,monitoring”, ve které Zaci dostali klice, rybarské boty a lapacky
a méli zjistit, jaké organizmy Ziji ve sledované fece. O den pozdé€ji si ale na
dotaz evaluatora byli schopni vybavit jen to, Ze ,voda v Fece X je Cista", bavilo
je chodit v rybarskych botach v potoce a pobavili se, kdyZ Franta spadl do
vody. Aktivitu vysoce hodnotili, ale interpretovali ji pfedevsim jako netradic-
ni prozitek.

Z4ci tradi¢né tuto ¢ast pobytového programu hodnotili jako velmi pfi-
nosnou a prijemnou. Stfedisko ji povazovalo za Uspésnou a necitilo ddivod
ji ménit. Je zfejmé, Ze aktivita méla v programu sv(j smysl. Mohla napfi-
klad posilit vztahy ve skupiné (spoluprace pfi monitoringu), motivovat zaky
k Gcasti na dalSich aktivitach, pfipadné posilit jejich vztah k pfirodé. Na
druhé strané neplnila to, co od ni autofi programu ocekavali, tj. nerozvijela
schopnost zakd samostatné vyhodnocovat stav Zivotniho prostredi.

ENVIRONMENTALN{ PROBLEMY A KONFLIKTY

Znalost environmentalnich problémi jako je odlesnovani,
znecisténi ovzdusi ¢i degradace plidy predstavovala v 70. le-
tech jedno z hlavnich témat environmentalni vychovy. Pred-
pokladalo se, Ze environmentalni vychova ma usilovat prede-
vSim o utvareni environmentalniho védomi (environmental
awareness), tj. vytvoreni zdkladni informovanosti o problé-
mech Zivotniho prostiedi, jejich pricinach, projevech, dopa-
dech a moznych fesenich. Nase porozuméni environmental-
nich problémt cerpa z prirodnich véd, proto i environmentalni
vychova byla v 70. letech chdpana jako obor blizky didaktice
biologie.

Vnimani environmentalnich problémt, hodnoceni jejich
zavaznosti a volba strategie k jejich pripadnému reSeni je ale
také spolecensko-védni oblasti. Riiznost postojii jednotlivych
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nazorovych skupin k urcitému problému vychazi z riznych
zajmi i hodnotovych Zeb¥ickd. Vysledkem jsou ,,environmen-
talni konflikty“ - nazorové strety rtznych zajmovych stran
o eSeni urc¢itého environmentalniho problému. Environmen-
talni problémy a konflikty predstavuji dalsi cilovou oblast Cal.
Hungerford a Volkova (1990) definuji problémy jako situace,
kdy je v ohroZeni néco, co predstavuje pro nékoho hodnotu.
Konflikty pak jsou takové situace, kdy existuje vice nazorti na
resSeni urcitého problému.

Podle Rickinsona (2001) lze v mezindrodnim méritku
predpokladat, Ze jiz Zzaci na zadkladni Skole vykazuji vysokou
miru environmentalniho védomi. Jsou informovani o problé-
mech Zivotniho prostiedi, povaZuji je za zavazné a citi obavy
z budoucnosti. Mladsi Zaci a divky pritom byvaji environmen-
talnim tématim otevienéjsi nez starsi a chlapci.

Na druhé strané jsou znalosti Zakli o environmentalnich
problémech plné nepfesnosti a mylnych piedstav. Zaci maji
zmatek v rozliSovani pri¢in a mechanismt jednotlivych pro-
blémi (Rickinson, 2001). Casto naptiklad zamétuji priciny
vzniku ozonové diry a zmén klimatu, protoZe oboji se tyka
atmosféry (Pruneau a kol, 2003, Niebert & Gropengiesser,
2013). Hlavnim zdrojem znalosti z této oblasti jsou pro zaky
média: radio, televize a internet (Yurttas & Siiliin, 2010).

VétsSina zakil je soucasné skeptickd k tomu, Ze miize svym
jednanim problémy néjak vyraznéji ovlivnit. Respondenti také
zpravidla nejsou prili§ ochotni promitnout své postoje do cho-
vani, pokud to po nich predpoklada vétsi financni i ¢asovou
obét (Rickinson, 2001).

Situace v Ceské republice je analogicka. Podle vyzkumu Clo-
véka v tisni (2012) povaZuje chudobu v rozvojovych zemich za
vazny problém zhruba 47 procent stredoskolaki. Jen 20 pro-
cent studentd ale véri, Ze mizZe néco zménit, a asi polovina
z nich je pripravena néco udélat.
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Propast mezi védomim a chovanim Ize ilustrovat na prikladé znacky Fair
Trade. Domaci vyzkumy, které mapuji povédomi verejnosti o znacce Fair
Trade, kterd prezentuje vyrobky z rozvojovych zemi respektujici socialni
a environmentalni odpovédnost producentd, se znacné lisi: Spole¢nost pro
Fair Trade (2010) udava ve svém préizkumu 19 procent respondentti, Sipo-
Sova (2007) dvacet devét procent, Dernerova (in Némcova, 2009) uvadi 37
procent a Kuldova (2010) dokonce Sedesat procent. Podle §ipo§ové (2007)
ale pouze 11 procent respondentl kupuje vyrobky Fair Trade alespon jed-
nou za Ctvrt roku a 74 procent respondentt je nekupuije viibec.

Rozhodujicim zdrojem informaci o globalnich problémech
jsou pro Ceské stiredoskolaky média. Vice nez 60 procent re-
spondentii véri, Ze ma o chudobé v rozvojovych zemich dosta-
tek informaci (Clovék v tisni, 2012).

Vyuka globalni problematiky ptinasi specificka rizika. Pod-
le Nagela (2005) miiZe nevhodna expozice zaki globalnim pro-
blémim vést k vytvoreni ,nauc¢eného zoufalstvi‘, kdy se zaci
citi problémy natolik ohrozeni, Ze je vnimaji jako beznadéjné
a ocCekavaji brzkou katastrofu. Krajhanzl (2012b) upozoriiuje,
ze kvili informacim o velkych environmentalnich problémech
citi obavy z budoucnosti uz zaci na zakladnich skolach.

Jinym nezadoucim efektem je apatie, kdy Zaci problémy
bud’ vytésnuji, nebo jsou presvédceni, Ze sami nezvladnou
vice nez jednoduché tiidéni odpadl a nevyhazovani odpadki
(Krajhanzl, 2012b). Randall (2009) vysvétluje podobné reakce
u dospélé verejnosti mechanismem pienosu ohrozujicich sku-
tecnosti do neurcité budoucnosti mimo aktualni horizont.

Jednou ze strategii pro prevenci nezadoucich dusledkt
vyuky je rozliSovani mezi environmentalnimi problémy (pro-
blems) a konflikty (issues). Pokud se ve vyuce problémy zkou-
maji jako ,konflikty“, Zaci se uci identifikovat zainteresované
strany, jejich postoje a hodnoty. Problémy se tak pienasi z ,vé-
decké” roviny, kterd miize byt pro horizont zaka prilis vzda-
lend, na rovinu prirozené demokratické diskuse, do které se
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Zaci mohou zapojit, zformulovat svoje stanovisko a pokusit se
prosadit svoje navrhy na zlepSeni situace. Zatimco vyuka sou-
stredéna na problémy vede na jedné strané k vytvareni envi-
ronmentalniho védomi (awareness) a na strané druhé miize
vést k frustraci a apatii, vyuka orientovana na konflikty mo-
tivuje zaky k akci (action-based) a posiluje jejich presvédce-
ni o vlastni kompetenci (self-efficacy). Orientace na konflikty
a akéni kompetence (action competence) zakl se proto stala
rozSifenym pristupem v environmentalni vychové a vzdeé-
lavani pro udrzitelny rozvoj a radou autori je prezentovana
jako nova generace oboru (Jensen & Schnack, 2006, Lunde-
gard & Wickman, 2007, Breiting, 2009).

Vyuka by soucasné méla spliiovat urcitd metodicka krité-
ria. Podle Eilama a Tropa (2011) by programy vzdélavani pro
udrzitelny rozvoj mély obsahovat ¢tyti nezbytné dimenze: ne-
méla by v nich chybét sloZka informac¢né zaméreného ,akade-
mického” uceni, mély by mit priirezovy charakter prochazejici
vice predmeéty Skolniho kurikula, mély by ukazovat problém ci
konflikt z vice dimenzi, tj. naptiklad z historického hlediska,
z hlediska vzajemnych vztaht mezi jednotlivymi prvky, a mély
by zahrnovat emoc¢ni u¢eni zamérené na vyjasiovani vlastnich
postoju a hodnot ¢i praci s prfimou zkuSenosti.

Je ztejmé, Ze ne vSechny programy, které se zabyvaji global-
ni tématikou, tyto pozadavky splnuji. V praxi se miizeme setkat
se tfemi rliznymi typy pristupl: projektovym, integrovanym
a infaznim. V projektovém pristupu hraje hlavni roli projekt,
ve kterém Zaci samostatné zkoumaji urcity konflikt a v pripa-
dé zajmu do n&j i aktivné vstupuji. Zaci mohou byt na analyzu
konfliktu nejprve pripraveni predchozi vyukou, ve které rozvi-
ji potfebné dovednosti, nebo (v jinych metodikach) se doved-
nosti uc¢i v pribéhu projektu na principu zkusenostniho uceni
(Bardwell a kol.,, 1994, Breiting, 2009). Efektivita tohoto pii-
stupu byla doloZena ve vice studiich (napft. Culen & Volk, 2000,
Breiting, 2009).

Projektovy piistup k problematice environmentalnich
konfliktl nabizi prinejmensim dva ovérené modely. Prvnim
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je model pro vyzkum Kkonflikti a akéni trénink (IIAT)
Hungerforda a Winthera (Hungerford & Volk, 1981, Bardwell
a kol., 1994, Marcinkowski, 2001, Marcinkowski, 2004). Model
ma ¢tyti hlavni faze (v. obr. €. 6), ptiemz jeho prvni polovina je
fizena ucCitelem a ve druhé pracuji zaci samostatné.

~
e analyza textd
el * identifikace stran, postojd, hodnot
problémiia konfliktd
J
~
e formulace vyzkumné otazky, technik shéru
e dat, planu vyzkumu atd.
dovednosti
J
¢ aplikace ziskanych dovednosti narealny
zvoleny Ci spolecny konflikt
LU « prezentace vysledkd }
: ; TSI
e formulace a realizace planu na vlastni feseni
konfliktu
L dobrovolné

Obr. ¢. 6: Model [IAT

V rizené fazi si zaci nejprve osvojuji potrebné koncepty
a dovednosti. U¢i se identifikovat environmentalni konflikt,
vymezit zajmy a hodnoty jednotlivych zajmovych stran a uci
se zakladni badatelské dovednosti. Ve druhé poloviné si zaci
voli konflikt, ktery budou zkoumat a aplikuji v ném ziskané do-
vednosti. V posledni fazi jsou Zaci povzbuzeni k pripadnému
zapojeni do reseni konfliktu.

Model je povaZovan za velmi tspéSny. Na zakladé vétsiho
poctu evaluaci Ize predpokladat, zZe efektivné rozviji ak¢ni
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znalosti a dovednosti zakd, posiluje jejich presvédceni o vlast-
nich schopnostech resit konflikty a ma vliv i na jejich odhod-
lani k proenvironmentalnimu chovani (Bardwell a kol., 1994,
Marcinkowski, 2004, Culen & Volk, 2000).

V Ceské republice je model prakticky neznamy. V letech
2010-2012 byl zkousSen do praxe Spolecnosti pro Jizerské
hory v programu Strategie rozvoje Jizerskych hor. Ukazalo se,
Ze Klicovym problémem zlistava vyskoleni pedagogt odpovéd-
nych za dulezité faze modelu probihajici ve skole.

Druhy model vychazi z ,,akéniho vyzkumu“ a predstavuje
vlastné Cistou projektovou vyuku, ve které ucitel hraje roli fa-
cilitatora, ktery pomaha zakiim ve vstupni volbé zkoumaného
konfliktu a v pribéhu v reflexi jejich postupu (Bardwell a kol.,
1994). Model dava vétsi dliraz na zapojeni zaku ¢i jiné cilové
skupiny do teSeni konfliktu a tak do rozvoje jejich akcnich
kompetenci. Podrobnéji tedy bude predstaven v ndasledujici
kapitole.

Integrovany pristup predpoklada vytvoreni vétsich celki
sloZenych ze vzdjemné provazanych aktivit. Program ptekra-
Cuje hranice jednoho predmétu, miZe mit charakter pobytové
akce ¢i nékolik mésicti dlouhé priibézné prace ve Skole. Inte-
grovany pristup prezentuji i nékteré z podpiirné materialy za-
métenych na globalni problematiku, napt. Kulich a Kulichova
(2005), Knitl a kol. (2008), Malifova a kol. (2008), Cihakova
a kol. (2009).

V kontextu vyuky globalnich problémi Cerpa integrovany
pristup z doporuceni Pika a Selbyho (2000), Kovalikové (Kova-
lik & Olsen, 1994) a dalsich autori. Velky potencial nabizi na-
priklad model 4MAT Bernice McCarthyové (McCarthy, 1996,
McCarthy & Hudson, 2000). Model piredpoklada posloupnost
ctyt hlavnich fazi (v. obr. €. 7), odpovidajicich ¢tyfem hlavnim
stylim uceni podle Kolba (1984). V kazdém kvadrantu pak
zaci délaji aktivity odpovidajici vzdy stridavée ,levohemisféro-
vému“ a ,pravohomesférovému” uceni. V prvni fazi sdili zku-
Senosti a reflektuji je, ve druhé si vytvari imaginativni obraz
probiraného konceptu a dozvidaji se k nému dalsi informace,
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e komunitni
projekt, osobni
reflexe

e prozitek,
diskuse, pribéh,
reflexe

4. Nech
vyuzit
Vv praxi

1. Propoj
s zaky

3. Procvic
dovednosti

2. Dodej
informace

* metafora,
vyklad,
prezentace

¢ problémové
ukoly,
experimenty

J

Obr. ¢. 7: Model AMAT

ve treti fazi procvicuji souvisejici kompetence a dale s nimi ex-
perimentuji a v posledni své kompetence precizuji a aplikuji
do realného svéta.

Efektivita tematicky integrovanych programt s globalni
problematikou byla doloZena v nékolika domacich studiich
(Cincera, Flekova & Kopecky, 2011, Cinc¢era, 2012b). Spole¢-
nym rysem evaluovanych programt byl rozsah v délce vice
dnt, pouziti motivacnich prostiredki vyuzivajicich ,zaramova-
ni“ programu pribéhem, kombinace ucitelem tizenych aktiv-
nich metod (her) a samostatnych tkoll zakd, rozdéleni pro-
gramu do nékolika tematickych bloki s vlastnim predmétem,
myslenkou a ndvaznosti na celek.

V infuznim pristupu zarazuji ucitelé do vyuky jednotlivé
lekce bez planu jejich vzajemné provazanosti.” V jiném kon-
textu mlze mit infzni pristup charakter kratkych, nékolik

7V praxi tedy jde o rozdil mezi zatazovanim prvku globalni problematiky
do bézného kurikula, ¢i ptipravou delSich a provazanéjsich celka.
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vyucovacich hodin dlouhych vyukovych programi nabize-
nych Skolam obcanskymi sdruzenimi a stfedisky ekologické
vychovy. Pike a Selby (2000) tuto variantu chapou jako méné
komplexni, ale pouZitelnou. Souvisejici metodické publikace
pak zpravidla obsahuji seznam kratSich lekci na jednu ¢i né-
kolik vyucovacich hodin bez vytvoreného planu navaznosti
(napt. Nadvornik & Volfova, 2004, Cincera & Caha, 2005, Hrus-
ka, 2005). Pedagog pak muze jednotlivé lekce uvést zvlast,
nebo z nich sestavit vlastni integrovany program.

Efektivita infuzniho ptistupu ve vyuce globalnich problé-
mu neni prili§ dolozena. Podle srovnavaci studie Zeleznyové
(1999) nejsou programy kratsi nez jeden den prilis efektiv-
ni. Kopecky (2012) v bakalaiské praci zamérené na evaluaci
kratkého vyukového programu stiediska ekologické vychovy
zaméreného na globalni problémy zjistil, Ze Zaci si sice z pro-
gramu odnesli urcité znalosti, ale i problematické postoje.

Na druhé strané lze dolozit i priklady kratkych iniciativ
s meéritelnym efektem na postoje ¢i presvédceni zakl. Bahk
(2011) oveéroval vliv filmu Medicinman na postoje studenti
k ochrané destnych pralesd. Studenti po zhlédnuti filmu pod-
porovali ochranu pralest vice nez ti, kteii ho nevidéli. Na jejich
postoje mélo vliv to, do jaké miry byly divakiim sympaticti zna-
zornéni mistni obyvatelé a do jaké miry vérili v realistiCnost
prezentovaného pribéhu. S postoji k ochrané pralesii naopak
nekorelovala mira vtazeni divaki do pribéhu.

Nolan (2010) zkoumal vliv filmu Nepohodlnd pravda na
znalosti a postoje ke zménam klimatu. Film podle néj zvysuje
o zivotni prostiredi a ochotu redukovat sklenikové plyny. Uka-
zalo se ale, Ze navzdory deklarovanému odhodlani se s odstu-
pem po filmu k odpovédnému chovani priklonila jen mala ¢ast
respondentd.

V Ceské republice pracuje vétsina programii zamétrenych
na environmentalni problémy a konflikty s konstruktivistic-
kym modelem E-U-R, tedy modelem, ve kterém zaci nejprve
sdileji své nazory a porozuméni konceptu (evokace), ve druhé
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fazi jsou konfrontovani s novymi informacemi, které mohou
jejich ptivodni koncept znejistét (uvédomeéni si novych vyzna-
mi) a ve treti reflektuji své nové porozumeéni (reflexe).
Evaluace prirucky globalni vychovy PodObal a vystavy
Supermarket Svét (Cincera, 2013d) nabizenych sdruzenim
NaZemi (b.d.v.) ukazaly, Ze i kratké programy (v pripadé vét-
Siny lekci z prirucky PodObal vychdazejicich z E-U-R modelu)
dokazou vyvolat v Zacich silné emoce a znejistit je v jejich pre-
konceptech. Vedlejsim efektem ale byl pocit, Ze Zaci nemohou
svym chovanim problém ovlivnit (,a co ja s tim"“ efekt). Kratky
casovy ramec vystavy vedl autory k zhusténi informaci, které
ale Zaci nékdy interpretovali jako jednostrannou manipulaci.

Nasledujici rozhovor ukazuje, jak dospéla navstévnice vystavy o global-
nich problémech interpretuje jeji poselstvi. Z Uryvku je patrny efekt vystavy
na uvédoméni si problému, ale i emocionalni zmatek souvisejici s ,a co ja
s tim“ efektem:

,nase sekretdrka, pani X, jednapadesdtnice... vidéla mé dneska, jak provd-
dim druhdky. Tak tam stdla a tedka mé Fekla... prosim vds jd tu vystavu pordd
nechdpu. Rikdm: A co nechdpete? Tak jG vds provedu potom. Ona: No ne, jd
jsem pochopila... Ze jde o néjakou dsporu materidld..., kdyzZ jste se bavil o téch
mobilech, a o tom, Ze jako kdyZ jich mdme dva, tfi... ale nepochopila jsem co jako
s tim, jd treba tiidim... fikdm: to jsou jako dvé rizny véci, jd vds pak tfeba jako
provedu. A ona: ale vy stejnak nic nezménite, pfece abysme si néco nekupovali.
Rikém, no tak Ze to nezménite... no pro¢ myslite? No to je jasny, Ze se bude kupo-
vat furt ddl, to si jako nemdm kupovat véci?*

KdyZ shrneme, zda se, Ze pro vyuku environmentalnich
problémi a konfliktd lze doporucit nékolik zakladnich strate-
gii. Vyuka by se neméla tolik soustredit na problémy a méla
by vétsi diraz klast na konflikty, které zZaci mohou samostat-
né zkoumat. Kvili riziku efektu ,naucené beznadéje“ je vhod-
néjsi nezabyvat se slozitymi a zavaznymi environmentalni-
mi problémy s zaky na prvnim stupni. Ze stejného diivodu
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je vhodnéjsi zacit diive s problémy mistnimi, konkrétnimi
a s moznym feSenim, do kterych se Zaci mohou sami zapojit
a zazit pocit aspéchu.

Vyuka by méla byt orientovana spiSe na zapojeni zakl do
feseni konfliktu (action-based strategy) nez na informova-
ni o existenci problém, o kterych Zaci ramcoveé tusi z médii
(awareness-based strategy). SpiSe nez snazit se povrchné po-
kryt Siroké spektrum problému by tedy zaci méli radéji dostat
moznost prozkoumat jeden do hloubky.

Strategie orientované na formovani environmentalniho védomi jsou
v Ceském Skolstvi velice rozSifeny. Prikladem jsou Zakovské soutézZe ve vy-
tvarnych ¢i slohovych praci na téma Jak zachranit Zemi", ve kterych jsou Zaci
vedeni k tomu, aby v rdznych variacich opakovali ddvno zndmy poznatek, Ze
,priroda je ohroZena - musime ji chranit”. Redlny pfinos téchto program
na kompetence zakd nebyl u nas dosud publikovan. Lze se ale obavat, Ze je
prakticky zanedbatelny. Realizovany program soucasné umozni Skolam do-
loZit naplnovani priifezového tématu, aniz by skoly byly motivovany k pro-
gramUm s lepSimi predpoklady Uspéchu.

Projektovy ¢i integrovany pristup je proto patrné vhodnéjsi
nez infuzni, ktery i pti volbé aktivnich modelt u¢eni miize pti-
naset nezadouci vedlejsi efekty.

Celkové lze rict, Ze vyuka environmentalnich problémi
a konflikti je znacné nadrocna a pomérné casto jsou v ni voleny
strategie, které jsou riskantni ¢i malo funk¢ni.

PRIPRAVENOST JEDNAT VE PROSPECH
ZIVOTNIHO PROSTRED{

Posledni cilova oblast zahrnuje proménné, které jsou v mo-
delu REB chapany jako ,ak¢ni“ (empowerment variables).
Ptredpoklada se, Ze tyto proménné primo koreluji s odhod-
lanosti jedince chovat se odpovédné k zivotnimu prostredi
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(Hungerford & Volk, 1990). Jadrem cilové oblasti jsou promén-
né, které miZeme oznacit jako ,akéni kompetence*, ,presvéd-
Ceni o vlastni kapacité jednat“ a ,odhodlani k jednani®.

Pojem ,akéni kompetence”, pripadné ,akéni znalosti“
a ,akeéni dovednosti“ se objevuje jiz v modelu REB (Hunger-
ford & Volk, 1990). Koncept ,ak¢nich kompetenci“ byl nasled-
né jesté vice vyzdvihnut v pracich némeckych a skandinav-
skych autori v prvni poloviné 90. let (Jensen & Schnack, 2006,
Breiting & Mogensen, 1999, Schnack, 2009). ProtoZe tito au-
tori byli kriti¢ti k behavioralnimu piistupu k environmentalni
vychové, ktery spattovali v jeji orientaci na odpovédné envi-
ronmentalni chovani, pojem akéni kompetence se zde posouva
do obecnéjsi roviny predpokladi ke kritickému zapojeni zaka
do demokratické diskuse o environmentalnich konfliktech.

»Presvédceni o vlastni kapacité jednat”, pripadné ohnisko
kontroly jsou proménné vyjadiujici presvédCeni jedince, Ze je
schopen svym jedndnim ovlivnit situaci a dosahnout poZado-
vaného vysledku. V literatufe se setkavame s riznymi variace-
mi na tuto proménnou. Hungerford a Volkova (1990) pracuji
s pojmem ,,ohnisko kontroly“ (locus of control), které miize
byt chapano jako obecné ¢i specifické, individualni ¢i skupino-
vé (Marcinkowski, 1997). Proménna podle jejich modelu silné
koreluje s odhodlanim k proenvironmentalnimu jednani.

V Ajzenové (1991) teorii planovaného chovani hraje po-
dobnou tlohu proménna ,piresvédceni o vlastnich akénich
dovednostech” (perceived action skills). Podle modelu kore-
luje jak s odhodlanim k jednani, tak se samotnym jednanim.

Konec¢né ,,odhodlani k jednani“ reprezentuje motivaci je-
dince k akci. ,0dhodlani“ podle vice modelt s chovanim silné
koreluje, prestoze vnéjsi bariéry mohou zptisobit, Ze se nako-
nec nemusi naplnit.

Volba vhodné strategie k ovliviiovani uvedenych promén-
nych souvisi jednak s typem cilové skupiny, jednak s typem
chovani, ke kterému maji rozvijené kompetence smétovat (v.
tab. ¢. 7).

91



h kompetenci

¢nic

Typy programi zamérenych na rozvoj ak

Tab.¢. 7

npow

j0A1Z AU ey oyIurgusw (oazoua

-1931zapn oad -UawIn.I3sut BUQWIZ ‘TZIA 1uQeziuesio e

souajeduwioy | ‘Tugedpuewy TUBAOULIO I[pdsop ey Aqopoyno|q BY0SAA BYOSAA uIsouqosQ

Arunwoy

waqoad 10(0 A 3SOU Aweigoad

Luasalhp | 1upedpuewry N[y [udgay 11edsoq Aqopoynoiq BYOSAA BYOSAA Iy unuIoy|
118
-[91ga.n0ds

souareduoy ‘np|Ijuoy op udnms 1SSAA 1SS4AA puajad

Yy | Jugedouewy Jugaolodez ‘€BZRZ | QUISONZI[LI Ze [upans zeJupaqis | -woy (oazoy
Juswade

1so[iqosndz ey -uew [u-[e} ey osAa 1upais ze

1usajold -USWINISU] | -USWUOIIAUY 112dsoq a[e1s pa1 po 7B eNZIN BYZIN NUIUDL],
nopoa

Iuey | Jusges ‘nped nshagu

NAreN -usun.nsuy -PO JURpPLLL 2P 91BN 9[%3s pal PO PHZIN PHZIN IueaoloasQ
npedpo [uap

uey | -Ln ‘erodpod 1n2p Apspu 9[%3s pal po Sunarew

9y -usuin.nsuj uueul ‘Rdsoq 2 palL PHZIN PHZIN Jufenos

ERlIE]
dnasfa eurdnys -odwoy ruye 1ueAOYD nwesgdoud
Jonopeyz B ENRAIN pepiLd BAONA JUOZLIOH | eujsougodeN | 3Isouxsjduwoy] dAJ,

92



Nékteré programy usiluji predev$im o pomérné jednodu-
chou zménu chovani, ktera nevyzaduje zadné zvlastni doved-
nosti a miiZe ji prakticky provést kazdy tady a ted. Prikladem
zadouci akce je naptiklad zZadost o finan¢ni podporu ekologic-
ké organizace, zapojeni do brigaddy na uklid ptirody. Analogic-
Ky jiné programy odrazuji od nezadouciho chovani, jako je na-
priklad zakladani ohiii v lese atd. Typickou cilovou skupinou
jsou dospéli.

Tento typ programu se oznacuje jako ,socialni marke-
ting" (Andreasen, 1994). McKenzie a kol. (2012) formuluji né-
kolik zasad pro tuspéch tohoto typu programu. Mezi ty patii
zejména vstupni prizkum cilové skupiny, mapujici existujici
bariéry a benefity Zddouciho a nezadouciho chovani. Program
by se nasledné mél zamérit na odstranéni prvnich a posileni
druhych. Mezi ovérené metody patii napriklad uvadéni pozi-
tivnich prikladi (formovani socidlnich norem), podpis ¢lena
cilové skupiny pod zadvazek k ur¢itému chovani (vytvareni za-
vazku) a dalsi.

Instrumentalni pristup, ve kterém expert (lektor, ucitel)
pripravi program, ve kterém vede cilovou skupinu podle pte-
dem urceného sledu aktivit, se uplatiiuje i tehdy, je-li Zddou-
cim vystupem vytvoreni urcitého navyku, zejména pak u déti
predskolniho ¢i mlad$iho Skolniho véku. Prikladem zZadouciho
chovani miize byt tfidéni odpadu, vypinani vodovodniho ko-
houtku, zhasinani svétel, pfikladem nezadouciho pak vyhazo-
vani odpadk? v lese.

Tento typ vystuptl zpravidla vyZaduje jen malou miru do-
vednosti, které by Zak mél vykonavat rutinné v béZném Zivote.
Programy tohoto typu Casto uplatiiuji rizné behavioralné ori-
entované strategie. Zakiim se zpravidla vysvétli, co a jak maji
délat, vysvétleni je nejlépe spojeno s primym vyzkousenim si
zadouciho jednani. Spravné chovani je nasledné odmeéiovano
anezadouci sankcionovano. K posilovani jsou pouZzivany i nepii-
mé prostiredky, jako je napriklad nabidka ve skolni jidelné, dii-
sledné tridéni odpadu v organizaci atd. Tim se v daném prostie-
di vytvari socialni norma, ktera zadouci jednani dale posiluje.
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Tato strategie miiZe byt riskantni u starsi cilové skupiny,
kterd ji miZe chapat jako natlak a omezovani vlastni svobodné
vile.

Nutit nebo nenutit? Jedna zékladni $kola v Cechach pfijala v ramci vy-
chovy ke zdravi radikalni zmény v nabidce kolni jidelny a bufetu. Zaci si ve
Skole nemohou koupit Coca-colu, parek v rohliku ani jiné napoje a pokrmy,
které jsou nezdravé a Skodi Zivotnimu prostfedi. Opatfeni, které rozhodlo
vedeni Skoly, ale rozzlobilo nékteré zaky. Ti maji pocit, Ze je Skola ,nuti ke
zdravému jidlu, které jim nechutna:

,Mé to zdravi moc nechutnd a hlavné je to, mé to pfijde docela drahy. A za
chvili po tom mdme hlad. No. No, ale ono to hlavné nemd viibec Zddny tspéch,
Ze oni si vsichni myslej, Ze kdyZ nékdo jde do zdravyho bufetu, Ze tady nikdo
nebude jist bramburky. Prece tam vsichni védi, Ze tady pod ndma je viastné
spoustu krdmkd, takZe kdyZ si bramburky nekoupite tady v kantyné, tak si je
koupite nékde mimo Skolu. Stejné s tim do ty Skoly prijdou. Tak jG zase nechdpu,
proc tam maji proddvat housku za 5 korun, kdyZ si ji, kdyZ je za chvilku pry¢
a stejné to skoro nikomu nechutnd. TakZe stejné si to vsichni donesou viastné co
jim chutnd, dplné odjinud.”

Tréninkové orientované programy jsou urceny piredevsim
pro dospélou klientelu a jejich cilem je rozvoj kompetenci sou-
visejicich s profesnim uplatnénim absolventd. Prikladem jsou
nejruznéjsi vzdélavaci kurzy, jako jsou napriklad kratké pro-
gramy dalSitho vzdélavani pedagogickych pracovnikta (DVPP),
kurzy pro uredniky odpovédné za oblast Zivotniho prostredi
¢i podnikové zaméstnance, ktefi svym rozhodovanim ovliviiuji
stav zivotniho prostredi.

V odborné literature je tato oblast pomérné malo pokryta.
Lze predpokladat, Ze tispéSné strategie budou takové, které
budou mit jasné definované cile a vystupy vzdélavaciho pro-
gramu a budou pravidelné vyhodnocovat miru jejich dosa-
Zeni, vCetné miry transferu ziskanych dovednosti do praxe
(Kirkpatrick & Kirkpatrick, 2007). Pro rozvoj dovednosti pak
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lze doporucit modely vychazejici ze zkuSenostniho uceni,
tj. postup, kdy ucastnici maji moznost si ziskané dovednosti
prakticky vyzkouset, vyhodnotit a nasledné modifikovat svij
postup. Naopak mensi pravdépodobnost ispéchu mohou mit
programy, ve kterych pievlada vyklad a moznost vyzkousenti si
novych koncepti je omezena.

Nabizi se otazka, do jaké miry je model tréninkovych programd vhodny
pro vzdélavani uciteld. Podle Winthera (2005) maji jednorazové vzdélavaci
programy pro ucitele jen malou U¢innost. DalSim rizikem jsou nezadouci
vedlejsi efekty, jako je pokles sebehodnoceni uciteld konfrontovanych s no-
vymi pfistupy a pohledy (Moseley & Reinke, 2005). Problematickymi stra-
tegiemi ve vzdélavani uciteld jsou podle Winthera (2005) dale napfiklad
konzultace zventi & komplexné zpracované metodické programy, které ne-
berou v potaz individualni potfeby Skol a moZnosti ucitell.

Naopak efektivni kurzy podle Winthera (2005) nabizeji dlouhodoby, kon-
krétni a prakticky trénink, asistenci pfimo ve Skole, pravidelna setkani, par-
ticipaci uciteld na vedeni kurzu i pripravé materiald na kurz a Gcast vedenti
Skoly na kurzu. Winther doporucuje v prvni ¢asti kurzl postupovat maximal-
né konkrétné, tj. napfiklad vyzkouset si urcité metody a postupy, a souviseji-
cimi teoretickymi koncepty se zabyvat az v posledni ¢asti seminare.

Kurzy by také mély byt vedeny interaktivni formou. Paul a Volkova (pod-
le Winther, 2005) napfiklad ovéfili, Ze ucitelé z kurzu, na kterém si prakticky
zkusili aplikovat metodiku pro analyzu a feseni konfliktd, ji potom se svy-
mi zaky aplikovali astéji nez ucitelé, ktefi prosli krat3i a méné interaktivni
formou skoleni. Ochotu ucitel( k implementaci novych metod také zvysuje
mira podpory, které se jim v pribéhu prace dostalo od lektor( (navstévy
lektor(i ve 3kole, spole¢na setkani, poskytnuti material(i). Uspé3nost pfi za-
vadéni novych metod déale zvySuje mira spoluprace ucitell ve Skole. Je proto
vhodné posilovat spolupraci mezi uciteli ve Skole i na kurzu, v€etné vytvare-
ni jejich neformalnich siti. Zajem uciteld o implementaci novych metod dale
vyznamné ovliviuje tlak statu na dodrZovani vyhlasenych standardd. Kurzy
by proto mély z téchto standard(l viestranné vychazet a nabizet ucitelim
cestu k jejich dosazen!.
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Vykazuje-li Zddouci chovani vysoky stupeinni komplexnosti,
tj. jedinec napiiklad musi provadét nejednoznac¢na rozhodnu-
ti ve specifickych podminkach, pro které neexistuje predem
dané ,spravné reSeni”, zavisi ispéch spiSe nez na ,mistrovstvi“
v jasné definovanych dovednostech na obecnéjsich a flexibil-
néjsich kompetencich. Ty se mohou tykat napriklad schopnosti
vyhodnotit v dané situaci nejucinné;jsi kroky ke sniZen{ spotie-
by energie v budové, ¢i urcit vhodnou strategii k dosazeni kon-
sensu mezi riznymi stranami environmentalniho konfliktu.

Vhodnou strategii pravdépodobné jsou emancipacné ori-
entované programy, ve kterych cilova skupina definuje cile
i aktivity a lektor zastava facilitacni ilohu (Wals a kol., 2008).
ZAci si tedy napiiklad vyberou mistni environmentalni pro-
blém, ktery chtéji zménit, a samostatné pracuji na prosazeni
zadouciho stavu, zatimco ucitel jim pouze podle potieby radi
a pomaha. Prikladem takto zamérenych programi jsou u nas
napiiklad Ekoskola (Sdruzeni TEREZA) & Skola pro udrZitelny
zivot (SEVER, Nadace Partnerstvi).

Pro jejich uspéch je zasadni, aby Zaci méli dostate¢ny pro-
stor pro vlastni iniciativu, Gcastnili se programu dobrovolné,
identifikovali se s nim a zazili ispéch v prosazeni svych cild.
Lousley (1999) popisuje, jak ucitel ve Skolnim ekologickém
Klubu vytvarel diskurs, ktery omezoval iniciativu zakd na ,ne-
rizikové Cinnosti“ apolitického typu. V klubu tak vznikal urcity
moralizujici diskurs bez moZnosti prosazovat redlné zmény.
Ten vedl ke ztraté motivace zakl. Obdobné evaluace progra-
mu Ekoskola (Cincera & Krajhanzl, 2013) ukazala, Ze akeni
kompetence zakl zapojenych do programu nekoreluji s tim,
jak dlouho se skola programu ucastni, kolik ¢asu mu ucitel vé-
nuje, ani s tim, zda Skola ma ¢i nema Zelenou vlajku, indiku-
jici UspéSné Skoly. Kompetence na druhou stranu korelovaly
s mirou, v jaké zaci vérili tomu, Ze maji moznost podilet se na
rozhodovani o Cinnosti ve tridé a ve Skole.
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Ridit nebo dlivéFovat? PfestoZe ma program Eko3kola pomérné srozu-
mitelnou metodiku, dlraz na flexibilitu ucitele a situacni responsivitu vede
k velkym rozdilim v jeho implementaci, které jsou nékdy zpUsobeny i ne-
spravnym pochopenim programu uciteli. Hlavnim problémem se ukazuje
pfijeti emancipacniho charakteru programu uciteli. Kvalitativni evaluace
na vybranych Skolach ukazala, Ze zatimco na nékterych Skolach tvofi Zaci
a ucitelé partnersky tym, ktery spolupracuje na pInéni spolecné pfijatych
Ukold, na jinych je ucitel natolik dominantni, Zze bere Zak(m iniciativu. Ti se
pak stavaji urcitymi ,vykonavateli”, v horsim pfipadé ,dozorci”, ktefi hlidaji
dodrzovani pravidel ekologického provozu ostatnimi zZaky. S programem se
pak ¢asto neidentifikuji a nevidi v ném smysl (Cin¢era & Kovacikova, 2012).

Komunitni programy jsou takové, které reaguji na problé-
my udrZitelného rozvoje v ramci urcité komunity, ¢asti obce.
Uspésné feseni predpoklada zapojeni mistni komunity do
hledani feSeni, ve kterém se uplatni tzv. socialni uceni, tj. ne-
hierarchicky proces vzdjemné vymény zkuSenosti a znalosti
problematiky (Wals & van der Leij, 2007, Rist a kol,, 2006).
V ramci socialniho ucenf lidé spontanné vytvareji ucici se ko-
munity, ptipadné ,komunity praxe‘, kde se u¢i jeden od dru-
hého (Downsborough, 2009; Masara, 2010, Wenger, 2000).
Podle Wengera (2000) jsou pro fungovani komunit praxe kli-
Cové tii principy: spole¢ny podnik (sdilené porozuméni cilim
a smysl pro komunitu), vzajemnost (nastavené spole¢né nor-
my a fungujici vztahy) a sdileny repertoar (sdilené zdroje).

Prikladem komunity praxe spojené se vzdélavanim pro udrZitelny rozvoj
je program tzv. Transition Towns (Mésta zmény). Cilem programu je sniZit
emise sklenikovych plynd v urcité komunité. Do programu se hlasi lidé z ur-
Cité lokality, ktefi dostanou od koordinatord programu podptrné materialy,
které jim maji pomoci najit vlastni strategii k pfijeti opatfeni na snizeni emisi
sklenikovych plyn(i (Ward, 2011).
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Jinou strategii je organizace workshopt, ve kterych se se-
tkavaji zastupci rtiznych zajmovych stran, naptiklad védci
s mistnimi obyvateli (Rist a kol., 2006), védci s farmari (Schne-
ider a kol., 2009) ¢i podnikatelé s ochranci ptirody (McCarthy
a kol., 2006). Tento typ programu zpravidla potiebuje facilita-
tora, ktery organizuje setkani rtznych stran, nastavuje a ridi
pribéh komunikace a pomaha budovat divéru ve skupiné.

Posledni skupina programii usiluje nejenom o rozvoj ur-
citych kompetenci, ale i 0 zménu zplisobu uvazovani o zazité
praxi. Teoreticky ramec tohoto druhu programi se odvolava
Casto na koncept dvousmyckového uceni C. Argyrise (1976,
1995). Podle néj existuje casto v praxi rozdil mezi tzv. zastava-
nymi teoriemi (¢emu véiime, Ze délame) a uzivanymi teoriemi
(jak jedname ve skutecnosti). V rdmci tzv. jednosmyckového
uceni si lidé neuvédomuji rozpor a pouze zdokonaluji stavajici
praxi. Dvousmyckové uceni pak je takové, kdy je existujici roz-
por reflektovan, zastavana teorie zpochybnéna a stavajici pra-
xe nahrazena takovou, ktera vychazi z jiného zptisobu mysleni
o problému.

Potfebu soustiedit se ve vychové na kritickou analyzu toho,
jak uvazZujeme o problému, a na zménu nasich myslenkovych
modelli, ze kterych vychazeji pouzivané organiza¢ni modely,
zdlraznuji také Meadows a Sweeneyova (1995), ¢i Mezirow
(2000).

Proces zpochybnéni stavajictho mentalniho modelu a z néj
vychazejici praxe je ¢asto pro ucastniky emocionalni a kon-
fliktni. Utastnik zaZiva stav, ktery Mezirow (2000) oznacuje
jako ,dezorientacni dilema® kdy je zpochybnén jeho stavajici
mentalni model a novy dosud nebyl ptijat. U¢astnici vzdélava-
ctho programu tak mohou v jeho pribéhu davat najevo znac-
nou nespokojenost, dokud se jim nepodari dosdhnout nové
rovnovahy. Ukolem lektora pak je uspé$né facilitovat proces
prechodu od jednoho modelu k druhému. Takova role by ne-
méla byt na jedné strané direktivni, ani prili$ liberalni. Dile-
zitou roli hraje podpora procesu socialniho uceni, tj. nehierar-
chického predavani zkusenosti v ramci celé ucici se komunity.
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Nékolik béhU tzv. specializacnich studii pro koordinatory EVWO organi-
zovanych v ramci Sdruzeni stfedisek ekologické vychovy Pavucina bylo po-
staveno podle pojeti EVVO vychazejiciho z u nads dosud ne zcela znamych
konceptl. Jak se ukézalo, fada Gcastnikl prijela na kurz spiSe s ocekavanim
LJednosmyckového uceni”, ve kterém si potvrdi svoji stavajici praxi a odne-
sou konkrétni navody (aktivity) do hodin. KdyZ se pak v pribéhu studia za-
Cali seznamovat s teorii programu a ucit formulovat SMART vystupy, dostavil
se efekt popsany jako ,prvotni $ok“. U¢astnici ziskali pocit, Ze nové teorie
bud zpochybriuje jejich stavajici praxi, nebo je pro jejich stavajici praxi zby-
te¢na. V prdbéhu nékolika mésicl se vyrovnavali s pojetim studia v procesu,
oznaceném v evaluacni zpravé jako ,vyrovnavani se s kognitivni disonanci”.
Na konci studia ¢ast Ucastnikd prosla dvousmyckovym ucenim a prijala novy
pohled na to, jak realizovat EVVO, ¢ast novy mentalni model odmitla. Nej-

litace konfliktu, tj. takova facilitace, kdy konflikt nebyl ani pfilis ,tisen”, ani
.vyhrocovan”. Druhou kli€ovou strategii bylo Usp&Sné propojovani ,teorie”
a ,praxe”, j. teoretickych modeld s praktickymi ukazkami a Ukoly na jejich

aplikaci ve 3kolni praxi G¢astnikd studia (Cincera, v tisku).

ZAVER

Uvedené strategie predstavuji pouze nahled do slozité
a u nas dosud malo zndmé problematiky. Je tfeba pripome-
nout, Ze platnost mnohych doporuceni dosud nebyla v ¢eskych
podminkach dostate¢né vyzkumné ovérena.

Navzdory tomu lze predpokladat, Ze jejich znalost miize
pomoci vyhnout se nékterym zjevnym chybam v teorii vytva-
feného programu, pripadné porozumét problémiim, které né-
které programy maji.

V posledni kapitole se pokusime shrnout doporuceni, kte-
ra mizeme z existujici teorie pro pripravu programi EVVO
vyvodit.
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SOUHRNNA DOPORUCENI

Vzhledem k riiznosti pristupt v EVVO a dulezitosti zacho-
vani vyvoje v oboru je tieba vSechna dale uvedena doporuceni
chapat jako orientac¢ni. Pro EVVO je nezbytné zachovat si pro-
stor pro experimentovani a hledani novych cest. Soucasné ale
plati, Ze je zbytecné stale znovu objevovat stejné slepé ulicky.
Nasledujici body je moZné povaZovat za stéZejni.

TEORIE PROGRAMU BY MELA BYT
SROZUMITELNE FORMULOVANA

Neni-li zfejmé, jaké zmény chce program dosahnout a jaké
aktivity by k tomu mély byt pouzity, je obtizné jej jakkoliv po-
suzovat. Kazdy program by tedy mél mit alespon v urcité mire
obecnosti formulovany své cile a zakladni aktivity. Mira speci-
ficnosti souvisi se zvolenym ptistupem, pripadné paradigma-
tickym rdmcem EVVO. Emancipacné orientované programy,
které mohou byt velmi Gc¢inné pro urcité oblasti cild EVVO ¢i
pro urcité cilové skupiny, predpokladaji, ze cile i aktivity bu-
dou konkretizovany az v pribéhu programu ucastniky. Na-
opak programy, které jsou svym charakterem instrumentalni,
tj. 0 jejich pribéhu a smérovani rozhoduje autorita (lektor, uci-
tel), by mély mit cile i aktivity podrobnéji rozpracované, jak-
koliv s moZnosti zmén reagujicich na necekané kontextualni
faktory. Tyto programy by pravdépodobné mély byt vymezeny
vice typy intencionalnich znakd, tj. kromé ,cili“ by mély defi-
novat jesté ,vystupy“, pripadné (v zavislosti na pouzitém pii-
stupu) ,mySlenku” ¢i ,otazku" Instrumentalni programy pred-
pokladaji také vyssi stupen pripravenosti aktivit, u kterych by
méla byt zfejma jejich intence (co chtéji naplnit), metody (co
se v nich ma odehravat) a metodika (jakym zptisobem maji byt
uvedeny). Oba typy programi predpokladaji vymezeni ales-
pon zakladniho procesniho modelu.
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TEORIE UCINKU BY MELA BYT PODLOZENA

Predpoklady autorli programu o vztazich mezi aktivitami
a cili, pripadné mezi cili na rtznych hierarchickych turovnich,
by mély korespondovat s obecnéjSimi strategiemi, které 1ze
odvodit z védeckého diskursu oboru. Pokud program vychazi
ze strategii, které nemaji oporu v odborné literatuie, ptripad-
né jsou v odborném diskursu povazovany za rizikové, mélo by
byt z popisu programu zjevné, pro¢ jsou takové postupy vo-
leny. Je didlezité zachovat prostor pro experimenty a hledani
novych, jakkoliv riskantnich cest pro efektivni uchopeni EVVO.
Jsou-li ale v programu takové ,riskantni“ strategie voleny, je
nezbytné jejich funkénost v daném kontextu ovérit evaluacnim
vyzkumem.

PREDPOKLADANY EFEKT PROGRAMU
BY MEL BYT RELEVANTNI{

Pokud program navrhuje urcitou ,zménu” v kompetencich
¢i chovani cilové skupiny, mélo by byt zjevné, Ze takova zmé-
na je zadouci, potfebna a dosaZitelna. PrestoZe analyza potieb
(front-end evaluation) neni dosud béznou soucasti domacich
programl EVVO, autoti by méli cile svych programi v maxi-
malni mife odvozovat od redlnych potieb skupiny a zabranit
tak tomu, Ze se program , dobyva do otevienych dveri“ a rozviji
kompetence, kterymi cilova skupina jiz disponuje. Analogicky
plati, Ze program by nemél usilovat o zménu, ktera presahuje
moznosti dané skupiny, at jiz limitované vékem, intelektem, ¢i
jinak.
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ZAVER

Hlavnim cilem predloZené publikace bylo prispét k pre-
mosténi propasti mezi ,teorii“ a ,praxi“. Domnivame se, Ze tato
propast se projevuje v disledku absence transferu nékolika
teoretickych konceptl do praxe.

Prvnim je samotny koncept EVVO, ktery je v praktickém
,diskursu“ ¢asto chapan jako ,cokoliv o ptirodé a ekologii®,
ptripadné jako informace o problémech Zivotniho prostiedi.
Slaba uroven porozumeéni tomuto konceptu se u nas odrazi-
la v predmétném uchopeni oboruy, tj. jeho vymezenim pomoci
ypredméti”, kterymi se ma EVVO zabyvat (napt. globalni pro-
blémy, ochrana prirody), namisto uchopeni intencionalniho
(napt. posileni kompetenci pro analyzu environmentalnich
konflikt(i). Tento problém vidime jak v problematickém vy-
mezeni environmentalni vychovy v kurikularnich dokumen-
tech, tak v jednotlivych ,programech” s vigné vymezenymi
cili, které nahrazuje ,predmét” (napf. program predstavuje
problematiku invazivnich druhi). Dilezitou podminkou pro
zvySeni efektivity EVVO je proto reorientace domaciho diskur-
su z piredmétného pojeti na intencionalni. Vychodiskem miize
byt vymezeni cili EVVO pracovni skupinou Broukalova a kol.
(2012).

Druhym konceptem, ktery neni praxi dostate¢né uchopen,
je koncept ,programu® V publikaci analyzujeme jak koncept
programu jako celek, tak jednotlivé znaky, které program de-
finuji. Cilem této ¢asti nebylo vytvorit zavazna pravidla pro to,
jak ma byt program popisovan a vymezen. Uchopeni progra-
mu se vZdy odviji od zvoleného paradigmatu a preferovaného
metodického pristupu EVVO. Identifikace jednotlivych typt
znakl definujicich program ale soucasné umozinuje rozlisit
jednotlivé skupiny metodickych materiald urcenych pro au-
tory programi EVVO a nasledné pojmenovat oblasti i rizika
jejich vyuziti.
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Jednim z vystupt této analyzy bylo i zjisténi, Ze v domaci
literature prakticky chybi metodické publikace, které by kom-
plexné popisovaly vhodné a nevhodné strategie pro dosaho-
vani jednotlivych cilovych oblasti EVVO. Lze predpokladat, Ze
tento deficit souvisi s nedostatecnym uchopenim Kkonceptl
environmentalni vychovy a programu. V posledni ¢asti proto
popisujeme strategie, které lze na zakladé realizovanych vy-
zkumtl povazovat za efektivni k dosazeni urcitych cilovych
oblasti EVVO, a upozoriiujeme na postupy s vysokym rizikem
neuspéchu. Vzhledem k rozsahlosti problematiky chapeme
tuto ¢ast jako otevieni problematiky, do jejiz kritické reflexe si
dovolujeme pozvat dalsi vyzkumniky i praktiky EVVO.

V ivodu publikace jsme psali, Ze teorie a praxe jsou spojené
nadoby, kdy jedna oblast nemtze dlouhodobé prosperovat bez
druhé. PrestoZe jsme v publikaci Casto upozornovali na chy-
by v ,praxi‘, neni nasim imyslem povaZzovat ,teorii“ za nad-
fazenéjsi. Chyby, nepochopeni a bludné strategie praxe casto
nejsou vinou nadSenych, energickych a obétavych praktikd,
ale selhanim akademické sféry - jeji schopnosti ¢ist, analyzo-
vat, rozsifovat a komunikovat odborny diskurs s uciteli, lek-
tory a autory programi. EVVO u nas nebude dobte fungovat
bez zkusenych lektor(, ale ani bez erudovanych vyzkumnikd.
Doufame proto, Ze nasi publikaci prispéjeme i ke zkvalitnéni
domaciho akademického diskursu EVVO a otevieme témata,
ktera budou stimulovat tolik potiebnou odbornou diskusi.
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PRILOHY

PRiLOHA C. 1

SLOVNIK VYBRANYCH POJMU

Aktivita
Cile

Emancipacni
pristup

Environmentalni
gramotnost

Environmentalni
interpretace

Environmentalni
vychova

Environmentalni
poradenstvi

Environmentalni
komunikace

Environmental-
ni vzdélavani,
vychova a osvéta
(EVVO)

Informacni sluzby

Cinnost v programu

Popis zadouci zmény, kterou ma program ¢i aktivi-
ta programu piinést.

Paradigmaticky pristup k environmentalni vycho-
vé, podle kterého se tGcastnici v rozhodné mire
podili na vymezeni cilti i aktivit programu.

Souhrn znalosti, dovednosti, postojti, presvédcent,
hodnot i chovani souvisejicich s Zivotnim prostie-
dim.

Pedagogicky obor a vychovné-vzdélavaci ¢innost,
jejimz cilem je komunikovat s navstévniky vyzna-
my urcité lokality a tak posilit jejich vztah a odhod-
lani k odpovédnému chovani k lokalité.

Pedagogicky obor a vychovné-vzdélavaci ¢innost,
jejimz cilem je rozvoj kompetenci potfebnych pro
environmentalné odpovédné jednani tj. jednani,
které je v dané situaci a danych moznostech co nej-
priznivéjsi pro soucasny i budouci stav zivotniho
prostredi.

Soubor sluzeb, které pomahaji ob¢antim i speci-
fickym cilovym skupindm pfti feSeni konkrétnich
otazek a zivotnich situaci souvisejicich s Zivotnim
prostiedim.

Obor zkoumajici komunikaci o Zivotnim prostredi
a vliv komunikace o Zivotnim prosttedi na ¢lovéka.

Edukativni ¢innost jejimz cilem je rozvijet kom-
petence rtznych cilovych skupin k odpovédnému
environmentalnimu chovani prostiednictvim
vychovné-vzdélavacich programi, informacnich
sluzeb ¢i jinych prostredki.

SluZzby zaméfené na uspokojovani informacnich
potieb rtznych cilovych skupin uzivatelii.
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Instrumentalni
pristup

Metoda

Metodika aktivity

Model uceni

Myslenka (velka
myslenka, téma)
Odpovédné
environmentaln{
chovani (proen-

vironmentalni
chovani)

Otazka
Podptirné
materialy

Program

Projekt

Predmét

Sekvence

Socialn{
marketing

Teorie procesu
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Paradigmaticky pristup v environmentalni vycho-
vé, podle kterého jsou cile a aktivity programu
urcovany autoritou (ucitel, lektor).

Urcita ¢innost probihajici v ramci aktivity progra-
mu.

Souhrn doporuceni k realizaci urcité aktivity, zpra-
vidla zahrnujici praci s verbalnimi a neverbalnimi
prostiedky, pomtckami, volbou prostiedi atd.

Empiricky ovérena a doporucena sekvence aktivit
¢i ¢innosti v ramci jedné aktivity.

Jednou ¢i vice vétami vyjadirena hlavni myslenka
komunikovana programem.

Odpovédné osobni, obc¢anské a profesni jednani,
tykajici se zachazeni s prirodou a prirodnimi zdro-
ji, spotiebitelského chovani a aktivniho ovliviiova-
ni svého okoli s vyuzitim demokratickych procesi
a pravnich prostredkd.

Jedna ¢i vice otazek, na které zaci v programu
hledaji odpovéd.

Aktivity a produkty, jejichZ cilem je pomoci v reali-
zaci programd a informacnich sluzeb.

Integrovana sekvence aktivit napliujici jeden ¢i
vice spolec¢nych cilt.

Typ programu, ve kterém cilova skupina hleda
a prosazuje reSeni urcitého redlného problému
tykajiciho se organizace ¢i Sirsi komunity.

Fenomén, na ktery se zaméruje urcity program
(napt. ,raselina“).

Poradi jednotlivych aktivit v programu ¢i metod
v aktivité.

Vyuziti komerc¢nich marketingovych metod do
programt urcenych k ovliviiovani chovani cilové
skupiny s cilem dosahnout spolec¢ensky zadouciho
efektu.

Predpokladana optimalni sekvence aktivit v pro-
gramu.



Tematicky celek

Teorie programu

Teorie tcinku

Vystupy (ocCekava-
né vystupy)

Vzdélavani pro
udrzitelny rozvoj
(VUR)

Zaramovani
Znaky intencio-

nalni

Znaky obsahové

Znaky procesni

Typ programu, jehoz cile a aktivity jsou organi-
zovany kolem jednoho ¢i vice urcitého konceptt
(pfedmétil, myslenek).

Souhrn ptredpokladii o tom, jak program chce
dosahnout své cile.

Predpokladané kauzalni vztahy mezi aktivitami
a cili a mezi cili na raznych hierarchickych trov-
nich.

Presny, ovéritelny, realisticky a Casové vymezeny
popis efektu, ktery nastane v disledku programu.
Formuluje se vZdy z pohledu cilové skupiny ¢i
jiného adresata programu (komunity, Zivotniho
prostredi).

Edukativni ¢innost vedouci k osvojent si takovych
zpusobd mysleni, rozhodovani a chovani jedince,
které vedou k udrzitelnému jednani v osobnim,
pracovnim i ob¢anském zivoté. VUR usiluje ve
vychoveé o integraci environmentalni, socialni

i ekonomické dimenze udrzitelnosti.

ZpUsob prezentace urcitého programu ¢i sdéleni.

Charakteristiky programu popisujici jeho zamére-
ni. NejCastéji pouzivané znaky jsou: cile, vystupy,
piredmét, myslenka a otazka.

Charakteristiky jednotlivych aktivit programu. Nej-
Castéji pouzivané znaky jsou cile a vystupy aktivity,
metody a metodika.

Charakteristiky programu popisujici fazeni jednot-

livych aktivit v programu, piipadné pouzity model
uceni.
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PRILOHA C. 2

KLASIFIKACE VYBRANYCH PROGRAMU EVVO

Casové Trvani Prostiedi Zameé-
hledisko reni
Program - w | e | . | =
N N (7] =3 1 > N - = 157} (=] [=} E= i
ﬁ%%ﬁgagﬁigg‘&f,g&
o |Elele|l8|2|ElL|s|E|8|5| 5|8
@ | 2|5 Aa|ll|o|la|lwmn || =2|a|le| &=
GLOBE Sdru- X X | X X
zeni
TERE-
ZA
Kam se Eko- X X X | X
podély cen-
Cerné trum
lesy? Ri¢any
Kurz Tech- X X X | X |X
globalni | nicka
vychovy | uni-
verzita
v Liber-
ci
Les ve Sdru- X X X X | X
Skole zeni
TERE-
ZA
Lesni Divizna | X X X X
kralov-
stvi
P.T. G X | X X X X
Pozem- | aSPgS
Stan Jerony-
mova
Pri- CEA X X X X | X
méstsky | Sluna-
taborna | kov
Sluna-
kové
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Casové
hledisko

Trvani

Prostiedi

Zameé-
reni

Program

Realizator

Kratké

Vicedenni

Dlouhodobé

Jednorazové
Opakované

Pribézné

Skolni
Komunitni
Mimoskolni

Pobytové

Terénni

Tematické
Projekty

Proc je
horec
horky

KRNAP

<

>

>

>

Specia-
lizacni
stadium
pro
koordi-
natory
EVVO

Lipka

Skola
pro udr-
Zitelny
Zivot

SEVER

Tyden
pro udr-
Zitelny
Zivot

SEVER

Vyset-
rovani
kata-
strofy Ji-
zerskych
hor

Spo-
le¢nost
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zerské
hory
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