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ANTROPOLOGIA A FENOMEN VYCHOVY V DEJINACH
EUROPSKEHO MYSLENIA

BLANKA KUDLACOVA

Katedra pedagogiky a psychologie, Pedagogicka fakulta TU,
Priemyselna 4, 918 43 Trnava

Abstract: KUDLACOVA, B.: Anthropology and phenomenon of education in traditions of
European paradigms. Acta Fac. Paed. Univ. Tyrnaviensis, Ser. D, no. 7, 2003, pp. 5 — 18.

Aim of this article is an analysis of the relation of anthropology and phenomenon of
education. Imago mundi — a picture of a human being in traditions of European paradigms has
an influence on a character and a model of education in a given period. On the other side,
education has an influence on this picture. Discovery of the right relation between these two
scientific fields can, according to us, lead to disclosure of a new dimension in contemporary
pedagogy and offers initial position for better understanding of education — creates its
philosophy. And philosophy is an assumption creation of the model of education for the needs
of contemporary educational theory and practice.

Key words: philosophy, anthropology, philosophical anthropology, education, imago
mundi, a model of education

Uvod

Hrladat zdroje a zéklady Zivotnej praxe, znamend zaoberat sa tedriou tejto praxe.
Hrladat’ pramene a zéklady teoérie, znamena skimat’ zékladné filozofické vychodiska. (Palous,
1991, s.7) V nasej praci ide o hl'adanie pramenov vychovy a jej podstaty v kontexte, ktory je
nam vlastny — v tradicii eurdopskych dejin a myslenia. Prave spoznanie a odhalenie tychto
pramenov ndm otvara cestu k porozumeniu vychovy vobec, pripadne jej perspektiv v sucasnej,
zjednocujucej sa Europe. Tato nova historicka skutocnost’ sposobuje, ze sa uvadzaji do zZivota
idey ,,europskej jednoty, eurdpskej identity, europskeho obcianstva, europskej vychovy
(Zilinek, 1999, s. 111), eurdpskej kultiiry a eurdpskych hodnét. * (Zilinek, 2002, s. 78) Clovek,
zijuci na eurdpskom kontinente, odhal'uje nova rovinu svojho vedomia - svoju identitu ako
,Europan®. Stym velmi uzko suvisi potreba hladania a vytvorenia novej historickej
paradigmy, jej principialnych vychodisk a podstaty.'

"uz nemecky filozof zidovského poévodu, Martin Buber (1878-1965), poukazal na to, ze antropologicka otazka sa
otvara v dejinach vzdy vtedy, ked ¢lovek straca svoj isty domov a bezpecie, ked’ sa mu jeho vlastny svet a vlastné
postavenie vo svete stavaju problematickymi. Prave vtedy je nuteny, aby sa pytal na svoju podstatu a zmysel svojho
bytia.



Vychova — jej teoria aj prax — je vyznamne urCovand spoloCenskym vedomim,
hodnotami a spoloCenskymi Struktirami spolo¢nosti v danej historickej etape, teda jej
koncepciou cloveka. ,, Pretoze teoria vychovy — ako sa ukdzalo — nedisponuje este viastnou,
vSeobecnou koncepciou cloveka, musi ju zatial hladat, ako svoj teoreticky zdklad — vo
filozofii. ““ (Cichon, 1996, s. 172)

Fenomén ,, ¢lovek* je predmetom skiimania mnohych prirodnych a spolo¢enskych vied.
Kazda z nich odhal'uje uréitd dimenziu existencie ¢loveka alebo jeho prejavov. Ziadna z tychto
vied v$ak nie je schopna prekro¢it hranice otazky , Co je clovek?“ Aj keby sme zhrnuli
poznatky vSetkych Specidlnych vied o ¢loveku, nedostali by sme odpoved’ na uvedent otazku.
Zodpovedat tito otazku znamend postihnut’ a vyjadrit’ logiku totality — celostnosti ¢loveka,
odkryt tajomstvo jeho podstaty azmyslu l'udského bytia. O takéto pochopenie fenoménu
»clovek™ sa snazi jedine filozofia, ktora postupne pripravila pddu pre vznik modernej
filozofickej antropologie, ako samostatnej roviny filozofickej reflexie. Prave tato vedecka
disciplina tvori primarny horizont, v ktorom nazerame na cloveka a hl'adame suvislosti medzi
jeho obrazom v danom historickom obdobi a vychovou. Vizba, ktord spaja fenomén vychovy
s filozofickou antropolégiou a predstavuje spolocny predmet ich badania, je clovek.
Vybudovanie teorie vychovy vychadza z nevyhnutnosti filozofického poznania ¢loveka a jeho
hodnét. (Cichon, 1996, s. 172)

1. Suc¢asny stav skimanej problematiky

Co sa tyka rieSenej problematiky, na Slovensku zatial nebola komplexne spracovana.
Vseobecne je zaber literatiry v oblasti filozofie vychovy, pedagogickej antropoldgie, filozofie
¢loveka, pomerne slabo rozpracovany, ¢o zrejme suvisi s absenciou tychto disciplin do roku
1989 a tiez s naro¢nost'ou spracovania tychto oblasti. Co sa tyka filozoficko-pedagogického
pohladu na ¢loveka, mozno spomenat’ mena Cyril Diatka, Anna Klimekova, Jan Letz, BoZena
Seilerova, Jan Slosiar, Jan Vajda. U tychto autorov ide viac o filozoficky pohl'ad, prip. &isto
filozoficky. Z pohl'adu pedagogického, sa tejto problematike Ciastocne venuje Miron Zelina.

V Cechach ma tato problematika ovela dlhsiu tradiciu a je aj pomerne bohato zastiipena
v odbornej literatire. Zo starSich autorov, su to napr. Jan Patocka, Radim Palous. Zo
sucasnych autorov Jiri Michalek (Topologie vychovy, 1996), Zdenek Kratochvil (Vychova,
ziejmost, védomi; 1995), Stanislava Kucerovd (Uvod do pedagogické antropologie
a axiologie, 1992; Clovék — hodnoty — vychova, 1996), Zdenék Pinc (Fragmenty k filosofii
vychovy, 1999), Jan Sokol. V suCasnosti sa najvyraznejSie v tejto oblasti angazuje Nadezda
Pelcova (PdF UK Praha — Filosoficka a pedagogicka antropologie, 2000; Vzorce lidstvi,
2001).

V ostatnych eurdpskych Statoch sa s danou problematikou mozeme najcastejsie stretnat’
v Nemecku, kde v obdobi prvej svetovej vojny vznikali centrd pedagogiky. Pedagogika bola
chapana ako monodisciplindrny odbor. Vychadzala a bola vyrazne orientovana na filozofiu
a hermeneutiku. (Pricha, 1997) Medzi najznamejSich predstavitelov patri Eugen Fink
(Erziehungswissenschaft und Lebenslehre, 1970; Metaphysik der Erziehung im
Weltverstindnis von Plato und Aristoteles, 1970; Natur, Freiheit, Welt, Philosophie der
Erziehung, 1992) aunas pomerne znamy Wolfgang Brezinka (Filozofické zdklady vychovy,
1996, Vychodiska k poznani vychovy, 2001).

2. Ciele a metodika vyskumu
Ciel’om nasho vyskumu je pokus o najdenie a teoretické objasnenie antropologickych
vychodisk vychovy, teda podstaty vychovy a miesta ¢loveka v nej.



V praci sme vySpecifikovali nasledovné ¢iastkové ciele:

1. Vykreslit obraz ¢loveka ajeho Specifické znaky v jednotlivych dejinnych obdobiach
a tradiciach.
Metéda: historicko-filozoficko-antropologicka analyza

2. Odhalit a poukazat na suvislost medzi obrazom cloveka v jednotlivych dejinnych
obdobiach a chapanim vychovy v danom obdobi (tradicii) — horizontalna rovina.
Metéda: historicko-filozoficko-antropologicka analyza

3. Vyspecifikovat’ model vychovy v prislusnych tradiciach a poukazat’ na jej vyvin od cias
archaického Cloveka az po sucasnost’ - vertikalna rovina.
Metéda: genetickd metoda

4. Komparacia obrazu ¢loveka v jednotlivych dejinnych obdobiach a jemu prisluchajucich
modelov vychovy.
Metéda: komparativna metoda

Charakteristika pouzitych metod:

Historicko-filozoficko-antropologicka analyza je analytickd metoda, ktord skiima
urCity fenomén v dejinnom priestore, ktory stvisi s konkrétnou filozofiou a pohladom na
¢loveka, teda so Specifickou antropolégiou.

Geneticka metéda vysvetluje vychovu v dejinnom kontexte stym, ako jednotlivé
chépania vychovy vznikli. Umoznuje tak Ccitatelovi prechadzat akoby celym dejinnym
vyvojom, ktory je v pozadi sucasnej situacie a pomaha mu uvedomovat’ si jeho vlastné miesto
v dejinnom procese. Ide o deduktivnu metddu.

Komparacia je ,,rozumova cinnost zamerana na porovndavanie predmetov a javov,
ktorej vysledkom je stanovenie zhdd a odlisnosti medzi nimi.* (Cakarov, 1972, s. 100) Zahfia
usporiadanie, prirovnavanie a rozliSovanie. V naSom pripade ide konkrétne o chronologické
porovnavanie. Vyznam komparativneho vyskumu spoc¢iva najmd v jeho prognostickej
a propedeutickej funkcii. Dosiahnuté komparativne poznatky si uréené najmid pre
skvalitiovanie vychovy a vzdelavania, pre rozvoj eduka¢ného myslenia a kreativity.

Okrem troch spomenutych metdéd sme v praci pouzili aj d’alSie, napr. metodu synteticku,
metodu modelovania. Nakolko praca ma interdisciplinarny charakter, pouzité metddy
prekracuju hranice vedy o vychove.

Charakteristika vyskumnej prace:

Prdca mad nevyhnutne interdisciplinirny charakter a vyuziva poznatky z filozofie,
filozofickej antropologie, historie, teoldgie a pedagogiky.

Ma charakter zdkladného vyskumu, ktory chépeme ako vyskumnua Cinnost’, ktora je
zamerand na rieSenie kIi¢ovych problémov v oblasti tedrie pedagogiky. Jej predmetom nie je
poskytovat’ rieSenia urcené k bezprostrednému vyuzitiu v praxi, ale teoretické objasiiovanie
problému. Vysledkom je urcity vSeobecny model.

Ide o teoreticky vyskum, ktory je v pedagogike takym spdsobom vedeckého sktimania,
ktory pracuje s Cisto teoretickymi metddami — analyza, syntéza, indukcia, dedukcia,
modelovanie ai. a va¢§inou neoperuje s konkrétnymi iidajmi. Moze sa zaoberat’ aj konkrétnymi
javmi edukacnej reality, ale nazerd ju len z teoretického hl'adiska a dospieva k teoretickym
zaverom.

A nakoniec ide o vyskum kvalitativneho charakteru, ktory pristupuje ku skiimanym
javom v snahe opisat’ ich v svojej jedinecnosti, zachytit’ ich Specifické Crty, ktoré sa vymykaja
kvantitativnej analyze. Pri takomto vyskume sa neoveruju vopred formulované hypotézy, ale
poznatky sa formuluju v priebehu pozorovania a opisu danych javov, priCom tento opis je



velmi podrobny. Podl'a Sveca, sa tento typ vyskumu zaujima o ,, kvalitu urcitich edukacnych
innosti, vztahov a situdcii a o ich holisticky (celkovy a iipiny) obraz.” (Svec, 1998, s. 54)
Metodicky postup:
e Vyspecifikovanie vychodiskovych pojmov — vymedzenie filozofie, antropologie,
vychovy a ich vzajomnych relacii.
e Vytypovanie troch dejinnych obdobi a myslienkovych tradicii, v ktorych skimame
fenomén vychovy — grécko anticka, judaisticko-krestanska a novoveké myslenie.
e Analyza jednotlivych dejinnych obdobi a vykreslenie typického obrazu cloveka
prostrednictvom historicko-filozoficko-antropologickej analyzy.
e NAalrt antropologie hlavnych protagonistov jednotlivych tradicii aich chapania
vychovy.
e Poukaz na suvislost obrazu cloveka avychovy vdanom obdobi, tradicii
a vytvorenie zodpovedajiiceho modelu vychovy.
e Vyspecifikovanie a komparacia obrazu ¢loveka v jednotlivych dejinnych obdobiach
a myslienkovych tradiciach.
e Vyspecifikovanie a kompardcia modelov vychovy v jednotlivych dejinnych
obdobiach a myslienkovych tradiciach.
e Vyspecifikovanie antropologickych vychodisk vychovy, teda podstaty vychovy ako
takej a miesta cloveka v nej.

3. Teoretické vychodiska

Co je clovek? - je otazka ako mnohé iné a predsa $pecificka v tom, Ze sa tyka toho, kto
sa pyta a ten sa stava aj problémom. Kazda odpoved’ na tto otazku vyvolava d’alSie otazky,
odpovede a asto eite vacsie znepokojenie, ktoré chce byt objasnené. Co je teda podstatou
cloveka? Aké je jeho miesto a poslanie vo svete? Aky je zmysel jeho existencie?

Pokial' chceme preniknut’ k zaCiatkom pytania sa, teda kladenia otdzok v europskom
prostredi, dostaneme sa k pocCiatkom filozofie, ktorej vznik je spojeny s rozvojom staroveke;
gréckej kultary. Filozoficka otdzka rannych gréckych myslitelov po arché’ pantén - principe
vSetkého — urCuje navzdy ulohu filozofickému mysleniu: vsetkemu sa pytat na zaklad,
vSetkému ist na koren.

Slovo filozofia pouzil vz Pythagoras (okolo 580 — 500 p.n.L.). O filozofoch hovori
Herakleitos z Efezu (okolo 540 — 480 p.n.l.). Ale az Sokrates (470 — 399 p.n.l.) dal tomuto
menu vyznam, ktory pretrval v dejinach. Platon (427 — 347 p.n.l.) charakterizuje filozofiu ako
lasku k mudrosti.

Termin antropologia vo vyzname ucenia o Cloveku ako prvy pouzil Otto Casmann
(1562 — 1607) vo svojej knihe Psychologia antropologica sive animae humanae doctrina (v 1.
1596).

Antropologia ako samostatnd veda vznikla v 18. storoci, ked’ J. F. Blumenbach v r.
1775 pouzil Casmannov termin na oznacenie samostatného vedného odboru. Antropolédgia
spolu s botanikou a zooldgiou predstavovala v tom case tri hlavné biologické vedné odbory.
K tomuto jej zaradeniu prispel Svédsky prirodovedec Carl Linné a vydanie jeho knihy Systema
naturae (v r. 1735), v ktorej nazval ¢loveka terminom somo sapiens a v ramci Zivoc¢isnej rise
ho zaclenil medzi primatov.

% Arché (gr. pociatok, poznanie, vlada); ten, kto je prvy, vladne, udava charakter; pociatok. U predsokratovskych
filozofov nejde o historické skiimanie ,,pociatku® sveta, ale o to, ¢o vo svete prevlada, vladne.



V Euroépe (okrem anglosaskej jazykovej oblasti) sa termin antropologia pouzival na
oznadenie prirodnej vedy o &loveku. Cleni sa na fyzicku a biologicktl antropoldgiu.
V angloamerickom okruhu sa antropologické badanie viac ststred’uje na socialny

a kultrny rozmer ¢loveka.

Paralelne s tymito exaktnymi podobami antropologie (fyzicka, biologicka, kulturna,
socialna), vznikd na zaciatku 19. storoCia filozoficka antropologia. Jej zéklady polozil
Immanuel Kant (1724 — 1804), ktory vo svojich prednaskach o logike (r. 1800) sformuloval
zakladni filozofickt otazku: Co je c¢lovek?

Moderna filozoficka antropologia zalina u Maxa Schelera (1874 — 1928). Jeho dielo
,,Die Stellung des Menschen im Kosmos* (Miesto ¢loveka v kozme, 1928), ktoré malo byt
publikované v roku 1929, predstihla jeho smrt. Od jeho vydania sa datuje vznik modernej
filozofickej antropolégie.

Antropologiou mézeme oznacit' kazdé vedecké sktimanie, ktoré sa zaobera ¢lovekom.
Treba vsSak rozliSovat medzi vedami, ktoré skimaju cloveka z hladiska Specialnych vied:
biologického, kultirneho, sociologického, ku ktorym dnes pribudli dalSie vedy — etologia,
etnografia, religionistika, empirickd psycholégia, teéria kultary (humanne vedy). Tieto
predstavuja nefilozoficku antropologiu, ktora skima aspekty 'udského zZivota podla charakteru
a predmetu danej pozitivnej vedy. Specidlna veda sa obmedzuje iba na uréity aspekt l'udskej
skuto¢nosti. Nepostihuje c¢loveka celého apreto nemdze vypovedat o jeho podstate.
Nefilozofické antropologické discipliny teda nemdézu poskytovat’ teoretické vychodiska
a pravidla pre pedagogiku.

Na rozdiel od nich filozoficka antropologia sa snazi postihnit’ cloveka v jeho
celostnosti a zmysluplnosti. Snazi sa vidiet’ ¢loveka v celej jeho integrite nielen €o sa tyka jeho
bytostnej Struktury, ale kladie aj otazky o jeho povode, zmysle a perspektive jeho existencie.
Filozoficka antropologia skuma ¢loveka ako celok a preto moze poskytovat’ vysledky svojich
vyskumov pedagogike.

Zakladatel’ novodobej filozofickej antropologie Max Scheler (1874-1928), uvadza svoju
pracu Miesto cloveka v kozme, vetou: ,, Ak sa spytame vzdelaného Eurdpana, co si mysli pod
slovom ,clovek’, zacnu sa v jeho hlave takmer vzdy stretat tri navzdajom celkom nezlucitelné
ideové okruhy.* (1968, s. 44) Autor ma na mysli tri r6zne koncepcie myslenia a chapania
cloveka, tri rozne ponatia a vizie sveta a ¢loveka v flom, ktoré vznikli v rozdielnych ¢asovych,
dejinnych, socidlnych a kultarnych stvislostiach, ako vyraz a potreba sebaporozumenia
¢loveka. Mézeme ich oznacit’ ako historické antropologickeé paradigmy:

1. grécko-anticka tradicia,

2. judaisticko-krestanska tradicia,

3. moderna prirodovedecka tradicia (novoveké myslenie).’

Skor nez bola vychova reflektovand, nachadzame fenomén vychovy implicitne
obsiahnuty v dejinach Cloveka, ktorych je integralnou sucastou. V kazdej vychovnej Cinnosti
sa odraza urcita koncepcia sveta a miesta ¢loveka v iom, urcité postavenie ¢loveka v prirode

3 Podra Schelera, tymto trom myslienkovym okruhom chyba akakol'vek myslienkova jednota a absencia tejto jednoty
dala vzniknut’ trom antropologiam: teologickej, filozofickej a prirodovedeckej. Uvedomujeme si, ze Schelerov nazor je
uz prekonany. Priklaname sa k nevyhnutnosti komplexného a integralneho chapania vied o Eloveku ato
v diachronickom aj synchronickom pohl'ade (pozri tiez Michnak, K.: Ke kritice antropologizmu ve filosofii a teologii;
Wolf, J.: Clovék ajeho svét). Napriek tomu sledujeme ¢loveka prave v tychto troch historickych paradigmach,
nakol’ko je to nevyhnutné pre potreby nasej vyskumnej prace a dané rozdelenie sa nam javilo najvhodnejsie.



a spolo¢nosti, uréité pochopenie zmyslu ludskej existencie. Slovami Kucerovej, ma
skuto¢nost’ vychovy ,, komplexnu antropologicku povahu. “ (1992, s. 9)

Schéma ¢. 1: Antropolégia a fenomén vychovy

ANTROPOLOGIA

(vedecké skiimanie, ktoré sa zaobera ¢lovekom)

Rozlisujeme:

o nefilozoficka antropologia - skima aspekty ludského zivota podla charakteru
a predmetu danej pozitivnej vedy a obmedzuje sa iba na urcity aspekt l'udskej
skuto¢nosti, nepostihuje ¢loveka celého P nemoze poskytovat teoretické vychodiska a
pravidla pre pedagogiku,

o filozoficka antropologia — skuma Cloveka v jeho celostnosti, v celej integrite, nielen ¢o
sa tyka jeho bytostnej Struktary, ale kladie aj otazky o jeho pdvode, zmysle
a perspektive jeho existencie. Skima ¢loveka ako celok P moze poskytovat’ vysledky
svojich vyskumov pedagogike.

TRI HISTORICKE ANTROPOLOGICKE PARADIGMY

e ide o tri rozne koncepcie myslenia a chdpania Cloveka, tri rézne ponatia a vizie sveta
acloveka v fiom, ktoré vznikli vrozdielnych casovych, dejinnych, socialnych
a kultarnych suvislostiach, ako vyraz a potreba sebaporozumenia ¢loveka:

1. grécko-anticka tradicia,

2. judaisticko-krest’anska tradicia,
3. moderna prirodovedecka tradicia (novoveké myslenie)

U

FENOMEN VYCHOVY

e Fenomén vychovy nachadzame implicitne obsiahnuty v dejinach c¢loveka, ktorych je
integralnou sucastou, ¢i uz prostrednictvom naboZzenstva, filozofie, kultary alebo
politiky.

e V kazdej vychovnej Cinnosti sa odraza urcita koncepcia sveta a miesta Cloveka v fiom,
ur¢ité postavenie Cloveka v prirode a spoloc¢nosti, urcité pochopenie zmyslu l'udskej
existencie.

4. Vysledky vyskumu a ich interpretacia
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a. Nacrt obrazu ¢loveka v jednotlivych historickych tradiciach na zaklade vybranych
Kritérii:

Na zaklade historicko-filozoficko-antropologickej analyzy jednotlivych dejinnych
obdobi,* sme sa pokusili o na&rt obrazu &loveka v danom historickom kontexte a to na zaklade
nasledujucich vybranych kritérii (tabul’ka ¢.1):

e dejinnost a Cas,
e Clovek ako osoba,
e autenticita ¢loveka.

Kazdé zvybranych kritérii sme sledovali v linii troch zvolenych tradicii: grécko-
antickej, judaisticko-krestanskej anovovekého myslenia. Obraz c¢loveka v jednotlivych
dejinnych obdobiach a tradicidch je:

1. rekapitulaciou ich historicko-filozoficko-antropologickej analyzy,

2. vychodiskom pre hl'adanie modelu vychovy v danom obdobi.

Tabulka ¢ 1: Komparacia obrazu c¢loveka v jednotlivych historickych tradiciach podla

vybranych kritérii

Znak

Tradicia

Dejinnost’ a ¢as

Clovek ako osoba

Autenticita ¢loveka

Grécko-anticka
tradicia
(obdobie mytu)

Archaicky ¢lovek nema
dejiny, ¢as vnima
cyklicky.

Odmieta myslienku
absolutneho trvania.

Clovek je ponoreny do sveta,
Je jeho sucastou, nema
potrebny odstup na to, aby
reflektoval svet a samého seba.

Clovek neexistuje ako osoba

e Clovek zije
v nevedomosti.

e Archaicky ¢lovek sa
stdva sam sebou vtedy,
ked’ prestava byt sam
sebou, napodobiiuje
a opakuje gesta niekoho
iného.

Sloboda mytického

¢loveka neexistuje.

Grécko-anticka
tradicia
(obdobie
filozofie)

Cas je pre &loveka
katagenézou — starnutim,
ubudanim, apadkom,
cestou k smrti, k zaniku —
pesimisticky nadych.
Odmieta myslienku
absolutneho trvania.

Clovek je vymedzeny vztahom
ku kozmu v poriadku loga.

Zacina sa pytat’, opusta
ponorenost’ vo svete a zacina
reflektovat’ okolity svet — chce
mu porozumiet’.

Clovek je bytost hovoriaca
a rozumejiica (zoon logon
echon) a bytost spolocenska
(zoon politikon).

Anticky ¢lovek ma spolo¢ny
idedl ¢loveka, ktory je rovnaky
pre vsetkych — ¢lovek
participuje na svete idei.

Este nie je mozné odlisenie
¢loveka ako
subjektu od objektu.

e Clovek uz nezije
v nevedomosti, ale
mysli.
¢ Svojim myslenim
a prostrednictvom logos
— re¢, artikuluje
a vysvetl'uje fyzis.
e Vystupuje z izolacie
a stava sa sdm sebou,
ked’ je ucastnikom obce.
e Jeho sloboda spociva
v participacii na zivote
obce.
e Dualizmus duse a tela.

Pokracovanie tabulky ¢. 1:

4 Analyza jednotlivych vybranych tradicii a nacrt antropologie ich vybranych predstavitel'ov je predmetom autorkinej
dizertacnej prace s nazvom Antropologické vychodiska vychovy, 2003.
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Znak

Tradicia Dejinnost’ a ¢as Clovek ako osoba Autenticita ¢loveka
Cas ma zaciatok a bude e Boh stvoril osoby, nie o Kazdy clovek je Bozim stvorenim
mat koniec. rovnaké exemplare — a jeho zivot ma zmysel iba vo
Boh sa neprejavuje v Case vo fakte stvorenia je vztahu k Stvoritelovi.
cyklickom, ale v Case obsiahnuty fakt bytia o Cielom zivota cloveka je naplnit
dejinnom. osobou. svoje jedinecné povolanie az po
Clovek pozna Boha nie o Clovek vstupuje do osobné spolocenstvo s Bohom.
z prirody, ale z vlastnych dialogu s Bohom a na e Clovek ma plnost’ slobody — je
dejin, ktoré maju zmysel. Jjeho vyzvy odpoveda tvorcom svojho Zivota, schopny
Biblicky ¢lovek je viastnym slovom dejinného, teda autentického
dejinny ¢lovek, ktory je a ¢inom — ide o ¢inu, vytvara dejiny a je za ne
vymedzeny vztahom vychodiskovy vztah plne zodpovedny.
Judaisticko- k Bohu v poriadku ¢asu. ludskej existencz:e, e Byt sebou v zmysle naplnenia
krestanskd Cas ma pozitivny naboj — v ktorej prameni idea svojho poslania, znamena
tradicia je vzostupom, plodnostou, ludskej osoby. prekrocit’ samého seba —
tvorenim, biogenézou. Je e Odlisenie ¢loveka ako transcendovat’ a ziskat’ ucast’ na
tvorivou genézou nového subjektu a objektu. Zivote Boha — ve¢nosti — takto
bytia, ktoré neexistovalo ¢lovek prekracuje svoju
predtym, nemozno ho smrtelnost’.
znazornit’ priamkou. o Sloboda ¢loveka je v jeho
personalnej jedine¢nosti
a nenahraditelnosti.

e Dusa a telo su dva konStitutivne
principy, ktoré vytvaraju
substancialnu celistvost’
cloveka.

Clovek odmieta e Clovek je v pozicii e Clovek mysli a kond ,,sdm
myslienku skuto¢nosti, divika, vonkajsieho o sebe”.
ktora by sa postupne, krok pozorovatela e Je centrom a vrcholom diania,

] za krokom vytvérala. a nezaujatého arbitra priklon k pozemskému Zivotu.
Novove!ce Intelekt sa vzdy snazi e Ludsky rozum ¢ Podstata ¢loveka je v jeho
myslenie rekonstruovat’ a intelekt je mierou mysleni a rozume.

z pozorovanych danosti, vSetkych veci. e Vychodiskom a cielom slobody
nepripsta je €lovek sam.
nepredvidatelné a preto Clovek ako subjekt e Dualizmus duse a tela (rex
odmieta stvorenie. dostava novy vyznam — extensa — rozpriestranena
Odmieta myslienku stava sa centrom pravdy substancia a rex cogitans —
absolutneho trvania. a slobody — istotu substancia mysliaca).
nachadza v sebe samom.

b. Charakteristika a komparacia vychovy v jednotlivych historickych tradiciach

Z obrazu cloveka odvodzujeme ciel, podstatu a zmysel vychovy (tabulka ¢. 2).
V antike, stredoveku a zac¢iatkom novoveku, bola vychova v sulade s tzv. antropologickymi
paradigmami ¢loveka — animal rationale, imago Dei a ego cogito. V tomto kontexte sa
vychova prejavuje ako ,,zdamerné, intenciondalne pésobenie na vyvoj cloveka, ktoré vyuzivanim
urcitych prostriedkov smeruje k danému paradigmatickému cielu. “ (Pelcova, 2000, s. 13)
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TabuPka €. 2: Komparacia vychovy v jednotlivych historickych tradiciach

Tradicia
. Grécko-anticka Judaisticko-krest'anska
Kritérium . f e Novovek
tradicia tradicia
Nazov paideia educatio vychova
o star?stlivost’ o dusu, priprava na dobry Zivot, ktory je priprava &loveka pre prakticky
Ciel’ vychovy priprava na vstup predpokladom vstupu do ozemsky Fivot. Gspesnost
¢loveka do Zivota vecénosti, do Bozieho kral'ovstva P Y - USP
Ciel je ,,zhora‘f, zvonka, zhora®, zvonka, Bohom jedinou i,stofou je éloyek sam
, preordinovanou (v naboZenstve viera,
garantovany e . .
in§titiciou v racionalizme rozum)
tradicia institucionalny charakter

Forma ucenia

a napodobiiovanie

tradicia a napodobiiovanie

vzdelavania

scholé — odpocinok od

Judaizmus — sabat

strata charakteru vychovy ako

Priestor pre kazdodenného (sobota), VRS
« . o . s s " nedelnej zaleZitosti, naopak,
uskuto¢nenie zabezpeCovania krestanstvo — nedel’a (den - .
. P , . . X Skola sa stadva
vychovy a obstaravania zivotnych Kristovho vzkriesenia) ) ,
potrich zaneprazdnenostou

Vzt’ah ¢loveka k
svetu

¢lovek je sucast'ou sveta
a za¢ina ho pomaly
reflektovat’

¢lovek je tvorcom sveta
a pokracuje v stvoritel'skom
Bozom ¢ine

svet je objektom, ¢lovek si
uzurpuje pravo ovladnut ho a
vyuzit

Vzt'ah ¢loveka

individualizmus

k inym - zaClenenie Cloveka do zaujem o blizneho a spolo¢né | a konkurencia, nezavislost’ na
spolocensky polis - obce dobro inych a snaha o
rozmer vychovy zabezpecenost’
Vzt’ah ¢loveka k | vychova mé metafyzicky vychova ma metafyzicky vychova ma sekularny
Bohu charakter charakter charakter

Vychadzajac z tabulky ¢. 2, si dovolujeme vySpecifikovat’ najvyraznejSie zmeny
chapania vychovy v dejinach:
1. Zmena ciel’ov vychovy.

Klasické poslanie gréckej paideia akrestanskej educatio bolo zakotvené
transcendentne. Svoj vyznam a poslanie vychova odvijala od poziadaviek a cielov, ktoré
presahuju tento svet. ISlo v nej o to, aby ¢lovek nachddzal sam seba a odkryval svoju podstatu
— ¢im naozaj je.

Pre novovekt vychovu vychodiskom, mierou aj cielom vychovy je ¢lovek sam. Ma
pripravit' ¢loveka pre prakticky pozemsky zivot. Jej cielom nie je pokraCovanie, prevzatie
a odovzdanie tradicie, ale dosiahnut’ nieco nov¢ a byt tspesny.

2. Zmena procesudlnej stranky vychovy.

V klasickej vychove boli ciele stanovené zhora, zvonka, bolo potrebné sledovat’ tradiciu
aucit sa napodobfiovanim, zotca na syna, zmajstra na ucfa avpravy cas prevziat
nastupnictvo.

V novovekej vychove sa rozpadaji pevne fixované hierarchie starovekého
a stredovekého sveta. Ciel nie je pevne urCeny atym prestava byt zvonka garantovany.
Jedinou istotou je ¢lovek sam.

3. Zmena kritéria vychovy.

Moderna vychova meria svoj vykon uspeSnostou chovanca, platonska paideia
i krestanska educatio tento rozmer nemaju, je im cudzi.

4. Rozpor medzi vychovou k povolaniu a vychovou k zamestnaniu.

Klasicka vychova bola vychovou zameranou na povolanie jedinca, na pripravu jeho
vstupu do zivota a na zvladnutie zivotnych prekazok, ucila ,,ako zit*.
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Novoveka vychova stratila tento bytostny rozmer vychovy. Vzhl'adom na jej ciel’ sa
zameriava na prakticku pripravu Cloveka pre zamestnanie a dosiahnutie uspechov v tomto
zamestnani.

5. Zmena spololenského rozmeru vychovy na individualizmus a konkurenciu.

Vychova v antickom chapani zaclenuje cloveka do polis, do obce, do Statu, kam
nevyhnutne patri. Clovek sa stdva samym sebou len vtedy, ak vystipi z izolacie a stane sa
ucastnikom obce. Pre vychovu v judaisticko-krestanskej tradicii je prvou smernicou Boh,
ale prejavom lasky k Bohu je zaujem o blizneho a vébec o vsetko stvorené.

Novoveka vychova zamerand na uspech, je podhubim pre individualizmus a s nim
suvisiacu konkurenciu. Clovek je zamerany sam na seba aciti sa ohrozeny inymi. Toto
ohrozenie a strach zneho vnom implikuju byt ¢o najispesnejSim, nezavislym na inych,
zabezpecenym.

6. Zmena reldacie Cloveka k svetu na subjektovo-objektovy vzt'ah.

Clovek ako subjekt, pre ktorého sa vetko ostatné stava objektom, prinasa so sebou
nové chapanie vztahu ¢loveka a sveta — subjektovo-objektovy vztah. Hrozi tu nebezpecenstvo,
ze Clovek, priroda a vSetko zivé bude degradované len do pozicie objektu. Priroda sa moéze
stat len surovinovym zdrojom, Clovek moéze byt vyuzity na dosiahnutie in¢ho ciela.
Sebavedomy clovek, ktory si uzurpuje narok vladnut' svetu a ovladat’ ho, uz nepokracuje
v jeho kreacii v zmysle biblickom, ani neslizi bliznemu.

7. Strata zmyslu pre tajomstvo.

V zivote starovekého aj stredovekého cloveka malo velky vyznam tajomstvo —
mystérium. Suviselo sréznymi bozstvami u antického c¢loveka, prip. s Bohom u Cloveka
v judaisticko-krestanskej tradicii. Clovek sam pre seba bol tajomstvom. Vychova mala
implicitny nabozensky charakter.

Novoveky ¢lovek ako subjekt nepriptista ziadne tabu, odhal'uje vsetko, o zostavalo
skryté. Pomocou exaktnej vedy analyzuje a prenikd do vsetkych oblasti. Vsetko sa stava
predmetom, aj clovek sam.

8. Zmena formy ucenia

Vychova v grécko-antickej tradicii bola realizovana v priestore scholé — odpoc¢inku od
beznych povinnosti. V pociatkoch zidovsko-krestanskej tradicie bol pre vychovu vyhradeny
deii odpocinku — sabat.

Pokial pre Grékov a Hebrejov bola typickd vychova prostrednictvom tradicie
a napodobnovania, vyraznd zmena nastala u ¢loveka novovekého, kedy vychova nadobuda
prevazne institucionalny charakter.

Clovek ako animal rationale — Zivo&ich rozumny a ¢lovek ako bytost’ stvorena na obraz
Bozi - imago Dei, predstavuju dve rozdielne podoby chépania cloveka v dejinach
filozofického myslenia. Dialog medzi tymito odliSnymi interpretaciami umoznuje osobitnym
spdsobom uchopit’” fenomén cloveka. V tychto dvoch uvedenych podobach metafyzického
myslenia sa tvoria zaklady eurdpskej kultary. Aj ked vznikali relativne samostatne
a v odlisnych historickych obdobiach, jeden v antickom Grécku a druhy v judaizme a neskor
v stredovekom krestanstve, vzdy sa v dejinach vzajomne ovplyviiovali. Obe st dejinami
metafyzického chapania €loveka, v ktorom dominuju otazky hl'adania jeho podstaty. Toto
metafyzické vychodisko nazerania na ¢loveka sa prejavilo aj v chapani vychovy — v obidvoch
tychto tradiciach mala v sebe implicitne obsiahnuty naboZensky a eticky aspekt. (schéma c.
2)
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Schéma ¢. 2: Charakter vychovy v grécko-antickej a judaisticko-krest’anskej tradicii

Clovek ako animal rationale — Clovek ako imago Dei —
zivocich rozumny bytost’ stvorend na obraz Bozi

—

dve rozdielne podoby metafyzického chapania ¢loveka v dejinach filozofického myslenia,
v ktorych sa tvoria zaklady eurdpskej kultury

metafyzické ponatie ¢loveka sa prejavuje aj v chapani vychovy - v obidvoch tychto tradiciach ma vychova
v sebe implicitne obsiahnuty naboZensky a eticky aspekt

Dal§im vyraznym obdobim chapania a nazerania na ¢loveka bolo obdobie novoveku.
Novovek so svojou krizou metafyziky a obrovskym rozvojom prirodnych vied spdsobil, Ze
¢lovek so svojim ratio bol presvedéeny o tom, Ze je schopny vysvetlit' a zmenit' svet. Tato
zmena myslenia bola sprevadzana autonémiou jednotlivych vedeckych disciplin (tiez
pedagogiky) a vznikom celého spektra roznorodych koncepcii vychovy. Poziadavka a aj realita
autonomie sposobila nebezpecenstvo iluzie o vytvoreni vychovy ako takej, vychovy ,,0 sebe.
Tymto vychova stratila svoje metafyzické ukotvenie a prostrednictvom jednotlivych
koncepcii sa dostava do roznych extrémov — pedocentrizmus, antipedagogika, totalitna
vychova, liberdlna vychova, biologizmus, psychologizmus. (schéma €. 3)

Schéma ¢. 3: Charakter vychovy v novoveku

Clovek ako ego cogito —
mysliaci subjekt

novoveké myslenie so svojou krizou metafyziky a obrovskym rozvojom prirodnych vied sposobilo, ze ¢lovek so
svojim ratio bol presvedéeny o tom, ze je schopny vysvetlit' a zmenit’ svet

autonémia jednotlivych vedeckych disciplin (tiez pedagogiky) a vznik celého spektra réznorodych koncepcii vychovy,
nebezpecenstvo iluzie o vytvoreni vychovy ako takej, vychovy ,,0 sebe‘

vychova stratila svoje metafyzické ukotvenie a prostrednictvom jednotlivych koncepcii sa dostava do réznych
extrémov — pedocentrizmus, antipedagogika, totalitna vychova, liberdlna vychova, biologizmus, psychologizmus

5. Zavery vyskumu

Z uskuto¢nenych analyz a komparacii vyplyva:
1. Vychove nie je moZné porozumiet’ bez filozofie ¢loveka, bez antropolégie.
Antropologia jednotlivych dejinnych obdobi urcuje charakter vychovy a modeluje jej
archetyp. Na druhej strane mézeme povedat, ze vychova spétne ovplyviiuje antropologiu
a vnimanie ¢loveka v jednotlivych dejinnych obdobiach. Vplyv vychovy na sebaobraz a obraz
¢loveka je neustale vyraznej$i. Obyvatel'stvo jednotlivych Statov Eurdpy prechadza povinnymi
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institucionalnymi formami vzdelavania a vychovy od ranného detstva az do skorej mladosti.
Jednotlivé formy univerzitného vzdelavania formuju ¢loveka eSte v tretej dekade Zivota.
Vzdelavanie a vychova dostavaji dnes rozmer celozivotného vzdeldvania — prestavaju byt
viazané iba na Skolsku edukaciu a iba na populaciu deti a mladeze. To je zrejme dovod, preco
profesor Palous, ktory sa venoval filozofii vychovy, v svojej vizii v diele Cas vychovy, hovori
o sucasnosti ako o ,,¢ase vychovy®. (1990, s. 75, tiez 1991, s.6)

2. Potreba metafyzickej ukotvenosti vychovy.

Vychova je hladanim zmyslu apodstaty l'udského bytia — hladanim pravdy
o ¢lovekovi.’ V réznych historickych etapach a tradicisch bola ovplyviiovana kultirou,
naboZenstvom, politikou. Pokial’ chceme robit’ autenticka vychovu, je nevyhnutné vratit’ sa k
jej podstate a principom. Az na zéklade ich poznania, mdzeme objavovat’ nové formy
a vychovné pristupy v sucasnosti a v nich tieto zédkladné principy realizovat’.

3. Potreba moralnej ukotvenosti vychovy.

Len clovek je schopny rozliSovat dobro od zla. Pokial’ by stratil tato schopnost’,
prestava byt ¢lovekom. Na druhej strane prave preto, ze je clovekom, potrebuje svoje etické
vedomie formovat’ a poznat’ etické kritéria a normy. Tieto mu napomdzu spravne rozliSovanie
a usporadiivanie hodnot, tiez spravne rieSenie konkrétnych problémov v osobnom aj
profesionalnom Zivote.

4. Autenticita vychovy.

Pokial’ je vychova hl'adanim zmyslu I'udského Zivota tak musi byt autentickou. Tym
vytvara priestor a napomaha rozvoju osobnosti Cloveka, ktory utvara svoj vlastny zivot
a vstupuje do dejin tvorivymi autentickymi ¢inmi, ¢im ich vytvara. Tento fakt koreSponduje
s najnov§imi poznatkami oblasti psychologie osobnosti, ktoré nachadzame v monografii
eského odbornika prof. Smékala.®

5. Uspesnost’ nie je ciePom, ale produktom pravej vychovy.

Uspesnost’ nie je ciefom vychovy. Toto novoveké anickedy aj sicasné chapanie
vychovy bolo nespravne a narusovalo jej samotnu podstatu a principy. Poukazuje vSak na
jednu z dolezitych sucasti identity novovekého atiez sicasného Cloveka — sebarealizacia,
uspech. Sucasny cClovek potrebuje pre svoj spravny vyvin a dozrievanie zazit pocit
sebarealizacie a uspechu. Méze ho vSak dosiahnut’ len etickym sposobom a ako vedlajsi
produkt napiiiania svojej bytostnej podstaty — byt &lovekom.

6. Vychova je dejinotvorna.

Prava vychova plni pozitivhu funkciu v dejinach, vytvara dejiny. Pomaha clovekovi
odhalovat’ podstatu svojho bytia, vybavuje ho prostriedkami, aby mohol realizovat svoj
I'udsky potencial, byt sucastou I'udského spolocenstva na konkrétnom teritoriu a chodu dejin
v konkrétnom historickom obdobi - vychova ma dejinotvorny aspekt.

Zaver a prinos prace pre tedriu a prax
Cielom nasej prace bol pokus o najdenie a teoretické objasnenie antropologickych

vychodisk vychovy, teda podstaty vychovy a miesta ¢loveka v nej. Prave ich objavenie mbze
podla nas viest kjej lepSiemu pochopeniu - vytvara jej filozofiu a zaroven ponuka

> por. Kratochvil, Z.: Vychova, ziejmost, védomi, s. 12: ,, Vychova a vzdelanie je viastne filozofiou: je starostlivostou
o zivotny pohyb; uvadza do vztahu k ludskej transcendencii.

Osobnost’ v nej definuje nasledovne: ,,...mdézZeme povedat, Ze osobnost je zmysel ¢loveka a spésob, akym clovek tento
zmysel uskutociiuje svojim Zivotom. Byt osobnostou znamena byt autorom svojich cinov.* (Smékal, V.: Pozvani do
psychologie osobnosti: Clovék v zrcadle védomi a jednant, s. 43)
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vychodiskovll poziciu pre vytvorenie modelu vychovy pre potreby sucasnej edukacnej tedrie
a praxe, ktory bude predmetom nasej d’alSej vedeckej prace.

Prinos prace vidime jednak v rovine teoretickej a nadvézne na to v rovine prakticke;j:
V rovine teoreticke;j:

praca moze slazit ako filozoficko-antropologické a etické vychodisko pre tvorbu
arozvinutie pedagogiky ako vedeckej discipliny ajej jednotlivych Studijnych
odborov a ako teoretické vychodisko a zdovodnenie edukacie vobec,

praca moze sluzit' ako filozoficko-antropologické a etické vychodisko pre tvorbu
a rozvinutie jednotlivych predmetovych Specializacii — etickd vychova, ndbozenska
vychova, obCianska vychova (nduka o spolo¢nosti), multikultirna vychova,

praca mapuje azdovodiuje vyznam grécko-antickej, Zidovsko-krest'anskej
anovovekej tradicie a kultary pre vychovu ako taku, ¢im odhaluje jej povod
a identitu v eurépskom kontexte a poukazuje na eurdpsku dimenziu vo vychove,
praca moze obohatit’ a byt prinosom pre jednotlivé studijné predmety ako filozofia
vychovy, pedagogicka antropologia (tieto predmety nie st na Slovensku dostato¢ne
vedecky rozpracované a chyba v nich najmé nas vlastny pohl'ad),

praca moze byt obohatenim pre pribuzné odbory v Struktire filozofickej
(filozoficka  antropologia), etickej (aplikovanad  etika), religionistickej
a kulturologicke;j.

V rovine praktickej:

z prace vyplyva potreba etiky v ucitel'skej profesii, ktora by mala byt sucastou
pripravy ucitelov na pedagogickych fakultach, nakolko, oni budid realizovat
prakticka vychovu. Prave etika ucitel'ského povolania, ktorti oznacujeme nazvom
pedagogicka etika, napomaha utvarat’ identitu ucitel'ského povolania, ktora treba
v aktualnych podmienkach nanovo definovat,

praca je zdovodnenim a poukizanim jednak na vyznam a tradiciu vychovy
v eurdpskych dejindch atiez poukazuje na dejinotvorny aspekt vychovy, ¢im je
vyraznym apelom na jej docenenie v sti¢asnosti,

praca zdovodnuje potrebu a zaradenie vyucovacich predmetov vychovného
charakteru (eticka vychova, nabozenska vychova, obcianska vychova, prip. nauka
o spolo¢nosti) do Struktiry vyuCovacich predmetov na zékladnych a strednych
Skolach,

praca je zdovodnenim a poukdzanim na vyznam a tradiciu ucitela a jeho
nezastupitelné miesto v dejinach, ¢im je dbéraznou vyzvou na docenenie jeho
statusu v sucasnosti.

20. storo¢ie mozeme z hl'adiska rozvoja filozofie nazvat ,,storocim antropologie .
(Ruba, 1993, s. 9) Antropologia prenika do vSetkych vednych odborov, znovu objavuje
a nastol'uje problém ¢loveka a jeho tajomstva v celej irke a hibke jeho existencie a moznosti.
Vychova a vzdelanie nemézu byt vynimkou.
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research analyses is to identified the life’s changes in children after their parents divorced.
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Uvod

Pravdepodobne najfrekventovanejSou otazkou za poslednych dvadsat rokov je
otazka: ,Je rozvod pre deti zranujuci? Aj ked sa tato otazka zda byt najdolezitejSou,
myslime si , ze ovela dblezitejSie je zaoberat’ sa tym, ktoré faktory v rodinach rozvadzajucich
sa rodi¢ov mdzu zvySovat riziko vyskytu celej Skaly problémov u deti a hlavne, ktoré faktory
facilituju proces adaptacie na zmenenu rodinnu Struktiru u deti.

Faktory determinujiice vznik a pretrvdvanie problémov u deti po rozvode su rozne.
Medzi tie faktory, ktoré vplyvaji negativne patria (Trnka, 1974 , Madrova, 1990, Seltzer,
1994, Lutzke, Wolchic, 1996) :

1.pretrvavajlice spory a hostilny postoj rodi¢ov k sebe navzajom tak pred, pocas a po

rozvode rodiCov,

2.popudzovanie diet’at’a proti rodi¢ovi, resp. rodi¢om,

3.di7ka a intenzita rozporov, ktorym bolo resp. je dieta vystavené pred i po rozvode

rodiCov,

4.absencia osoby, ktora by mohla byt dietat'u oporou,

5.zivot s rodi¢mi po ich rozvode v spolocnom byte,

6.citovy vztah matky k dietatu v utlom veku,

7.pravidelnost’ stretnuti dietata s rodiC¢om zijucim v oddelenej domacnosti,

8.forma komunikécie s rodicom.
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Na druhej strane treba spomenut’ tie faktory, ktoré ulahCovali proces adaptacie
dietata na zmenent rodinnu Struktiru i funkciu po rozvode rodiov. Medzi faktory znizujice
riziko negativneho vplyvu rozvodu rodicov na diet'a mozno zaradit’ ( Trnka, 1974, Wallerstain,
Resnikoff, 1997) :

1.citova fixacia na osobu, ktora je dietat'u oporou,
2. pozitivny citovy vztah matky k dietat'u v Gtlom veku, stabilné detstvo v prvych troch
rokoch Zzivota dietat’a poskytuje dietat'u dostatok emocionalnej sily, aby sa vyrovnalo so
zmenenou rodinnou Struktirou,
3. nepopudzovanie dietat’a voci rodi¢ovi,
4. minimalna intenzita rozporov,
5. kladny vzt'ah dietat’a k nevlastnému rodicovi
Medzi najdolezitejsie zdroje, ktoré vplyvaju na tspesnu adaptaciu po rozvode mozno
zaradit’ ( Goldenberg, Goldenberg, 1998):

1. vnitorné zdroje rodiny: schopnost’ reorganizovat’ sa a udrzat’ si vnitornu integritu aj

napriek velkym zmenam v $truktire a funkciach rodiny. Osameld matka si udrzuje pocit

kontroly a zvladania, hranice v rodine zostavaju zreteI'né napr: nedochddza ku koaliciam,

komunikacia v rodine zostava funkcna,

2. enviromentalny stres: zalezi na tom ako rodina vnima stres prichadzajtci z vonkajsieho

prostredia a aké efektivne mechanizmy zvladania pouziva,

3. zdroje v SirSej socidlnej sieti: aka je miera a kvalita vonkajSich zdrojov podpory

(priatelia, pribuzni), ktoré je rodina schopna aktivovat’ . Pohl'ad na realny zivot dietata

a jeho vztah k obom rodicom po rozvode priblizuju badatelia Furstenberg a Nord(1985)

Myslime si, ze medzi faktory, ktoré determinujii vyvin osobnosti dietat’a patria aj

zmeny, ktoré sa vyskytuju v zivote dietat’a po rozvode jeho rodicov. Situacia dietat’a, ktoré sa
po rozvode odstahuje, zmeni Skolu, ¢im strati starych kamaratov, prerusi kontakty s rodinou
rodica, ktory odiSiel zo spolo¢nej domécnosti atd’. je pravdepodobne tazSia ako situacia
diet’at’a, ktoré sa tymto zmenam prispdsobovat’ nemusi.

Vyskumny problém

Vyskumnym problémom sa stava skumanie vztahu resp. suvislosti medzi zmenami,
ktoré sa po rozvode rodiCov vykytuju u deti. Cielom nasho badania je identifikovat’ zmeny,
ktoré sa po rozvode rodicov vyskytuji a vplyvaju na vyvin osobnosti.

Konkrétne tlohy na dosiahnutie stanoveného ciela: 1. identifikdcia zmien 2. urCenie
ich pritomnosti verzus nepritomnosti.

Charakteristiky vyskumnej vzorky a opis realizacie vyskumu

Vyskumnu vzorku tvorilo 176 respondentov ( muzi N=81, Zzeny N= 95), ktorych sme
rozdelili do troch vekovych kategorii ( AM vek 16,64 ). Prva vekova kategériu tvorilo 50
respondentov vo veku 9-12 rokov AM vek = 11,16 ( 25 chlapcov, 25 diev¢at) , druhu
kategorii respondenti vo veku 15-18 rokov AM vek = 16,32 ( 36 chlapcov, 40 dievcat) , do
tretej vekovej kategorie sme zaradili respondentov nad 18 rokov AM vek = 22,60 ( 20 muzov,
30 zien).

Jednoducho povedané vyskumnu vzorku tvorili deti, adolescenti a dospli, ktori
v detstve ( od 5 do 12 rokov) prezili rozvod rodi¢ov a doba, ktora uplynula od rozvodu rodi¢ov
bola dlhsia ako tri roky. Vyber respondentov sme uskutocnili prostrednictvom zakladnych
a strednych $kol, resp. strednych odbornych ucilist’ u deti a adolescentov. Dospeli respondenti
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sa do nasho vyskumu zapojili na zaklade nasej vyzvy. Vyskum prebichal v skupine deti
a adolescentov v priestoroch Skoly v Case vyuCovania, u dospelych v ich prirodzenom
prostredi.

Metodika vyskumu a metédy analyzy vyskumnych tudajov

Vyber zmien, ku ktorym nacastej$ie dochadza po rozvode rodi¢ov sme uskuto¢nili na
zéklade $tudia odbornej literatiry v oblasti vplyvu rozvodu rodicov na dieta. Pritomnost
alebo nepritomnost’ jednotlivych zmien sme zistovali prostrednictvom otazky, ktora je
sucastou nami zostaveného dotaznika pred-poCas a po rozvodovej situacie v rodine. Jej
znenie je : ,,Co sa zmenilo v tvojom Zivote po rozvode tvojich rodi¢ov?“

Medzi zmeny, ktorych pritomnost’ alebo nepritomnost’ respondenti hodnotili sme zaradili:
l.chyba mi rodi¢, ktory odisiel z domu, 2.zmena bydliska, 3.zmena Skoly, 4.strata starych
kamaratov, 5.ziskanie novych kamaratov, 6.nové povinnosti v domdcnosti, 7.vécSia
samostatnost’, 8.mama ma viac Casu, 9.mama ma menej ¢asu, 10.va¢si pokoj v domdacnosti,
11.viac penazi, 12.menej penazi, 13.CastejSie stretdvanie sa s pribuznymi, 14. zriedkavejSie
stretavanie sa s pribuznymi.

Udaje sme vyhodnocovali prostrednictvom $tatistického programu SPSS.

Prezentacia a interpretacia vysledkov analyzy

Tabulka 1 znazornuje jednotlivé zmeny a ich vyskyt u respondentov. Pri hodnoteni
jednotlivych poloziek uvadzame pocet respondentov, u ktorych sa tato zmena vyskytla (N)
aich percentualny vyskyt (%) a rovnako uvadzame aj pocet respondentov, u ktorych sa tato
zmena po rozvode nevyskytla a ich percentudlny vyskyt. Kazda polozku (pritomnost’ alebo
nepritomnost’ danej zmeny v Zivote respondenta po rozvode rodi¢ov) hodnotilo 176
respondentov.

Tabulka 1 Pocet respondentov, ktori uviedli pritomnost’ a nepritomnost’ jednotlivych
zmien po rozvode rodicov v ich Zivote a ich percentuilny vyskyt

Pritomnost’ zmeny | Nepritomnost’ zmeny
Por.¢. Zmena N % N %
1 Chybanie rodica, ktory odisiel 73 41,5 103 58,5
2 Zmena bydliska 83 472 93 52,8
3 Zmena Skoly 51 29,0 125 71,0
4 Strata starych kamaratov 41 233 135 76,7
5 Ziskanie novych kamaratov 61 347 115 65,3
6 Nové povinnosti v domacnosti 62 35,2 114 64,8
7 Vicsia samostatnost’ 90 51,1 86 48.9
8 Mama ma viac ¢asu 51 29,0 125 71,0
9 Mama ma menej Casu 22 12,5 154 87,5
10 Viac penazi 18 10,2 158 89,8
11 Menej penazi 95 54,0 81 46,0
12 Viési pokoj v doméacnosti 112 63,6 64 36,4
13 Castejsie stretivanie sa s pribuznymi 52 29,5 124 70,5
14 Zriedkavejsie stretivanie sa s pribuznymi 42 239 134 76,1
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Z vysledkov vyskumu, ktoré su prezentované v tabulke 1 mozno utvorit respondentom
uvadzané poradie zmien od najcastejsie po najzriedkavejSie uvdadzané.

Medzi najcastejSie uvadzané zmeny po rozvode patri va¢si pokoj v domadcnosti
(63,6%), 54% respondentov vyjadrilo zniZzenie finanénych prostriedkov, 51% respondentov
uviedlo, Ze medzi zmeny, ktoré sa vyskytli v ich Zivotoch po rozvode rodi¢ov povazuje vacsiu
samostatnost’, nasleduje zmena bydliska ( 47%), chybanie rodi¢a, ktory odiSiel zo spolocne;j
domécnosti uviedlo 41,5 % respondentov , nové povinnosti v domacnosti uviedlo 35%
respondentov.

Medzi najzriedkavejsie zmeny v zivote respondentov po rozvode rodi¢ov sa vyskytli
viac peitazi (10,2%), mama méa menej Casu (12,5%) a zriedkavejsie stretdvanie sa s pribuznymi
(23,9%)a strata starych kamaratov (23,3%).

Zaujimavym vysledkom je zistenie, Ze medzi CastejSie uvadzané zmeny respondenti
zaradili vdcsiu samostatnost. Tuto zmenu mozno hodnotit na jedenej strane ako urcité
pozitivum v zmysle redlnejsieho pohladu na Zivot ako taky, ale na druhej strane mozno tuto
zmenu hodnotit’ ako negativnu v zmysle ochudobnenia dietata a bezstarostné detstvo.

Graf 1 znazornuje pocet respondentov, ktori uviedli pritomnost alebo nepritomnost
danej zmeny.

Graf 1 Grafické zndzornenie poctu respondentov, ktori wuviedli pritomnost’ alebo
nepritomnost’ jednotlivych zmien v ich Zivote po rozvode rodicov
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Zaver

Cielom nasho prispevku bolo poskytnut blizsie informacie o tom co sa zmeni v Zivote
dietata, ktorého rodicia rozvedu. Prispésobovanie sa tymto zmenam neraz vyzaduje nemalo
usilia zo strany dietata, hlavne ak ide o zmeny, ktoré dieta percipuje negativne napr. strata
kamaratov, menej penazi v rodine... Rodicia, pribuzni, pedagdogovia a iné zainteresované
osoby, by preto mali vynalozZit maximdlne usilie, aby dietatu pomohli k optimdlnemu
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prisposobeniu sa tymto zmenam, v opacnom pripade sa v procese adaptdicie mézu objavit
mnohé problémy ohrozujiice zdravy vyvin osobnosti dietata.
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Uvod

Rozvod rodi¢ov mozno povazovat' za jeden z negativnych prejavov sicasnej krizy
rodiny. Badatelia v oblasti vplyvu rozvodu rodi¢ov na dieta sa zhoduju v tom, Ze vo vicsine
pripadov vplyva tato zivotnd udalost’ na vyvin osobnosti a psychické zdravie negativne.
(Amato, Keith, 1991, De Bord, 1997, Emery, 1982, 1988, Furstenberg a kol. 1985, 1994,
Furstenberg, 1990, Gardner, 1991, Harinekova, 1992, Huges, 1996, Trnka, 1974,
Wallerstain, Kelly, 1977, 1980, Wallerstain, Blakeslee, 1990, Wallerstain, 1991, Wallerstain,
Resnikoff, 1997).

Negativny vplyv rozvodu sa prejavuje najmid v oblastiach (Amato, Keith, 1991,
Gardner, 1991):

1.prezivania negativnych emocionalnych stavoch,

2.spravania,

3.8kolskej uspesnosti,

4.zdravotného stavu,

5.sexualnej identifikécie,

6.interpersondlnych vzt'ahov k rodicom, rovesnikom i budticim partnerom,

7.tendencii k delikvencii a kriminalite,

8.pred¢asnom materstve alebo otcovstve,

9.znizenom sebavedomi.

25



Na Slovensku ma rozvodovost z dlhodobého hladiska narastajicu tendenciu
(kolektiv, 1999). V roku 2001 prislusné sudy na Slovensku rozviedli 9817 manzelstiev a hruba
miera rozvodovosti dosiahla uroven 1,82%o (kolektiv, 2002). Za tymto konStatovanim sa
skryvaju osudy mnohych deti, ktoré sa s touto Zivotnou udalostou snazia vyrovnat. Ako
vnimaju rozvod rodicov a aké emociondlne stavy prezivaja v Case , ked’ sa rodicia rozhoduju
zrusit' svoj manzelsky zvazok? Vysledky vyskumov i jednotlivych klinickych kazuistik
badatel'ov, ktori sa touto problematikou zaoberajui poukazujii na to, Zze v prezivani deti
dominuju predovsetkym tieto emociondlne stavy ( Gardner, 1991, Wallerstain 1991) : smutok,
osamelost’, zost’ a hnev, pocity viny, strach a obavy z buducnosti.

Emocionalne stavy kazdého jednotlivého dietata st samozrejme ovplyvnené
nespoCetnym mnozstvom roéznych faktorov (napr. vekom dietata, pohlavim, kvalitou
rodinného Zzivota pred rozvodom, pri¢inou, ktora viedla k rozvodu, spésobom Zzivota po
rozvode, intenzitou rozporov medzi rodi¢mi a pod.(Lehenova, 2003).

Cielom nasho prispevku je poukazat na emociondlne stavy dietata, ktoré sa
vyskytovali v ¢ase rozvodu rodicov. Informovanost’ pedagoégov o kvalite emocionalneho
prezivania dietata v Case rozvodu rodicov a po rozvode rodicov pokladame za vel'mi délezita.
Uvedomenie si toho, ¢o dieta v tomto ¢ase preziva, moze pomoct’ pedagogom vcitit' sa do
situacie dietat’a a vd’aka tomu poznaniu prisposobit’ stratégie interpersonalneho spravania voci
tomuto dietatu. Vysledky analyzy ktoré, prezentujeme v prispevku sa vysekom
z rozsiahlejSieho vyskumu zameraného na vplyv rozvodu rodicov na vyvin osobnosti diet’at’a,
ktoré sme uskutocnili v ramci doktorandského studia.

Vyskumny problém

Na zacCiatku nasho badania stila otazka : Aké citové stavy sa vyskytuju u deti
v priebehu a po rozvode ich rodi¢ov? Aka je kvalita ich citového prezivania?

Konkrétne ciele nasho badania mozno rozdelit’ na dve skupiny. Prvym ciel'om, resp.
vyskumnou ulohou, bolo identifikovat’ emocionalne stavy, ktoré¢ sa pri rozvode rodi¢ov u deti
vyskytuju. Vyber emocionalnych stavov sme uskuto¢nili na zéklade Stadia literarnych zdrojov
i vlastného vyberu. Druhou ulohou bolo zistit, ako cCasto sa tieto emocionalne stavy
vyskytovali v Zivote respondentov v Case rozvodu ich rodicov. V zavere nasej analyzy sme
porovnavali prezivanie respondentov muzského a Zenského pohlavia.

Charakteristiky vyskumnej vzorky a opis realizacie vyskumu

Vyskumnu vzorku tvorilo 126 respondentov ( muzi N=61, zeny N= 65), ktorych sme
rozdelili do dvoch vekovych kategdrii. Prvll vekova kategoriu tvorilo 50 respondentov vo
veku 9-12 rokov, AM vek = 11,16 ( 25 chlapcov, 25 diev¢at), druht kategoriu tvorili
respondenti vo veku 15-18 rokov, AM vek = 16,32 ( 36 chlapcov, 40 dievcat).

Jednoducho povedané vyskumntl vzorku tvorili deti a adolescenti, ktori v detstve (od
5 do 12 rokov) prezili rozvod rodi¢ov a doba, ktord uplynula od rozvodu rodi¢ov bola dlhsia
ako tri roky. Vyber respondentov sme uskutocnili na zakladnych a strednych Skolach.

Metodika vyskumu a metody analyzy vyskumnych adajov

Frekvenciu prezivania jednotlivych emocionalnych stavov sme zistovali otazkou,
ktord je sucast’ou nami zostaveného ,,Dotaznika pred-pocas a po rozvodovej situdcie v rodine*.
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Na pétstupniovej Likertovej Skale respondenti hodnotili frekvenciu jednotlivych
emocionalnych stavov nasledovne: 1.takmer nikdy, 2.zriedka, 3.niekedy, 4.Casto, 5.takmer
vzdy.

Medzi emociondlne stavy, ktorych frekvenciu respondenti hodnotili sme zaradili:
1.zlost’, 2.vnatornu bolest, 3.smutok, 4.0samelost, 5.zufalstvo, 6.napétie, 7.strach, 8.zmétok,
9.radost’, 10.0l'avu a 11.8tastie.

Udaje sme analyzovali prostrednictvom Statistického programu SPSS. Pri
prezentovani vysledkov uvddzame, kolko respondentov uviedlo, ze dany emociondlny stav
prezivali Casto a vzdy ( sucet percentudlneho vyskytu) pri najpocetnejSich emocionalnych
stavoch, pri emocionalnych stavoch najzriedkavejsich uvadzame kolko respondentov uviedlo,
ze dany emociondlny stav prezivali takmer nikdy alebo len zriedka ( sucet percentualneho
vyskytu).

Prezenticia a interpretacia vysledkov analyzy

Tabulka 1 znazoriiuje hodnotenia frekvenciii vyskytu jednotlivych emocionalnych
stavov u respondentov prvej vekovej kategorie ( AM vek =11, 16). Pri vyhodnoteni vysledkov
uvadzame pocet respondentov, ktori danti polozku volili (N) a ich percentudlny vyskyt (%).
Kazdu polozku hodnotilo 50 respondentov.

Tabul’ka 1 Hodnotenie frekvencie preZivania jednotlivych emocionalnych stavov
u respondentov prvej vekovej kategoérie v ¢ase rozvodu rodicov

Frekvencia preZivania emociondlnych stavov
takmer nikdy | zriedka niekedy casto takmer vidy
Emoc.stav | N % | N % | N % N % N %
Zlost’ 16 32 9 18 13 26 5 10 7 14
Bolest’ 9 18 11 22 12 24 7 14 11 22
Smiutok 5 10 4 8 21 42 3 6 17 34
Osamelost’ 16 32 13 26 12 24 1 2 8 16
Zufalstvo 20 40 17 34 5 10 5 10 3 6
Napiitie 14 28 14 | 28 15 30 0 0 7 14
Strach 16 32 1 2 10 20 8 16 15 30
Zmiitok 8 16 13 26 14 28 4 8 11 22
Radost’ 29 58 7 14 8 16 3 6 3 6
Ulava 24 48 8 16 9 18 3 6 6 12
Stastie 30 | 60 | 3 6 | 11 22 2 4 4 8

V skupine respondentov prvej vekovej kategoérie sme zistili nasledujuce poradie
pocetnosti prezivania jednotlivych emocionalnych stavov. Najpocetnej$im emocionalnym
stavom je strach, ktory casto alebo takmer vzdy prezivalo 46% respondentov, nasleduje
smutok, ktory prezivalo 40% respondentov, 36% respondentovi prezivalo bolest’, 30%
respondentov prezivalo zmétok.

Medzi najzriedkavejSie sa vyskytujuce emocionalne stavy respondenti prvej vekovej
kategorie zaradili : zafalstvo (74%), radost’ (72%), Stastie (66% ) a Glavu (64%).
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Tabulka 2 zndzornuje hodnotenia frekvencii vyskytu jednotlivych emocionalnych
stavov u respondentov druhej vekovej kategorie (AM vek =16,32). Kazda polozku hodnotilo
76 respondentov.

Tabul’ka 2 Hodnotenie frekvencie preZivania jednotlivych emocionalnych stavov
u respondentov druhej vekovej kategorie v ¢ase rozvodu rodi¢ov

Frekvencia preZivania emociondlnych stavov
takmer nikdy griedka niekedy Casto takmer vZdy

Emoc.stav | N % N % N % N % N %
Zlost’ 33 434 | 20 | 26,3 12 15,8 7 9,2 4 5,3
Bolest’ 34 | 447 13 17,1 11 14,5 10 | 13,2 8 10,5
Smutok 17 2,4 10 13,2 | 20 26,3 17 | 224 | 12 | 15,8
Osamelost’ | 32 | 42,1 10 13,2 14 18,4 16 | 21,1 4 5,3
Zufalstvo | 41 53,9 19 | 25,0 9 11,8 5 6,6 2 2,6
Napiitie 29 | 382 | 22 | 289 11 14,5 8 10,5 6 7,9
Strach 34 | 44,7 13 17,1 12 15,8 9 11,8 8 10,5
Zmitok 28 | 36,8 18 | 23,7 12 15,8 10 | 13,2 8 10,5
Radost’ 39 51,3 6 7,9 12 15,8 12 15,8 7 9,2
Ulava 29 | 382 12 15,8 9 11,8 14 | 184 | 12 | 15,8
St'astie 43 56,6 13 17,1 5 6,6 8 10,5 7 9,2

V skupine respondentov druhej vekovej kategorie sa na prvom mieste ocitol smutok
(38%), nasledovala osamelost’ ( 26,4%), na tretom mieste radost’ (25% ) a za nou nasledovala
ulava ( 24,2%).

Naopak, medzi najzriedkavejSie sa vyskytujlice emocionalne stavy respondenti
zaradili : zafalstvo (78,9%), stastie (73,7), zlost’ (69,7) a napitie (67,1%).

Medzi tymito dvoma skupinami sme zistili rozdiel v prezivani emocionalnych stavov
v obdobi rozvodu rodi¢ov. Myslime si, ze tieto rozdiely v kvalite emocionalneho prezivania
suvisia s vyvinovou uroviou respondentov. U respondentov v mladSom veku je v popredi
strach, smutok, bolest’ a zmétok, o moze byt reakciou na to, Ze deti v tomto veku nedokazu
optimalne spracovat’ tuto zivotnu udalost, nie st schopné vidiet’ dopredu a citia sa rozvodom
rodi¢ov ohrozené.

V starSom veku si v popredi emocie smutku, osamelosti a objavuji sa pozitivne
citové stavy radosti a Glavy. Prezivanie pozitivnych emocionalnych stavov méze podl'a nasho
nazoru suvisiet' so skutocnostou, ze respondenti dlhsiu dobu Zili v nevyhovujtcich rodinnych
pomeroch a rozvod vnimaju ako jedno z optimalnych rieSeni rodiCovskych problémov. Je tiez
pravdou, ze v obdobi adolescencie dochadza k odputaniu sa od rodicov, ich kritickému
hodnoteniu, o moze vplyvat’ na hodnotenie rozvodu ako takého.

Dalsou tilohou, ktord sme si stanovili, bolo zistit, ¢i existuji rozdiely v preZivani
emocionalnych stavov medzi respondentami muzského a zenského pohlavia. Prostrednictvom
Mann-Whitney U - testu pre dva nezavisle vybery sme porovnavali priemery respondentov
muzského a Zenského pohlavia v jednotlivych polozkach. Vysledky komparacnej analyzy
potvrdili nasledujuce zistenia:

V prvej vekovej kategorii sa potvrdili rozdiely v prezivani zmétku. Skupina
respondentiek Zenského pohlavia preziva intenzivnejSie zmétok v porovnani so skupinou
respondentov muzského pohlavia ( p < 0,05)
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V druhej vekovej kategorii sa tieto rozdiely potvrdili v prezivani smutku. Skupina
respondentiek Zenského pohlavia v porovnani so skupinou respondentov muzského pohlavia
preziva smutok intenzivnejsie (p < 0,05).

Na zaklade dosiahnutych vysledkov mozno poukazat’ na rozdielnosti v prezivani
emocionalnych stavov u respondentov muzského a Zenského pohlavia. U respondentick
zenského pohlavia sa vo zvySenej miere prejavuje prezivanie zmitku v prvej vekovej kategorii
a smutku v druhej vekovej kategorii. Vysledky ktoré sme ziskali nas viedli k nasledujiicim
uvaham:

-rozdielnosti v prezivani mézu vyplyvat z pohlavnych rozdielov respondentov (ina
kvalita a Struktura prezivania jednotlivych pocitov u muzov a zien, vo vSeobecnosti diev¢ata
azeny su viac emocionalnejsie, chlapci a muzi racionalni)

-tieto pohlavné rozdiely mézu suvisiet’ s rozli¢nou mierou zapéjania sa respondentov
do sporov medzi rodi¢mi (ide o otazku, kto sa CastejSie zapaja do sporov rodicov, resp. kto sa
CastejSie zucastnuje tychto sporov, od chlapcov sa CastejSie oCakava, ze sa zastani matky
v pripade agresivity otca a budi ju ochranovat, takze zohravaju aktivnejSiu ulohu pri
rodi¢ovskych sporoch v porovnani s dievcatami)

-pohlavné rozdiely moézu byt spojené s rozdielnymi interpersondlnymi vzt'ahmi
v rodine (ina kvalita vzt'ahu je medzi otcom a synom a otcom a dcérou, matkou a synom,
matkou a dcérou)

Zaver

Ako sme uz spominali, nas prispevok je uréeny predovSetkym tym pedagdgom, ktori
sa vo svojej kazdodennej praxi stretavaji s detmi, ktoré pochadzaji z rodin ohrozenych
rozvodom. Poznanie kvality citového prezivania dietata moze v niektorych pripadoch
vysvetlit’ problémy, ktoré sa v jeho zivote objavia ¢i uz pred samotnym rozvodom rodicov,
v priebehu rozvodového konania alebo nésledne po rozvode. Kvalita citového prezivania moze
neraz vplyvat’ na zhorSenie Skolskej tispesnosti dietat’a.

V zavere nasho prispevku by sme chceli vyjadrit’ presvedCenie, Ze pedagdg, ktory sa
vo svojej kazdodennej praxi stretdva s dietatom rozvedenych rodi¢ov moéze nemalou mierou
ul'ahCit’ proces adaptacie dietat’a na zmenenu rodinnu Struktiru a funkcie aj tym, Ze sa snazi
vcitit' do jeho prezivania a svojim spravanim a pristupom sa pokusi znizovat' prezivanie
negativnych emocionalnych stavov u dietata. Konkrétne sposoby pristupu pedagdga k dietatu
rozvedenych rodi¢ov uvadza Lehenova (2002).
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The contribution deals with an advance research on the ethical and the social status of an
Ethics teacher, its aims, subjects and results that was realised in Slovakia and the Czech
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1.1 Vyskumny problém

Zo studia odbornej relevantnej literatiry a z uvadzanych zdrojov empirie sme si
uvedomili mnozstvo problémov tykajucich sa ucitel'ov etickej vychovy (dalej Etv) i samotnej
realizacie predmetu etickd vychova na Skolach, ktoré sme zhrnuli do niekol’kych okruhov
(zamerne neuvadzame Casto spominané slabé socialne postavenie ucitel'a):

=  Organizatné problémy vyuCovania Etv na Skolach — vychadzajice z delenia na eticka
anabozenski vychovu, vysoké poCty v skupinach, nehomogénne skupiny, minimalne
materialne zabezpecCenie, ¢o sa premieta v nevyhovujucich priestoroch, v minime didaktickych
pomocok, ...
=  Nedostato¢né pochopenie, miestami az neporozumenie predmetu Etv a tym nedocenenie ¢i
podcenovanie prace ucitel'ov zo strany vedenia §kol, ostatnych kolegov i verejnosti, ¢o sa Casto
premieta v znizenej Urovni ich sebahodnotenia, prestize a celkového statusu vobec;
=  Strata motivacie i zmysluplnosti vlastnej Cinnosti, vycerpanost, ,,vyhorenie* a z toho
vyplyvajica minimalna vola a tizba rozvijat’ vlastni osobnost’;
= Nezaujem zamysl'at’ sa nad osobnostnymi potencionalitami potrebnymi k vykonu profesie;
= Nedostato¢né moznosti postgradualneho vzdelavania v tejto oblasti.

Popri spominanych problémoch sme zaznamenali aj pozitivne hodnotenia a skiisenosti
ucitel'ov Etv. Spomenieme aspoi niektoré:
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= Zmysluplnost’ zvoleného povolania a spokojnost’ s vykonavanou pracou, pozitivna spatna
vézba od Ziakov i rodi¢ov;

=  Skvalitnenie a prehibenie vztahov so Ziakmi a pozitivna zmena celkovej klimy v triede;
=V pripade realizovania koncepcie humanizacie vychovného $tylu (odvodenej z projektu
Etv) na jednotlivych skolach tykajiceho sa celého pedagogického zboru bola zaregistrovana
aj celkova pozitivna zmena atmosféry;

= ZvySeny zaujem o sktsenosti inych azaroven ochota podelit sa s vlastnymi
skusenost’ami;

=  Zaujem o vlastny osobnostny rast, o prijatie seba ako hodnoty a pozitivne vnimanie inych,
snaha vyuzivat’ nadobudnuté socidlne spdsobilosti vo vztahoch na pracovisku i v rodine, ako
aj zamysSlanie sa nad hodnotami, ktoré bud’ brali za samozrejmé alebo ich v danej chvili
nepovazovali za rozhodujuce.

Pri vyhodnocovani tychto pozorovani sme dospeli k nazoru, ze spokojnost’ ¢i
nespokojnost’ ucitel'a Etv s vlastnou sebarealizaciou sa premieta aj do jeho vnimania prestize
ucitel'ského povolania. Z uvedeného sme vyvodili zakladné vychodiska, z ktorych sme
vychédzali pri formuldcii cielov a hypotéz nasho vyskumu:
= Pochopenie Zivota mladych, zmien v spolo¢nosti, mravnych hodnét je problematické bez
nadstavenia sa ucitel’a pre druhého a bez jeho osobnej zainteresovanosti na vlastnom mravnom
posune;
=  Etické spréavanie vychadza zo schopnosti prekrocit’ hranice zaujmu vlastného ja, vidiet
problémy druhych, ¢o predpokladd zvnutornenie takych hodnét ako sloboda, T'udska
dostojnost’, ucta k zivotu. Pokial' sa tieto hodnoty nepremietaju aj do osobného Zivota
a konania ucitelov, tazko sa k nim vedie. Moralizovanie a neosobné teoretizovanie nema
vychovny tspech. Tu je dolezity najmi osobny priklad. Nikto neodovzda to, o nevlastni;
= Povolanie ucitela obsahuje znacne diferencované, narocné a zlozité ulohy. K plneniu
tychto uloh neexistuje univerzalny pristup, ktory by bolo mozné aplikovat’ v kazdej edukacne;j
situacii a v kazdom socialno-vychovnom poli. (M.Zilinek,1997, str. 193) Je tu velkd miera
jeho slobodného uvazovania, rozhodovania a konania, ¢o bez uvedomovania a prijatia mravne;j
zodpovednosti nie je mozné;
=  Autorita ucitela ahumanizacia vychovného S$tylu je zavisla od jeho mravnych
a profesionalnych kvalit. Vo vzdjomnych vztahoch ucitel’ - ziak je dolezita atmosféra dovery,
pIné nasadenie ucitel’a, jeho autentickost’ a laska k detom.

Naplnenie tychto vychodisk je ndro¢né na osobnu i profesionalnu kompetentnost’
ucitel'a Etv, lebo predpoklada zvladnutie urcitych socialnych zru¢nosti ako :

a) Otvorend komunikécia, aktivne poctivanie;

b) Ucta k sebe — prijatie seba;

¢) Uctakinym - prijatie inych;

d) Tvorivost v medzil'udskych vztahoch;

e) Identifikovat’ a komunikovat city;

f) Empatia, vSimavost’ a citlivost’ pre druhych;

g) Asertivne hajit’ svoje opravnené naroky i naroky deti jemu zverenych;
h) Riadit’ sa pozitivnymi vzormi a sdm byt’ prikladom;

i)  Schopnost’ spolupracovat’, delit’ sa darovat’;

j)  Angazovat sa za socialne dobro.

32



1.2 Predmet vyskumu
Predmetom vyskumu je skiimanie osobnostnych predpokladov ucitela etickej
vychovy ako bazickych vychodisk ovplyviiujtcich jeho status i uroven zvoleného vychovného

Stylu.

1.3 Ciele vyskumu

Pri formulovani azdovodiovani vyskumného problému nam vyvstalo niekol'ko
otazok:

= Aké Specificky TIudské osobnostné potencionality potrebuje ucitel Etv, aby

prostrednictvom nich mohol optimélne rozvijat’ svoju osobnost’;

= Ako shvisia osobnostné predpoklady ugitel'a s napiianim cielov Etv a s realizaciou jej

vychovného $tylu;

= Bude rozdiel vurovni noodynamiky u absolventov pedagogickej fakulty, teologickej

fakulty a ucitel'ov v praxi;

= Aké vztahy medzi jednotlivymi dimenziami noodynamiky bude mozné sledovat’ vo

zvolenej cielovej skupine.

V nadvéznosti na uvedené otazky sme si stanovili tieto ciele predvyskumu:

1. Porovnat vysledky testu noodynamiky medzi jednotlivymi vybranymi skupinami a na
zéklade vysledkov uréit’ cielovu skupinu, ktora bude v centre pozornosti nasho d’alSieho
vyskumu;

2. Zistit moznosti testu noodynamiky a validitu jeho vysledkov vzhladom k predmetu
vyskumu;

3. Vyvodit odporucanie pre hlavny vyskum.

1.4 Hypotézy vyskumu
Vzhl'adom kuvadzanym problémom ak stanovenym cielom vyskumu sme
formulovali nasledovné hypotézy vyskumu:
H1: Predpokladime, e zvoleny vyber respondentov bude spliat’ podmienky normalneho
rozdelenia.

H2: Predpokladame, Ze jednotlivé kategorie nootestu preukazu Statisticky vyznamnu zavislost
v celom vyberovom stibore.

H3: Predpokladdme rozdielnu troveni noodynamiky medzi jednotlivymi sledovanymi
skupinami.

H4: Predpokladame rozdielnu troven zavislosti medzi jednotlivymi kategoériami nootestu vo
vybranej skupine.

HS: Predpokladame urespondentov vybranej skupiny moznost nestabilného vnimania
dimenzii v jednotlivych kategéridch nootestu.

1.5 Pouzité metédy vyskumu
1. etapa vyskumu

V prvej etape nasa ¢innost’ spocivala najméa v zorientovani sa v danej problematike
a v ujasneni i zdovodneni ciel'ov prace. Z metdd pripravy na vedeckovyskumnu ¢innost’ sme
vyuzili §tidium literatary a Studium pedagogickych sktisenosti. (porov.Turek, 1998, str. 40)

2. etapa predvyskumu
Kedze nas pri ziskavani novych idajov v danej problematike zaujimali aj mozné
pri¢iny javov, vybrali sme si z vyskumnych metéd v pedagogike (Gavora, 1996) nielen tie,
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ktoré patria do kvantitativneho vyskumu — test noodynamiky (T. N-D), ale aj tie, ktoré st
sucastou kvalitativneho vyskumu - pozorovanie, metddy retrospektivnych verbalnych
vypovedi a interview (porov. Svec, 1998).

Pomocou $truktarovaného pozorovania sme si v§imali na hodinach etickej vychovy
ucitel'ov v praxi (pocet 30) z pozicie realizacie vychovného stylu a nimi zavadzanych novych
humanizaénych trendov. Toto pozorovanie sme dopliiiali aj pomocou metddy retrospektivnych
verbalnych vypovedi, ktora sme realizovali pocas rozborov po skonceni vyucovacej hodiny.
Pokial’ interview chapeme ako konverzaciu, v priebehu ktorej sa vd’aka interpersonalnemu
vztahu s opytovanym objavuji informacie, potom moéze sluzit' ako zhromazdovania opisov
sveta respondenta aj s jeho interpretaciou opisovaného fenoménu (porov. Zelina, In: Svec,
1998, str. 115-121). Nami zvolené polostrukturované interview bolo zamerané najmi na
zivotnu histériu ucitelov, na ich vnimanie seba samych inimi vykonavaného ucitel'ského
povolania. Priemerna dizka interview bola 20 mintt.

Samostatné spracovanie, analyza a interpretacia pouzitych metod kvalitativneho
vyskumu bude predmetom d’alSieho prispevku.

Vicsiu pozornost’ budeme venovat’ popisu Testu noodynamiky. Bol zostaveny K.
Popielskim ako osobny viacdimenzionalny dotaznik zameriavajuci sa na popis noodynamiky
a procesov s noetickym rozmerom. Noodynamika vychadza z duchovného rozmeru c¢loveka
a odzrkadl'uje rozpor medzi tym, ¢o Clovek v Zivote konkrétne preziva a robi a medzi tym, o ¢o
sa v sulade so svojimi zvolenymi hodnotami pokusa. Tento teoreticky konstrukt mé za tilohu
akostny popis existencionalnych realii podstatnych pre l'udsky zivot: vyvoj a dozrievanie, bytie
a stavanie sa. (Halama, 1999) Mo6zeme to vnimat aj ako nepretrzita snahu o naplnenie svojho
zmyslu. Dominantny je tu moment slobody, ako moznost’ rozhodnit’ sa pre urciti hodnotu ¢i
riesenie. Podla Popielského (1994) je Clovek realizatorom a urcovatel'om svojej existencie.

Test noodynamiky ma merat’ prejavy a aktivity tohto rozmeru. Obsahuje sto vyrokov
rozdelenych do 36 dimenzii, z ktorych kazda je sytena dvoma az Styrmi otdzkami. Dimenzie su
roztriedené do Styroch kategorii: noetické vlastnosti, noeticka temporalita, noetické aktivity
a noetické postoje.

Test noodynamiky pozostdva z dvoch komplementarnych casti, kde Cast A. noo-
analyzu tvori 50 otizok a ¢ast’ B. noo-patoldgiu taktiez 50 otazok. Cast’ A. vyjadruje zdravé
prejavy noetickej aktivity a ¢ast’ B. skor zachytdva nedostatky noetickej aktivity, existenénii
frustraciu. Tento pristup berie do tvahy u ¢loveka schopnost’ sebaanalyzy, sebainterpretacie,
sebatranscendencie a sebadistancie, ktoré sa ako aktivne sily podiel’aji na formovani I'udske;j
osobnosti. (porov. Halama, 1999; Kl¢ovanska, 2001; Popielski, 1991; Popielski 1994)

Ulohou respondenta bolo na 5 bodovej stupnici Likertovej $kaly zakrazkovat
odpoved’ podla miery suhlasu na uvadzany vyrok, ¢o umoziuje zachytit' i merat’ nielen
noetické obsahy ale aj ich dynamiku.

1.6 Charakteristika vyskumného stiboru
Na zéklade zvolenych hl'adisk (absolventi, ucitelia s praxou) sme sa rozhodli pre
oblastny nahodny vyber. Vyskumnu vzorku tvorili ucitelia etickej vychovy a absolventi §tidia
v kombinacii s etickou vychovou zo Slovenska a Ciech, ktorych sme rozélenili na Styri
skupiny:
1. Utitelia z Ciech, tzv. Brnenska skupina, ¢erstvi absolventi kvalifikaéného $tadia eticke;
vychovy v rozsahu 200 hodin;
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2. Absolventi dialkového

studia ucitel'stva vSeobecnovzdelavacich predmetov eticka

vychova — nabozenska vychova na CMTF v Kosiciach, tzv. KoSicka skupina;

3. Absolventi denného Stidia ucitel'stva vSeobecnovzdelavacich predmetov v kombinacii
s etickou vychovou na Pedagogickej fakulte TU, tzv. Trnavska skupina;

4. Ucitelia vpraxi zo Slovenska, ktori si dodato¢ne rozSirovali kombinaciu s etickou
vychovou, tzv. ucitelia z praxe.

Tab. €. 1 Pocet respondentov vo vSetkych skupinach

pohlavie
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid muzi 40 21,6 21,6 21,6
zeny 145 78,4 78,4 100,0
Total 185 100,0 100,0

Tab. & 2; Graf &.1; Priemerna dizka pedagogickej praxe vo vietkych skupinach

Statistics

N

[ Vaid

185

| Missing

Mean

4,90

Median

1,00

Mode

Std. Deviation

6,59

Minimum

Maximum

30

Tab.€.3 Priemerny vek respondentov

Statistics

PRAX

Frequency

PRAX

N

Valid

—
185

Missing

Mean

29,83

Median

27,00

Mode

21

Std. Deviation

8,95

Minimum

19

Maximum

57

2.7 Pouzité metody spracovania vysledkov

1. Uplnost vyplnenych dat;

2. Transformdcia hodnét do pamitového média pocitacov.
Druha etapa je testovanie hypotéz. Vysledkom Statistického testu je bud’ zamietnutie
testovanej hypotézy alebo jej prijatie. Pri kazdom teste sa o zamietnuti alebo prijati rozhoduje
podla hodnoty vhodne zvolenej vyberovej charakteristiky, ktora sa nazyva testové kritérium.
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Obor hodn6t, ktoré moze testové kritérium nadobudnit’ sa rozdel'uje na kriticky obor a obor
prijatia. Hodnota, ktora obidva obory oddel'uje sa nazyva kriticka hodnota.

V nasom vyskume sme pri testovani hypotéz pouzili analyzu rozptylu. Je to jedna
z najprepracovanej$ich Statistickych metod, ktord sa vyuziva najmi pri vyhodnocovani
experimentalnych dat, a jej cielom je odhalovat zdroje wvariability hodnét meratelnej
premennej. Konkrétne bola pouzita jednofaktorova analyza rozptylu, ktorou skimame, ¢i je
mozn¢é variabilitu hodnét y vysvetl'ovat’ jedinym faktorom x. Zakladnym predpokladom je, Ze
kazdy zo 4 nezavislych ndhodnych vyberov pochiddza z normalneho rozdelenia (Gaussova
krivka). Po splneni predpokladu normalneho rozdelenia, sme pristupili k pocitaovému
spracovaniu analyzy rozptylu. Kontrolu symetrickosti distribucii (sumernosti rozdelenia) sa
uskutocnila Shapiro-Wilkovym testom a homogenitu variacii (zhodnost’ rozptylu) Levenovym
testom.(porov. Hinlds, Hronova, Novak, 1999; Chajdiak,1999)

3. Vysledky vyskumu a ich interpretacia

Vysledky tejto faze vyskumu boli spracované Statistickym programovym systémom
NCSS (Number Cruncher Statistical Software) pracujicim pod operaénym systémom
Windows.

H1: Predpokladame, Ze zvoleny vyber respondentov bude spliiat’ podmienky
normalneho rozdelenia.

V naSom pripade je zdkladny predpoklad naplneny. Vybrand vzorka ako celok ma vo
vSetkych kategoriach normalne rozdelenie (grafy ¢.2-5).

Graf ¢.2 Kategoria noetické kvality Graf ¢.3 Kategoria noeticka temporalita

NOET_TEM
NOET_KVA w0

Std. Dev = 17,15
Mean =229.3
N=185,00

Std. Dev =2,76
Mean = 22,6
N =185,00

Frequency
Frequency
°

oooooooooooooooooooooo

NOET_KVA NOET_TEM
Graf ¢.4 Kategoria noetické aktivity Graf ¢&.5 Kategoria noetické postoje
NOET_POS
NOET_AKT *

10 Std. Dev = 4,69
Mean = 45,3
N = 185,00

Std. Dev =9,08
Mean = 107,9
N=185,00

Frequency

100,0 1100 1200

8.0 90 1050 1150 1250

NOET_AKT NOET_POS

36



H2: Predpokladame, Ze jednotlivé kategorie nootestu preukazu
Statistickyvyznamnu zavislost’ v celom vyberovom stibore.

Tuto hypotézu povazujeme za potvrdent. Zistili sme, Ze jednotlivé kategdrie nootestu
preukazuju Statisticky vyznamnua zavislost’ v celom vyberovom subore. (tab.4 -7) Prevedenie
analyzy rozptylu potvrdilo pritomnost’ zdravych prejavov noodynamiky na  hladine
vyznamnosti 0,05 v celom subore. Dokonca mézeme  sistotou potvrdit pritomnost
noetickych kvalit a noetickej temporality v celom stbore (tab. ¢.4,5).

Tab. ¢.4 ANOVA

NOET KVA
Sum of Df Mean Square F Sig.
Squares
Between Groups 6335,650 3 2111,883 7,999 0,000
Within Groups 47790,166 181 264,034
Total 54125,816 184
Tab. €&.5 ANOVA
NOET TEM
Sum of Df Mean Square F Sig.
Squares
Between Groups 114,844 3 38,281 5,394 0,001
Within Groups 1284,561 181 7,097
Total 1399,405 184
Tab..6 ANOVA
NOET AKT
Sum of Df Mean Square F Sig.
Squares
Between Groups 653,461 3 217,820 2,714 0,046
Within Groups 14524,160 181 80,244
Total 15177,622 184
Tab.t.7 ANOVA
NOET POS
Sum of Df Mean Square F Sig.
Squares
Between Groups 175,522 3 58,507 2,738 0,045
Within Groups 3868,024 181 21,370
Total 4043,546 184

H3: Predpokladame rozdielnu tiroven noodynamiky medzi jednotlivymi

sledovanymi skupinami (Tab. ¢. 8 - 11)

Porovnanim jednotlivych skupin v ramci kategorii nootestu

sa aj tretia hypotéza
potvrdila. Rozdiely sa prejavili v kazdej kategorii, ale signifikantne vel'mi vyznamne najma:




=V kategoérii noetické kvality - medzi Brnenskou skupinou a skupinami $tudentov PdF
a uCitelov z praxe, s lepSim skore v prospech Brnenskej skupiny;

= 'V kategorii noetickd temporalita — mimo vztahu z prvej kategorie platnym aj pre druhu, je
tu rozdiel medzi KoSickou skupinou (s lepsim skore ) a ucitel'mi z praxe;

=  V kategorii noetické aktivity — maju Brnenskd a KoSickd skupina lepSie skoére oproti
ucitelom z praxe;

= 'V kategorii noetické postoje — sa vyraznejSie rozdiely nenachadzaju.

Pri porovnavani vysledkov skoére medzi jednotlivymi skupinami nachadzame
podobnost’ medzi Brnenskou a KoSickou skupinou. Trnavska skupina nema vyrazné rozdiely
najmé v prvych troch kategdoriach maju ucitelia z praxe. Domnievame sa, Ze dévodov, ktoré
pravdepodobne mézu ovplyvilovat’ tieto rozdiely je niekol’ko:

1. motivacia Stadia — preco sa rozhodli Studovat kombinéciu s etickou vychovou, zo
zaujmu alebo z potreby nahradit’ vyucovaci predmet, ktorému sa znizila hodinova dotacia;
2. doba ukoncenia $tudia — Kosicka, Trnavska a Brnenska skupina pisali test bezprostredne
po ukonceni Studia etickej vychovy. Ucitelia z praxe mali odstup od ukoncenia Stidia aj
niekol’ko rokov;
3. dizka pedagogickej praxe - ucitelia zpraxe ju mali vyrazne najdlhsiu, ¢o okrem
nespornych pozitiv mdéze prindsat’ aj unavu, ,,vyhorenie*, problémy spojené s krizou stredného
veku, strata zdujmu o povolanie i sebazdokonalovanie.

Uvedomujeme si, Ze faktorov ovplyvnujucich spominany jav je viac (napr. sposob
$tudia, moznosti praktického nacviku, ...), ale napriek tomu sme si pre overovanie d’al§ich
hypotéz vyskumu zvolili skupinu ucitelov z praxe.

Tab.¢.8 Multiple Comparisons
Dependent Variable: NOET KVA

LSD
(D) skupina (J) skupina Mean Difference | Std. Error Sig.
d-J)

Brno studenti teologie -2,1519 3,431 0,531
a etiky 8,3825 4,166 0,046
studenti PdF 13,3338 4,435 0,003
ucitelia v praxi

studenti teologie brno 2,1519 3,431 0,531

a etiky studenti PdF 10,5344 3,304 0,002
ucitelia v praxi 15,4857 3,637 0,000

studenti PdF brno -8,3825 4,166 0,046
studenti teologie -10,5344 3,304 0,002
a etiky 49512 4,337 0,255
ucitelia v praxi

ucitelia v praxi brno -13,3338 4,435 0,003
studenti teologie -15,4857 3,637 0,000
a etiky -4,9512 4,337 0,255
studenti PdF
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Tab.¢.9 Multiple Comparisons
Dependent Variable: NOET TEM

LSD
(I) skupina (J) skupina Mean Difference | Std. Error Sig.
8)

Brno studenti teologie 0,8269 0,563 0,143
a etiky 1,6239 0,683 0,018
studenti PdF 2,6952 0,727 0,000
ucitelia v praxi

studenti teologie Brno -0,8269 0,563 0,143

a etiky studenti PdF 0,7970 0,542 0,143
ucitelia v praxi 1,8683 0,596 0,002

studenti PdF brno -1,6239 0,683 0,018
studenti teologie -0,7970 0,542 0,143
a etiky 1,0712 0,711 0,134
ucitelia v praxi

ucitelia v praxi brno -2,6952 0,727 0,000
studenti teologie -1,8683 0,596 0,002
a etiky -1,0712 0,711 0,134
studenti PdF

Tab.€.10 Multiple Comparisons

Dependent Variable: NOET AKT

LSD
(D skupina (J) skupina Mean Difference | Std. Error Sig.
d-J)

Brno studenti teologie 0,2699 1,891 0,887
a etiky 3,7428 2,297 0,104
studenti PdF 4,8303 2,445 0,050
ucitelia v praxi

studenti teologie brno -0,2699 1,891 0,887

a etiky studenti PdF 3,4779 1,822 0,058
ucitelia v praxi 4,5604 2,005 0,024

studenti PdF brno -3,7428 2,297 0,104
studenti teologie -3,4779 1,822 0,058
a etiky 1,0825 2,391 0,651
ucitelia v praxi

ucitelia v praxi brno -4,8303 2,445 0,050
studenti teologie -4,5604 2,005 0,024
a etiky -1,0825 2,391 0,651
studenti PdF
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Tab.¢.11 Multiple Comparisons
Dependent Variable: NOET POS

LSD
(I) skupina (J) skupina Mean Difference | Std. Error Sig.
8)

Brno studenti teologie -1,3121 0,976 0,181
a etiky 1,2899 1,185 0,278
studenti PdF -0,7614 1,262 0,547
ucitelia v praxi

studenti teologie brno 1,3121 0,976 0,181

a etiky studenti PdF 2,6020 0,940 0,006
ucitelia v praxi 0,5507 1,035 0,595

studenti PdF brno -1,2899 1,185 0,278
studenti teologie -2,6020 0,940 0,006
a etiky -2,0513 1,234 0,098
ucitelia v praxi

ucitelia v praxi brno 0,7614 1,262 0,547
studenti teologie -0,5507 1,035 0,595
a etiky 2,0513 1,234 0,098
studenti PdF

H4: Predpokladame rozdielnu urovei zavislosti medzi jednotlivymi kategériami
nootestu vo vybranej skupine.

Pri skumani tejto hypotézy sme si polozili otazku, ¢i medzi dvojicami jednotlivych
kategorii nootestu existuje vzajomna zavislost aak ano, aka je miera tejto zavislosti.
Z vypocitanych hodndt koeficientov korelacie medzi moZznymi dvojicami mozeme
konstatovat’, Ze:

* medzi noetickymi kvalitami a noetickymi aktivitami je vysoky stupeil vzajomnej
zavislosti;
= stredni zavislost sme pozorovali medzi noetickymi kvalitami a noet. temporalitou
i noet. postojmi, medzi noet. aktivitami a noet. temporalitou i noet. Postojmi;
= Mala zavislost’ sa preukdzala medzi noet. temporalitou a noet. postojmi.
Uvedomujeme si, Ze na validitu urCenej zavislosti ma vplyv aj rozsah vyskumného
suboru. Preto v tejto suvislosti chceme poukazat’ len na vzt'ah vysokého stupna vzajomnej
zavislosti.

Myslime si, ze vysoky stupen vzajomnej zavislosti medzi noetickymi kvalitami
a aktivitami nam umoziuje domnievat’ sa, Ze priamym posiliiovanim noetickych aktivit v danej
skupine s velkou pravdepodobnostou vyrazne posilnime aj uroven jej noetickych kvalit
a naopak (graf €.6). Aj tato hypotéza sa potvrdila.
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Tab. ¢. 12 Korelacia jednotlivych kategorii nootestu vo vybranej skupine ucitelov v praxi
Correlations

NOET KVA | NOET TEM [ NOET AKT [ NOET POS

NOET KVA | Pearson Correlation 1,000 ,492* 7871 ,502*
Sig. (2-tailed) , ,013 ,000 ,011
N 25 25 25 25
NOET _TEM | Pearson Correlation ,492* 1,000 5721 ,323
Sig. (2-tailed) 013 , ,003 116
N 25 25 25 25

NOET _AKT | Pearson Correlation 787 572* 1,000 ,529*1
Sig. (2-tailed) ,000 ,003 , ,007
N 25 25 25 25
NOET_POS Pearson Correlation ,502* 323 5291 1,000
Sig. (2-tailed) ,011 ,116 ,007 .
N 25 25 25 25

Graf ¢.6: Korelacia jednotlivych kategérii nootestu vo vybranej skupine uditel’ov v praxi

*. Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).

**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).
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HS5: Predpokladame u respondentov vybranej skupiny moZnost’ nestabilného
vnimania dimenzii v jednotlivych kategériach nootestu.

Pre potvrdenie alebo vyvratenie danej hypotézy sme v skupine ucitel'ov z praxe
porovnavali otazky, ktoré sytili jednotlivé dimenzie. Uvadzame dve vybrané dimenzie, ktoré
dokumentuju svojou vyraznou zapornou korelaciou nestabilnost’ ich vnimania (tab. ¢. 16 a 17).

V tabulke €. 16 je analyzovana dimenzia ,,sloboda‘, ktora bola v nooteste sytena
Styrmi otazkami (¢&. 26, 40, 50, 70). Signifikantny rozpor sa preukazal medzi odpoved’ami na
otazku ¢. 26 a 70.

V tabul’ke ¢. 17, v ktorej je analyzovana dimenzia ,,autoakceptacia“, v nooteste
sytena otazkami €. 3, 20, 29, 58 sa signifikantny rozpor prejavil najmé medzi odpoved’ami na
otazky ¢. 3 a 29.
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Tab. ¢.13: Korelacia jednotlivych otazok dimenzie ,,sloboda* vo vybranej skupine
ulitel’ov v praxi

Correlations
R OT70 R OT50 0T40 0T26
Spearman's rho | R_OT70 | Correlation Coefficient 1,000 ,287* -,043 -,541*
Sig. (2-tailed) , ,000 ,558 ,000
N 184 182 184 184
R _OT50 | Correlation Coefficient ,287*1 1,000 -,010 -,193*1
Sig. (2-tailed) ,000 , 894 ,009
N 182 183 183 183
OT40 Correlation Coefficient -,043 -,010 1,000 ,216*]
Sig. (2-tailed) ,558 ,894 , ,003
N 184 183 185 185
0T26 Correlation Coefficient -,541*% -,193*} ,216*1 1,000
Sig. (2-tailed) ,000 ,009 ,003 :
N 184 183 185 185

**. Correlation is significant at the .01 level (2-tailed).

Tab. €. 14 Korelacia jednotlivych otazok dimenzie ,,autoakceptacia® vo vybranej skupine
ucitelov v praxi

Correlations
R OTS58 R OT29 0T20 OT3
Spearman's tho | R_OT58 | Correlation Coefficient 1,000 ,490*4 -,357*1 -,246*7
Sig. (2-tailed) , ,000 ,000 ,007
N 184 184 184 184
R_OT29 | Correlation Coefficient ,490* 1,000 -,341% -,294
Sig. (2-tailed) ,000 , ,000 ,000
N 184 185 185 185
OT20 Correlation Coefficient -,357* -,341*Y 1,000 ,334*7
Sig. (2-tailed) ,000 ,000 , ,000
N 184 185 185 185
OT3 Correlation Coefficient -,246*" -,294*4 ,334™ 1,000
Sig. (2-tailed) ,001 ,000 ,000 ,
N 184 185 185 185

**. Correlation is significant at the .01 level (2-tailed).

Nazdavame sa, Ze uvadzané vysledky mézu vychadzat’ z niekol’kych pricin:
= Nepochopenie polozenej otazky v zmysle obsahu alebo hodnotiacej skaly
=  Existencia osobného rozporu u jednotlivca
= Nesustredenost’ pri vypliani nootestu
= Nezaujem (prip. momentalna indisponovanost’) poskytnut’ korektnti vypoved.
4. Odporucania pre d’alSie fazy vyskumu
Na zaklade vysledkov prvej etapy vyskumu  sme dospeli k nasledovnym
odportcaniam pre d’al$i vyskum, ktory planujeme realizovat’ v priebehu roku 2003:
= Zamerat sa na cielovl skupinu ucitel'ov z praxe;
= Pridat’ priestorovy aspekt vyskumu (vyber vyskumnych vzoriek z r6znych regionov);
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= Spresnit’ aspekt dizky pedagogickej praxe z etickej vychovy;

= Spresnit’ aspekt formy a roku ukoncenia $tudia etickej vychovy;

= Vzhladom na zvysenie validity dosiahnutych vysledkov zvicsit' rozsah vyskumného
suboru na 500 — 600 respondentov;

=  Pred zapocatim hlavného vyskumu overit’ u ostatnych skupin zacastnenych na doterajSom
vyskume troven dimenzii, ktoré preukazali u ucitel'ov z praxe zapornu korelaciu;

= Uskutocnit’ detailny Statisticky rozbor vsetkych ziskanych dat;

= Nadalej vyuzivat i metody kvalitativneho vyskumu - pozorovanie, metody
retrospektivnych verbalnych vypovedi, interview, ...

= Vyslednu analyticktl ¢innost’ zamerat’ na vSetky zistené signifikantné javy majuce vplyv
na predmet vyskumu.
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The author in this study analyzes the orientation of value in the contemporary society. This
society preferes economic values and destroys life and spiritual values. It can observes in the
regions of living enviroment, social and moral life of man. The author findes the cause of
destruction in the expansion of civilization and in egoism of man. The author findes way out in
the cultural transformation of man — in the way of inscendence and of spiritualization.
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Uvod

Aka je hodnotova orientacia sucasnej spolo¢nosti? Myslim si, ze nemusim vykazovat’ ani
Statistické udaje, ked’ poviem, Ze doraz celej Zapadnej civilizacie sa v sucasnosti kladie na
materialno-predmetné hodnoty. K. Wilber dokonca hovori o zostupnej (descendencnej)
kultire v sucasnej euroamerickej zone a mozno i v celom svete. Pod descendec¢nou kultarou
ma Wilber na mysli ”zostup na zem” a “vyznavanie” materialnych hodnét. Tento vyvoj je
opacny ako napriklad v stredoveku, v ktorom dominovala vzostupna (ascendené¢nd) kultura,
ktora smerovala k Transcendencii a vyznavala predovsetkym duchovné hodnoty. Wilber vSak
pripomina, ze kazd¢ priliSné vychylenie je destruktivne, lebo preferuje jedny hodnoty na ukor
druhych.'

V sucasnosti mézeme toto vychylenie demonstrovat’ na priorizovani ekonomickych
a individualistickych hodndt (finan¢né zabezpecenie, pracovny Uspech a pod.) a v odmietani
vy$Sich  (Zivotno-spiritudlnych) hodnét, ktoré sa prejavuje deStrukciami vo
vSetkych oblastiach Zivota, napriklad v devastacii Zivotného prostredia, socialneho
a mravného Zivota cCloveka. Devastacia zivotného prostredia sa prejavuje bud’ priamo
v znecistovani Zivotného prostredia alebo nepriamo cez Skodlivé technologie, priemyselné
vyrobky, genetické manipulacie a podobne. Ekolégovia v tomto smere uz niekol’ko desatroci

! WILBER, K.: 4 Brief History of Everything. s. 243 — 260, 308 — 309, 336 — 338.
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biju na poplach a upozoriuji na moznost' vzniku ireverzibilnych ekologickych katastrof.
V socialnej oblasti je to hlavne problém chudoby, ktora vytvara socidlne rozdiely a vo velkej
miere sa podiela na demoralizovani a zniZovani dostojnosti ¢loveka. Na urovni mravnej je to
zvySovanie tolerancie vo¢i homosexualite, interupciam, eutandzii, genetickym manipuldciam
a celkové zhorSovanie medzil'udskych vzt'ahov (pracovnych, rodinnych a podobne).

Myslim si, Ze tieto spominané destrukcie zivota celkom jasne signalizuju prilisné
descendenc¢né vychylenie kultury, v ktorej dominuju individualistické a ekonomické hodnoty
a deStruuju hodnoty zivotné a spiritudlne. Otazka teraz je, aké st hlbSie priciny tejto
nerovnovahy a destrukcie zivota na réznych urovniach?

Ego-civilizacia verzus pneumo-kultira

Vychyl'ovanie kultiry na stranu materialno-ekonomickych hodnot podl'a mia stavisi
s expanzivnym civilizaénym rozvojom, ktory ide na ukor pévodnej kultary. Medzi kultarou
a civilizaciou sa Casto nerozliSovalo, ale je to potrebné odvtedy, odkedy zacala civilizacia
(vojny, ekologické katastrofy a pod.) ohrozovat kultaru. V ¢om teda spociva podstatnd
odlisnost’ civilizacie od kultiry? Na lepSie pochopenie mézeme siahnut’ po definicii civilizacie
od P. Ricoeura.” P. Ricoeur charakterizuje civilizaciu hlavne schopnostou abstrahovat’, ktora
sa prejavuje na Styroch spoloCenskych urovniach: vede, technike, politike a ekonomike. Vo
vSetkych tychto urovniach dominuje abstraktna racionalita. Ta ma schopnost’ vytvarania
univerzalnych racionalnych modelov, ktoré maji utilitirnu povahu, a preto sa bez problémov
ujimaja v kazdej kultire. Tak napriklad vedecko-technické objavy su chapané a prijimané
pozitivne, lebo ulahcuju Zivot Cloveka. Podobne raciondlna ekonomika a politika moze
zvySovat’ blahobyt a bezpecie l'udi, a preto je tiez viac-menej pozitivne prijimana. V ramci
takto pochopenej civilizacie mozeme potom hovorit' aj o pokroku, v ktorom sa vysledky
kvantifikuju a sCitavaju. Civilizacia vytvara aj nové povedomie o ¢loveku, ktoré¢ by malo byt
ekonomické, individualistické a liberalistické. Tieto civilizaéné trendy priamo podporuji
stupfiovanie egoizacie Gloveka. Ustrednou hodnotou sa potom stiva ego €loveka a vietky
hodnoty, ktoré toto ego posiliiuji. Na zaklade tohto vztahu preto hovorim aj o ego-civilizacii,
0 vzajomnom prepojeni a podporovani novej paradigmy ako na urovni socidlnej, tak aj
individualne;.

Aky je viak vztah civilizacie ku kultare, z ktorej sa povodne vyvinula? Kultara® je
vo vztahu k civilizicii konzervativna, lebo jej zaklad tvori pomerne stabilnd kolektivna
symbolika. Tato symbolika je poslednou vrstvou kultary, pod ktorou je uz len samotna
podstata tvorivosti, ktori oznacujeme ako duchovnu. Kultira preto nepozna jednoduchy
kvantitativny progres ako civilizacia. Jej pohyb je necitatelny, nezachytitelny a ako taka sa
obnovuje zvnutra. Kultiru obnovuje tvoriva duchovna aktivita a t4 odznova interpretuje
povodnu symboliku. Kultirna obnova je obycajne Skandaldzna, lebo meni stereotypy
myslenia, zatial Co civilizatné zmeny st S§¢itavajuce a preto v podstate bezproblémové.
Kultara vo vzt'ahu k ¢loveku je zakladajuca a duchovna, a preto hovorime o pneumeo-kulture.

2 RICOEUR, P.: Zivot, Pravda, Symbol. s. 148.

3 Etymolégia slova kultara pochadza z latinského slova colere, ktoré znamena &innost’ a tiez od
slova kult, o znamena vztah ku kultovej, teda nabozenskej Cinnosti. Pojem kultiura teda
priamo suvisi s duchovnou aktivitou ¢loveka, zatial' Co civilizacia (z lat. cives — obcan)
znamena vyS$Siu uroven vzdelanosti a hmotného blahobytu; v §irSom zmysle tdroven
spolocenského rozvoja a materialnej kultary.
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Takto pochopena kultura stoji oproti civilizacii, podobne ako lava strana oproti pravej.
Civilizacia a kultira sa vSak nemusia automaticky vylucovat, ale skor naopak, mali by sa
komplementarne doplinat.

Tento vztah je vSak vychyleny a kultirne deStruktivny, a preto teraz je na mieste
otazka, aké st vychodiska z tejto situacie?

Kultarne pretvaranie ¢loveka ako vychodisko z hodnotovej deStrukcie

J. Piacek na priklade s institiciami upozoriiuje na Casto zivenu iltiziu v spoloc¢nosti, Ze
0 ich zmenu alebo napravu k lepsiemu sa maji postarat’ samotné institcie.* To je podl'a nas
rovnaka ilazia ako si mysliet’, Ze civilizacia samotna vyrie$i aj problém deStruovania kultary.
Je to preto, lebo od civilizacie smerom ku kultare je diskontinuita, neprenosnost’, podobne ako
je marne usilie na zéklade logiky dopracovat’ sa k duchovnému Zivotu. Opacny postup je vSak
mozny, lebo civilizacia je vonkajs$im vyjadrenim a premietnutim kultary.

Ak teda chceme obnovit’ kultiru a sekundarne aj civilizaciu, tak sa musime zamerat’
na samotny zdroj kultiry. Podl'a nas je to tradicia a duchovné vnutro ¢loveka. Tradicia, ktora
sa zachovava v spoloCenstve vSak moze byt vyhasnutd, a preto len navrat k sebe samému
mobze pomdct’ pri obnove kultury. Tento navrat vSak nechapeme ako uzamknutie sa do seba,
ale ako proces zvnutoriiovania a transcendovania ega. Piacek tento proces nazyva
inscendenciou. Pod inscendenciou ma podobne na mysli “sebaprekracujice prehlbovanie
vautra jednotlivca alebo smerovanie mysle do seba bez toho, aby hladala nejaku odpoved
alebo vysvetlenie, pretoze zacina a trva ireverzibilnym sebaprecitovanim, c¢ize nahradzovanim
seba i svojho tela citenim. Inscendovanie je transcendovanie smerom dovnutra, spiritualizacia,
poludstujuce spritomiovanie sa sveta v ludskom vedomi a Zivote v podobe povodne slovne
nevyjadritelného vyznamu alebo zmyslu’ Inscendovanie je viak mozné uskutoénit’ len za
aktivneho pristupu subjektu, a to pomocou koncentracie, reflexie, meditacie a podobne.
V procese inscendovania je najdolezitejSia udalost’ rozpusStania sedimentov ja, ktoré su podla
Piacka replikacné podobne ako institicia (civilizacia). A toto ja je to, ktoré nam hlavne brani
v nezistnosti a dobroprajnosti vo¢i bliznym a tiez aj v samotnom $t'astnom prezivani bytia, do
ktorého sme ponoreni, ale od ktorého sa Struktirami ja oddel'ujeme. Takto sa ¢lovek podla
Piacka dostava do predverbalneho emoc¢ného priadu, ktory nie je blokovany emocnymi
ruptiurami ja a ktory je otvoreny a sucitiaci so vSetkymi bliznymi. Ja vSak definitivne nezanika,
lebo v intersubjektivite dochadza k jeho ozivovaniu, ktoré vSak nie je obmedzujice a
blokujuce. Takato inscenden¢nd renovacia spiritudlneho zivota je podstatne kulturotvorna,
lebo obnovuje zakladné 'udské hodnoty ako dobro, pravda a krasno a ktoré robia I'udsky zZivot
lep$im, pravdivejsim a krasnejSim. S obnovou suvisi aj premena negativneho na pozitivne.
Vnutorné obnovovanie totiz ma schopnost rozpustat negativne emocie, zl¢é umysly a
pretavovat’ vietko na dobro.® To je vlastne dalSia urovefi kultirneho sebapretvarania.
Duchovnll obnovu a premenu zla na dobro povazujem za podstatu kultirneho pretvérania,
ktoré nie je mozné uskutocnit’ nijakymi civilizacnymi (inStitucionalnymi) cestami, ale jedine
na zaklade vlastnej osobnej angazovanosti.

*PIACEK, J.: Podstata kultiry z hladiska synkriticizmu. s. 141 - 142.

> Tamze, s. 142. S tym suvisi aj uvedomenie si limit svojho rozumu a otvorenie sa tajomstvu
na ¢o upozoriiuje Kudlatova. KUDLACOVA, B.: Pravda o clovekovi v siicasnej filozoficko-
teologickej reflexii.s. 112.

® Tamze, s. 142.
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Okrem osobnej premeny, ktortt nazyvam spiritualizaciou alebo inscendenciou, je tu aj
celd eurdpska tradicia, ktord podporuje tito myslienku a navySe sa zda, ze tato sebapremena
lezi v zaklade celej eurdpskej kultiry. Mozem strucne spomenut grécke a biblické formy
kultarneho pretvarania.

Exkurz do histérie - grécke a biblické formy kultirneho pretvarania ¢loveka

V gréckej tradicii sa moZeme stretnit’ s kultGrnym sebapretvaranim v mystériach,
vktorych sa hovori o metanoie, t. j. vniitornom obrate.” Pdsobivo nam to vykreslil
predovsetkym Platon vo svojom podobenstve o jaskyni. Obrat duse podl'a neho méze sposobit’
len odvratenie sa od pozemskych veci a nasmerovanie na bozské. To je cesta do vnutra
(idealneho, duchovného), ale ako upozoriuje Platon, nema sa zostat' len pri nej, ale ma sa
vstupit opdt’ do sveta a vychovne v fiom posobit.® V tom je mozno celd podstata gréckej
filozofie a koniec-koncov aj jej kultary.

V starozakonnej biblickej tradicii i§lo o vztah medzi Jahvem a izraelskym T'ud’om.
Cez historiu izraelského 'udu sa mozeme dozvedat’ o jeho vedeni Jahvem. Toto vedenie tiez
mozeme povazovat' za vychovné. V ramci starozakonnej historie od Abrahama a Mojzisa az
po obdobie eschatologickych prorokov mézeme vidiet' postupnti vychovu izraelského naroda.
Spociatku za ¢ias Abrahama (Gn 17, 1 — 14) a hlavne Mojzisa (Ex 19, 16 - 19) islo o zmluvny,
zakonny vztah, ktory sa casom zjemnoval a priblizoval. Zblizenie, ba az jednotu mdzeme
vidiet v mystickej svadbe vo Velpiesni (VIlp 2, 16) alebo v predstave Syna cloveka
u apokalyptickych prorokov (Dn 7, 13 - 14),. Podl'a nas Jahveho vychova izraelského I'udu
smerovala prave k tejto mystickej svadbe.

V novozakonnej biblickej tradicii sa eSte viac zdoraznuje vnitorna premena ¢loveka.
Explicitne to mozeme vidiet' v Pavlovej teologii , ktord hovori o smrti starého hrieSneho
¢loveka a novom zrodeni v Kristovi. Uvediem aspon dva priklady: ... mdte odlozit starého
cloveka s predoslym spésobom Zivota, ... obliect si nového cloveka, ktory je stvoreny podla
Boha v spravodlivosti a pravej svitosti.” (Ef 4, 22-24) alebo.: "Ved’ skrze vieru v Kristovi
JeZisovi ste vSetci Bozimi synmi. Lebo vsetci, co ste pokrsteni v Kristovi, Krista ste si obliekli.”
(Gal 3, 26-27). Ciel'om krestanskej vychovy je tak nové duchovné zrodenie v Kristovi, ¢o je
podstata evanjeliovej zvesti a krest’anstva zaroven.

Vsetky tri spomenuté formy kultirneho pretvarania ¢loveka maju spolo¢ny zaklad v obrate
do vnitra a vpremene &loveka.” Existuju sice aj rozdiely, ktoré vyplyvaji z odlisného
naboZenstva a reflexie sveta, napriek tomu si myslime, Ze existuje len jedna univerzalna,
spiritualna cesta, ktora sa zaklada na inscendencii a usti v Pravde. Nech je to vsak akokol'vek,
ziadna kultirna obnova nie je mozna inak ako cez obrat a vnutornu premenu ¢loveka

7 7. Kratochvil pri gréckom slove metanoia upozoriiuje na jeho etymologicku savislost so
slovom ntis, "mysel” a ukazuje na pozastavujliicu, narokujucu a premienajucu schopnost’
mysle. KRATOCHVIL, Z.: Vychova, ziejmost, védomi. s. 117.

® PLATON: Dialogy 2. s. 232 — 239.

? Vnilitornt premenu ¢loveka (metanoia, konverzia) R. Palou$ povaZuje za podstatni vychovni
udalost. PALOUS, R.: Cas vychovy. s. 108 — 145, 159 — 160.
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Zaver

Na zaver chcem dodat, ze kulturnej premene Cloveka moéze velmi napomdct
filozoficko-antropologické porozumenie ¢loveka. To si uvedomuje aj B. Kudlacova, ktord vo
svojej praci Clovek a vychova v dejindch eurépskeho myslenia hovori o potrebe filozofického
a integralneho porozumenia Cloveka: ”...sucasnd antropologia méze a aj musi vaimat ¢loveka
v celej jeho integrite. Tu tvori trojdimenzionalny obraz ¢loveka v svojom telesnom, dusevnom
a duchovnom aspekte. Tieto tri dimenzie cloveka nachadzame v réznych urovniach a réznych
kombindacidach zastupené ¢i uz explicitne alebo implicitne v obraze cloveka v jednotlivych
historickych tradicidch a tomu timerne aj v prislusnych modeloch vychovy.”"" Bez
integralneho porozumenia ¢loveka, v ktorom rezonuje aj duchovny prvok, totiz nie je mozna
ani kultirna premena cloveka, ktord ako sme skonStatovali, sa zakladd na spiritualizacii a
inscendencii. Vychova nemoze byt bez poznania a aspon isté zaklady filozofického poznania
vyzaduje aj spiritualna premena.
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E-learning and education results from e-textbooks are affecting by three important factors:
technical conditions (availability of PC and Internet at home, at work, at school); systematic
organization of study (inform about the goals of study, about the results of study, etc.) and
quality of educational e-textbooks (with the pictures and the text).
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Stidium ako proces udenia sa je v naSich predstaviach velmi &asto spity s tladenym
Studijnym materidlom. Dnes uz nie je nezvycajné, ze sa ako Studijny material pouZzivaji aj
elektronické média (PC, CD nosi¢ a iné). VyuZzivaji sa v prezencnom, ale aj v diStanénom
vzdelavani. Samozrejme Ze ich vyuzivanie mé svoje pozitiva, ale aj nedostatky. Na rozdiel od
tradicného — tlaceného Studijného materialu (ucebnice, skripta, knihy) elektronicky Studijny
material je povazovany za dynamicky systém s charakteristickou Struktirou, umoziujicou
rychlu orientaciu v texte. Sekvencny pristup k informéacidm sa nahradza pristupom pomocou
odkazov.

Pre tuspesné vyuzivanie -elektronického Studijného materidlu je potrebné nasledujice
predpoklady:

1. technické,

2. organiza¢né (organizacia Stadia),

3. kvalitny Studijny material.

1. Stadium s vyuzitim elektronickych $tudijnych materidlov zavisi od moznosti
a prilezitosti pracovat s pocCitaCom. Zvyhodneni su Studenti s pristupom k internetu
a moznostou neobmedzene pracovat’ s pocitacom ¢i uz doma, alebo v praci. Pristup k internetu
umoziuje §tudentom vyhladavat dopliiat’ si informécie z konkrétneho $tudijného predmetu.
Neobmedzend moznost’ pracovat’ s poCitacom zas umozni Studovat’ v ktorakol'vek hodinu a nie
je obmedzovany Studovat iba v $kole resp. v praci (u Studentov externého Studia).
Na zaklade stadie [1], Studenti s neobmedzenym pristupom k internetu a ti, ktori mali doma
pocita¢ dosahovali lepsie vysledky v §tadiu s podporou elektronickych Studijnych materialov,
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pricom S§tudiu priemerne venovali 13 hodin tyzdenne (rozdiely boli aj v pristupe u muzov
i Zien — muzi venovali $tudiu menej ¢asu ako Zeny).

2. Nevyhnutnou podmienkou pre riadené e-vzdeldvanie je systematické Studium,
v ktorom st jasne stanovené ciele, ich dosledna korelacia s obsahom - pravidelna
informovanost’ Studentov o naplni cviCeni (napr. na internetovej stranke) a pravidelné
poziadavky na ziskanie spétnej vizby.
Uspesnost’ §tudentov pri $tadiu z elektronickych $tudijnych materidlov zavisi nielen od
technickych predpokladov (mozZnost’ pracovat’ s PC a moznost’ pristupu k internetu), ale aj od
systematickej organizacie Studia. Ukazalo sa, ze aj systematicka organizacia vel'mi vplyva na
vysledky $tadia. Studenti, ktori boli pravidelne informovani o cieloch, dosahovali lepsie
vysledky pri zavereCnom testovani ako Studenti, ktori Studovali individudlne s podporou
elektronickych $tudijnych materialov [2].

3. Vhodne spracovany Studijny materidl je d’alSim predpokladom k efektivnemu Stadiu.
Elektronicky S$tudijny material organizacne tvoreny zakladnymi obsahovymi celkami —
kapitolami ma Specifickil Struktaru. Dolezitym prvkom je jasne stanoveny ciel zékladnej
jednotky (kapitoly), ktory navodzuje pozornost’ Studujuceho na podstatné (nosné) Ccasti
kapitoly. Text je redukovany na najpodstatnejSie informacie a dolezité odkazy podporujuce
vyklad témy.

Vyznamnym prvkom elektronického S$tudijného materidlu je obrazovy material, ktory neplni
len dekorativnu funkciu, ale predovsetkym organizujlicu a transformujucu [Pavlikova, 2002].
Obrazovy material na rozdiel od materidlu v tlatenych Studijnych textoch nemusi byt iba
staticky, ale je moznost vyuzit aj dynamické materidly (napr. animéacie), pripadne
v kombinacii so zvukovym sprievodom — audio a videonahravky.

Zaver kapitoly je obohateny didaktickym testom ktory je ur€eny na ziskavanie spitnej vézby
pre samotnych Studujacich, pripadne problémovou tlohou, ktorou si Studujici overia uroven
osvojenych vedomosti. Vypoctova technika ma este aj dnes isté obmedzenia, preto nie je zatial’
v nasich podmienkach mozné vyuzit' vsetky typy didaktickych testov pri $tudiu s pocitacom.

Technické a organizacné predpoklady pre stidium z elektronického Studijného materialu boli
monitorované, preto sme sa zaoberali tym, ako ovplyviiuje elektronicky Studijny material
Studijné vysledky. Monitorovali sme vyskyt obrazového materidlu (statického aj dynamického)
a dizku $tudijného textu v e-uéebnici. Cielom bolo zistit, ¢i st $tudijné vysledky rozdielne pri
ulohéch, ktoré boli v elektronickom Studijnom materidly vysvetlené iba textom a pri tych
ulohach, ktoré boli v elektronickom $tudijnom materialy podporené aj obrazom.

V podmienkach PdF TU uz boli realizované vyucbové kurzy s vyuzitim elektronickych
Studijnych materidlov. V dennej forme Stadia to bol kurz: Zaklady informatiky a v externej
forme $tudia to bol kurz: Bezpecnost’ a hygiena prace.

Vychadzali sme z dvoch elektronickych studijnych materialov, ktoré boli pouzivané pri stadiu:
Bezpecnost’ a hygiena prace (kurz zaradeny v bakaldrskom $tadiu odboru: majster odbornej
vychovy) a Multimedidlna vyuka (kurz zdkladov informatiky, zaradeny pre dennych
Studentov).

Kurzy prebiehali pocas jedného semestra. V zdvere semestra boli Studenti hodnoteni testom.
Testové ulohy pozostavali zudajov, ktoré boli explicitne dané v Studijnom elektronickom
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materialy a z informacii, na ktoré elektronicky Studijny material odkazoval ako na dopliujici
zdroj $tudijnych informacii.

Porovnavali sme vysledky zavereénych testov a dizku textu a pritomnost obrazového
materialu tykajuceho. Zamerali sme sa na tie otdzky, ktorych uspesnost’ bola najvyssia (100%)

Cvve

textu a pritomnost’ obrazového materialu v texte, ktory sa vztahoval k testovym uloham.

Tabulka 1. Priemernd diZka textu avyskyt obrazového materidlu tykajiiceho sa
najuspesnejSich a najneuspesnejSich testovych uloh vel. ucebnici: Bezpecnost’ a hygiena
prace

Pocet obrazového Priemerna
materidlu diZka textu
Otazky s najvysSou 27 37 slov
uspesnost'ou
Otazky s najniz$ou uspesnostou 25 53 slov

Tabulka 2. Priemernd diZka textu avyskyt obrazového materidlu tykajiceho sa
najuspesnejsich a najneuspesnejsich testovych tloh v el. ucebnici: Multimedialna vyuka

Obrazovy material - Priemerna
animacie diZka textu
Otazky s najvyssou animadcia 0 slov
uspesnostou
Otazky s najniz$ou uspesnostou animacia 20 slov

V multimedidlnej vyucbe bol vyklad podporovany predovsetkym animovanymi

ukazkami. Otazky, ktoré boli monitorované ako neuspesné boli vo velkej miere spracované
formou textu, pricom casti, tykajuce sa uspesnych tloh su v elektronickych materidloch vo
velkej miere podporené obrazovym materialom (statickymi obrazkami a dynamickymi
animaciami).
Uspesnost’ §tidia z elektronickych materialov je pomerne vysokd azavisi od kvality
elektronického Studijného materialu. K ispesnosti prispievaju kratSie state (povicsine dlhé na
vel'kost’ obrazovky), ktoré vysvetl'uji problematiku. Druhym doélezitym znakom je obrazovy
material, ktorého pritomnost’ umozni l'ah$ie zapamaitanie obsahu.

Zaver

Skuasenosti so Stidiom z elektronickych S$tudijnych materidlov, hoci nie st v naSich
podmienkach vel'mi bohaté, poukazuju na tri vel'mi délezité prvky, ktoré ovplyviuju kvalitu
vysledkov.
1. Technické predpoklady — dostupnost’ vypoctovej techniky pre stidium (doma, v praci,
v Skole) a pristup k internetu.

2. Systematickd organizacia S$tudia — pravidelnd informovanost o cieloch Stadia
a vysledkoch prace.

3. Kuvalitny $tudijny material.
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Kvalita $tudijného materialu vplyva na kvalitu vysledkov. V Studijnom materialy je
potrebné aby boli vhodne vyvazené Casti pisaného textu a obrazového materialu.

Elektronicky Studijny material je naroCny na pripravu a Struktiru, ale z pozorovani je
zrejmé, ze je vhodnym materidlom pre Stadium. Je mozna jeho implementécia v diStancnej, ale
aj prezencnej forme vzdeldvania. Frekventant (Student) ziska okrem vedomosti z dan¢ho
Studijného odboru aj vacsiu zrucnost’ v praci s pocitacovou technikou, ktori méze nasledne
vyuzit’ vo svojej profesii.
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Does cooperation belong to the ways of expressing prosocial behavior? The main objective
of the abstract to point out the meaning of a cooperation learning in ethics. The main strategies
and methods of cooperation learning meet the main requirements of ethics, which are:
sensitivity, understanding, good relationship a breaking interpersonal barriers. This was
challenging to make an effort in establishing and using the cooperational way of learning in the
process of study ethics.

Key words: cooperation, cooperation learning, prosocial behavior, interpersonal
relatioships, social skills, humanistic education.

Jednou z najzavaznejSich medzier v sucasnom vychovnom systéme je nedostatok
pozornosti venovanej aspektom medziludskych a socidlnych vztahov. Dne$na Skola je
premnohych ziakov stresujucim cinitelom, vyvolava v nich intenzivne pocity napitia, obav
astratu  zdujmu o ucenie. Kazdd Skola ma svoju vlastni klimu, ktord determinuju
predovsetkym interpersonalne vztahy, komunikacia, rieSenie problémov a konfliktov. Pre
humanizovani klimu v S$kole je charakteristickd priama komunikdcia s otvorenym
vyjadrovanim svojich emocii, pocitov, otvorenost’ a konfronticia pri predkladani navrhov,
podmienok, myslienok, kooperacia pri rieSeni problémovych situdcii. Takéto optimalne
socialne spravanie ma ul'ah¢it’ dobru adaptaciu a uspech jednotlivcov v spolocnosti. Dieta sa
osvojenim interpersonalnych sposobilosti nielen vystroji pre budicnost, ale ziska potrebné
vlastnosti na to, aby ho uz teraz prijali jeho rovesnici. Toto je vel'mi dblezité pre jeho sebauctu
v procese dospievania.

Johnson, Johnson, Smith (1991) charakterizuji dva spdsoby nazerania na Skolsku
edukaciu:
Charakteristika tzv. ,,starého chapania‘:
1. Transmisia poznania od ucitel’a k ziakom (v zmysle predavania hotovych poznatkov,
sposobilosti ucitel'a ziakom).
2. Pasivita ziakov.
3. Skola je roztriedovacia institiicia, ktora vyluuje neprispdsobivych.
4. Kompetitivne usporiadanie socialnych vztahov.
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5. Neosobné vztahy dané nizkou potrebou socialnej blizkosti.
Charakteristika tzv. ,,nového chapania“:
1. Konstruktivne poznavanie, t.j. doraz na procesy objavovania, pretvarania...
Aktivita Ziakov.
Rozvijanie individudlnych vzdelanostnych predpokladov Ziakov.
Kooperativne usporiadanie socialnych vztahov.
Osobné vztahy - (tvorba ucCebnej komunity, ktora vytvara prostredie chraniace
a podporujtice psychické zdravie ako pre deti, tak aj pre ucitel’a).

nhwn

Hodnota takejto Skoly spociva v reSpektovani individua a 1sili zabezpecit' jeho
pozitivny osobnostny rozvoj a dusevné zdravie. V centre pozornosti je ¢lovek (ziak — ucitel’),
ciele Skoly sa podriad’'uju jeho poziadavkdm a potrebdm. A prave doraz na interpersonalne
vzt'ahy kladie a Gispe$ne formuje vyucovaci predmet eticka vychova, ktory sa na Slovensku
zacal experimentalne verifikovat’ v praxi v roku 1990. Jeho zakladom bol, projekt ,,Vychova
k prosocialnosti“ prof. R. R. Olivara z Nezavislej univerzity v Barcelone.

Ucebné osnovy pre predmet Eticka vychova (ETV) pre 5. az 9. ro¢nik zakladnej
Skoly, schvalené Ministerstvom S§kolstva SR dna 3. aprila 1997 (s.3), tento predmet
charakterizuji nasledovne: ,, Eticka vychova /spolu sinymi ucebnymi predmetmi
a opatreniami/ sa zameriava na prevenciu mravnej devastdcie mladeze, ktora je v sucasnosti
vaznou hrozbou. Na dosiahnutie tohto ciela sa neuspokojuje s podavanim informdcii
o mordlnych zasadach, ale aj ucinne podporuje pochopenie a interiorizaciu mravnych noriem
a napomaha osvojeniu spravania, ktoré je s nimi v sulade. Pozitivnym cielom predmetu je
vychovat' zrelu osobnost, ktora md viastnu identitu a hodnotovi orientaciu, v ktorej ucta k
cloveku a k prirode, spolupraca, prosocialne (socialne pozitivne) spravanie a narodné hodnoty
zaujimaju vyznamné miesto. Pripravuje mladych ludi pre Zivot, aby raz ako dospeli prispeli k
wytvaraniu harmonickych a stabilnych vztahov v rodine, na pracovisku, medzi spolocenskymi
skupinami, v narode a medzi narodmi... "

Eticka vychova umoznuje presadzovanie humanizacie na nasich Skolach. K tomu slazi
ciel, metody, obsah a $tyl vychovy. Ma Gcinok na zlepSenie interpersondlnych vztahov na
urovni: ucitel’ — ziak, ziak — ziak, ziak — rodi¢, ucitel — rodi¢, rodi¢ — rodi¢. Takato
humanistickd koncepcia vzdelavania prenaSa doraz zo zaujmu o vysledky ucenia na samotny
proces, ako prirodzentl sebaaktualiza¢nu tendenciu. Prepracovava rolu ucitel'a ako facilitatora
procesu ucenia. Taktiez formuluje zakladné kritéria zdravého edukacného prostredia, ktoré ma
obsahovat’ reSpekt, dostupnost uspechu, pocit bezpeCia, otvorenost voci emocionalnym
prejavom, pretoze kazda Skola je aj socidlnym prostredim, kde sa I'udia stretdvaji, komunikuju
a vzajomne na seba posobia. Ak uvazujeme o postaveni ziaka ¢i uz v skole alebo v konkrétne;j
triede musime si uvedomit,, Ze nie je izolovanou uciacou sa bytostou, ale Ze je zacleneny do
celého systému vztahov.

Vyznam kooperativneho ucenia v edukdcii
Socidlne vztahy medzi ziakmi ako neoddelitelné aspekty redlnej vychovno-
vzdelavacej situacie vyuziva prave kooperativne ucenie ako — ,ucenie liSiace sa od

individudlneho tym, Ze je postavené na spolupraci osob pri rieSeni zlozZitejsich uloh.” (Pricha,
Walterova, Mares, 1998). Umoziluje utvarat’ interaktivne situdcie a tak podporovat’ priazniva

58



atmosféru pre ucenie sa ziakov (Skalkova, 1999,2002). Podl'a viacerych autorov Johnson,
Johnson (1989); Kasikova (2001); Nakone¢ny (1999); Dargova (2001); Strmen, Raiskup
(1998); Kollarik (1993); Palenik (1995); Zilinek (2000); Hartl, Hartlova (2000) a i.
o kooperacii (cooperation, co-operation) hovorime vtedy, ked c¢lenovia skupiny sucasne
vykonavaju urcita tlohu a st vo svojej Cinnosti navzajom zavisli, spolupracuju. Su si teda
vedomi spolo¢nych cielov, spolo¢nych tloh a vzajomnej podmienenosti spolo¢nej ¢innosti.
Praca jedného clena skupiny ovplyviiuje pracu dalSich a naopak. Kooperacia sa viaze na
spolo¢nu Cinnost’ a spolocny ciel’, ktory ma prioritné postavenie. Musia si ho ako spolo¢ny
osvojit’ a prijat’ vSetci Clenovia a k jeho dosiahnutiu musi smerovat’ usilie ¢lenov skupiny.
Individualne Cinnosti jedinca nie su iba navzajom zladené; tvoria integrovany celok — spolo¢nu
socidlnu aktivitu. Podobne je tomu v chapani cielov spolo¢nych aktivit. Dosahovanie
a dosiahnutie spolo¢ného ciela znamena zaroveil 1 priestor pre naplnenie osobnych,
individualnych cielov a uspokojovani individudlnych potrieb. Nie nahodou povazuje
mnozstvo autorov prave fakt uspokojenia individuadlnych potrieb (resp. dosiahnutie
individualnych ciel'ov) za podstatny rys kooperacie.

Z uvedeného vyplyva, ze kooperacia je svojou povahou bilateralne spravanie, je

zamerané rovnako na prospech inych ako aj na vlastny prospech. Kooperativny motiv
navodzuje spravanie prinasajtice uzitok vSetkym ucastnikom.
V prospech realizdcie kooperativneho ucenia hovoria viaceré zavazné sociologické
i psychologické dovody. Clovek je socialny tvor, a to tak svojim historickym povodom, ako aj
podmienkami svojej existencie i charakterom svojho rozvoja od zrodu az po dospelost’ (Turek,
1998). Psychologické argumenty v prospech kooperativneho u¢enia vychadzaju zo zistenia, ze
psychické dozrievanie dietata je spité s postupnym a zékonitym rozvojom socidlneho
kontaktu. Racionalne zddvodnenie kooperacie v uceni predlozil rusky psycholog L. S.
Vygotskij. Podla Vygotského ma socialna interakcia v edukacii dietata ustredni ulohu.
Vygotskij (1976) tvrdi, ze typicky l'udské mentdlne funkcie a wvykony (vzdelanie,
kultivovanost’) maju svoj pdévod v socidlnych vztahoch. Teoria kladie velku vahu na
skupinovli spolo¢nii perspektivu a rieSenie problémov, ktoré prebieha argumentaciou,
vyjednavanim, diskusiou, kompromisom. Tato spolupraca v spoloCenstve uciacich sa je
nepostradatelna pre kognitivny rast, rozvoj pozndvacich procesov. Vygotskij v tejto suvislosti
pouziva pojem zona najblizsieho vyvoja na vysvetlenie rozdielu medzi tym, o dieta zvlada
samé a tym, ¢oho by mohlo dosiahnut’, keby pracovalo pod vedenim niekoho spdsobilejSicho
(ucitel’...).

Okrem Vygotského, vyznamnym odbornikom v tejto oblasti bol aj J. Piaget. Podl'a
Piageta je spolupraca rozhodujicim prostriedkom formovania raciondlneho myslenia, je
rozhodujuca pre rozumovy vyvoj dietata. Dieta najlogickejSie mysli v diskusii s inymi detmi
(Piaget, 1999). Piagetove teorie intelektového rozvoja pocitaju s nutnostou konfrontacie
dietata s tym, kto ma odlisSny pristup, nazor. Intelektudlny vyvoj dietata je potom
sprostredkovany umiestiiovanim dietata do socialnych situdcii, kde je natené brat’ do tivahy
pohlad, ktory je v konflikte s jeho vlastnym. Teda cesta intelektudlneho rozvoja je cestou od
egocentrizmu dietata, od jeho tendencii centrovat’ sa na jedinu, predovsSetkym vlastna
perspektivu a zamerat’ sa na preberanie aj inych perspektiv. A. Witak (In: Skalkova, 1964)
zdoraznuje socialny aspekt vyuCovania a ako podstatny rys kooperativneho ucenia uvadza, ze
aktivizuje kazdého jednotlivca az do jeho maximalnych moznosti, a to vzdy z hl'adiska celku, z
hl'adiska vychovy solidarity a partnerstva. V tom vidi jeho vyznamnt socidlno-pedagogicku
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hodnotu, a preto pod pojmom kooperativneho ucenia nechape akukol'vek ¢innost Ziaka
v skupine, ale dusevnu pracu celku pre celok, pricom prave v praci pre celok spociva jeho
prava hodnota.

Kooperativne ucenie vychadza z tézy, ze poznavanie a ucenie ziaka vo vyucovani sa
uskutociiuje v sustave socialnych vztahov, ktoré sa v triede rozvijaju. Neabstrahuje od nich,
ale sa snazi ich vyuzitim vytvorit' priaznivi atmosféru pre ucenie ziakov. To znamena, ze
ucitel’ uz nemysli iba v kategoérii interakcie ucitel’ — Ziak, ale tiez socialno-psychologicky a
socialno-pedagogicky. Uvedomuje si z tychto hl'adisk niektoré nové dimenzie vyucovacieho
procesu a vyvodzuje z toho dbsledky aj pre jeho riadenie. Johnson a Johnson (1987, 1989,
1999) poukazuju na to, ze existuje pdt’ kl'uc¢ovych prvkov (znakov) kooperativneho ucenia.
Tieto prvky st nepostradatel'né, ak ma byt’ partnerstvo, ktoré smeruje k dosiahnutiu ciel'ov pri
vyucbe efektivne ako v oblasti zvladnutia uciva, tak v oblasti socialnych zru¢nosti.

1. Pozitivna vzajomna zavislost’ (positive interdependence): Vzajomna zavislost’ sa
vzdy odvija od ciel'a, ktory mé skupina dosiahnut’, od ulohy, ktort plni skupina
spolo¢ne. Ziaci potrebuju uréity déovod k tomu, aby si zacali navzajom poméhat
s uCenim. Skutocnost’, ze skupina stoji a pada ako celok, je tym, ¢o vytvara kladnu
vzajomnu zavislost’ clenov.

2. Interakcia z tvare do tvare (face-to-face promotive interaction): Vo vicSine
kooperativnych skupin spolu pracuju Ziaci s réznou Groviiou schopnosti a s roznymi
zivotnymi skusenostami. Cinnost’ sa odohrava v malych kooperujucich skupinach (2-
6 clenov). Pokial’ existuje zrakovy kontakt, mate adresata, mate bezprostrednt spétnt
vdzbu. Tato podmienka je podla autorov tedrie potrebnd na zaistenie efektu
kooperativneho ucenia, vratane rozvoja socialnych zru¢nosti.

3. Individudlna zodpovednost’(individual accountability and personal
responsibility): Znamena to, Ze vykon kazdého jedinca je zhodnoteny a vyuzity pre
cel skupinu. Ucebné aktivity st usporiadané tak, aby zodpovednost za ucenie
vnimali vSetci clenovia skupiny a tiez boli individudlne pripraveni preukazat
vysledky ucenia. Zmysel kooperativnej vyucby nie je v posilneni skupiny, ale v
posilneni jedinca.

4. Formovanie a vyuZitie interpersonalnych a skupinovych zrucnosti (interpersonal
and small group skills): Kooperativne ucenie sa nezaobide bez vyuzitia socidlnych
zruénosti, ktoré umoznuju skupine efektivne fungovat’. Mnoho pokusov o skupinovi
vyucby stroskotalo, pretoze ucitelia detom neobjasnili, aké socialne zru¢nosti budu
pre danu ¢innost’ potrebné.

5. Reflexia skupinovej cinnosti (group processing): Dolezitym znakom
kooperativneho ucenia je reflexia skupinovych procesov, kolektivneho dusilia
1 individualneho prispievania v rdmci skupiny, dosiahnutych a nedosiahnutych ciel'ov,
ucinnost’ ¢i netcéinnost’ doterajSicho postupu, analyzy dosiahnutych uspechov,
hodnotenie pristupov jednotlivcov a skupin (kto a ako k postupu prispel), planovanie
d’alsieho zdokonalenia ¢innosti, priprava novych stratégii atd’.
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Tychto pat zakladnych znakov vytvara kostru systému kooperativneho ucenia. Planovat
a realizovat’ vyucbu zalozentl na kooperativnej baze, znamena mat’ ich na pamiti a dokazat’ ich
pretransformovat’ do konkrétnych ¢innosti.

Vyhody kooperativneho ucenia dokazané mnozstvom vyskumov uvadzame v schéme
podla Moormana (1993) (In: Lang,1998), ktory rozlisil $tyri hlavné skupiny: emociondlnu,
postojovi, socidlnu a kognitivnu.

AFEKTIVNA OBLAST SOCIALNA OBLAST

Zvysenie sebaprijatia a sebatcty Poskytovanie vzdjomnej pomoci

Lepsia adaptabilita Rozvoj sposobilosti
polupracovat’

Zvysena citova zrelost’ Zlepsenie vztahov v
heterogénnych skupinach
Akceptacia roznych nazorov

A
A 4

KOOPERATI{VNE
UCENIE

POSTOJE KOGNIT{VNA OBLAST
Zvysené sustredenie na tulohy - - Lepsie zapamétavanie
Lepsie postoje k Skolskej praci - v Vyssi pracovny vykon
Vyssia motivacia Vyssia kvalita myslienkovych
Vicsi zaujem o spoluziakov operacii
Lepsi postoj k u¢itelom

Obr. 15 Vyhody kooperativneho vyucovania (podla Moormana, 1993)

Afektivna oblast

Vyskum ukazuje rast sebaicty a lepSiu sebaakceptaciu, ktoré patria k pozitivnym
efektom kooperativneho ucenia. Vicsia citova zrelost’ je dosledkom toho, Ze pri vyucovani sa
zdoraziiuje samostatnost’ a vzajomna podpora namiesto zavislosti dietat’a na ucitel'ovi. Rozvija
sa ucta k druhym, zdvorilost' a socidlne zruc¢nosti. Johnson, Johnson (1989,1999), Cooper
(1990), Slavin (1988), Nevin, Thousand (1995), McCorman-Larkin a Kohn (In:
Wardova,1994), Kasikova (2001) a i.

Postoje

Vyskum ukazuje zlepsenie pristupu ku skole, k vrstovnikom a ucitelom tam, kde sa
Casto vyuziva kooperativne ucenie. Dochddza k rozvoju tolerancie a oceneniu jedinecnosti
druhych. Motivécia sa meni z vonkajSej na vnitornu; rozvija sa vytrvalost. Kvalita interakcii
je na kvalitativne vysSej urovni ako v tradi¢nych modeloch vyucovania. Johnson, Johnson
(1989), Craig (In: Furman,1997), Kasikova (1997,2001) a i.

Socidlna oblast

Rozvija sa viac priatel'skych vztahov. V triedach, kde je povzbudzovany vac¢si rozsah
nazorov a pohl'adov, je rozvinutej$ia spolupraca a vzajomna pomoc. Johnson, Johnson (1989),
Walberg (1984), Nevin, Thousand (1995), Slavin (1988), Pasch (1998), Johnson, Johnson
a Holubec (1986), Cowie, Rudduck (1988), Kasikova (1997,2001) a i. Vyskumy Barbera
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a McClellana (1987, In: Koval¢ikova,2000) sa orientovali na skimanie socialnych vzt'ahov
deti, ktoré nezavfsili svoje pozadované vzdelavanie. ,,Odpadlici® ¢asto konstatovali, ze opustili
triedu v dosledku jej neoblibenosti, citili sa v nej odcudzeni od svojich rovesnikov. Prevencia
odpadlictva sa ststredila (Finn, In: Wardova, 1994) na vytvorenie tried, kde Ziaci zazili reSpekt
svojich ucitelov a spoluziakov a kde sa zcastnili na uceni a zmysluplnych i zaujimavych
aktivitach, s vyuzitim kooperativneho spdsobu vyuéby. Ziaci pracovali v pozitivnej triednej
klime.

Kognitivna oblast

V triedach s kooperativnym sposobom vyucby su Ziaci viac sustredeni na realizovanu
¢innost’, dari sa rozvijat’ vy$siu tiroveinl myslenia. Deti si osvojuji zrucnosti riesenia problémov
a metakognitivne zru¢nosti. Su schopné kritického myslenia, zaroveii si myslienky a predstavy
zapamaitaji vd’aka vacSiemu rozsahu ucéebnych situacii. Johnson, Johnson (1989), Slavin
(1988), McCorman-Larkin a Kohn (In: Wardova,1994), Fisher (1997), Skalkova (2002),
Cooper (1990), Kasikova (1997,2001), Walker a Hops (1976) ai.
Mozeme teda konstatovat’, Ze vsetci jej zastancovia jednohlasne potvrdzuju edukacnti hodnotu
kooperativneho ucenia, pretoze zintenzivituje socidlny zivot a normalizuje socialny rozvoj deti,
ktorych socialne dozrievanie sa oneskorilo.

Kooperativne ucenie v predmete etickd vychova

Ako sme uz v prispevku spomenuli, pri kooperdcii sa ciele tcastnikov navzajom
podmienuji, kazdy ucastnik méze dosiahnut’ svoj ciel’ iba vtedy, ked aj ostatni ucastnici
dosiahnu svoje ciele. Ide o spravanie, ktoré prinaSa vSetkym zicastnenym stranam najvacsi
spolo¢ny zisk. Hlavnym cielom etickej vychovy je podla Lencza (1993,1997), dosiahnutie
prosocialneho spravania. P. Mussen a N. FEisenberg-Berg (1979) definuju prosocidlne
spravanie ako také spravanie, ktoré sa vztahuje na Cinnosti konané s imyslom pomoct’ alebo
prispiet’ inej osobe alebo skupine osob bez toho, ze by aktér ocakéaval za to odmenu. Na
zéklade tejto charakteristiky prosocidlneho spravania, by sme mohli konStatovat, ze
kooperacia nepatri do kategoérie prosocidlnych cinnosti. Pri nej totiz mozno Tlahko
predpokladat’ o¢akavanie uzitku zo strany osoby, s ktorou spolupracuje. Musime sthlasit’, Ze
kooperativne spravanie je vyhodné pre obe strany. No ak ma byt nasa mladez pripravena tak,
aby sa vyrovnala s poziadavkami, ktoré na nich bude klast’” zivot v 21. storoci, je prave
kooperacia nie len vel'mi Ziadicou pre Cloveka 21. storocia, ale pre vacsinu I'udi i dospelych
priamo potrebou. Problémy modernej spoloc¢nosti sposobuje prave neschopnost’ alebo
neochota spolupracovat’. Spolupraca totiz nie je bez problémov, pretoze predpoklada prekonat
nedoveru, ochotu urobit’ prvy krok a riskovat’ eventudlne sklamanie. Na druhej strane sa pri
kooperéacii sily ucastnikov nielen scitaji, ale znasobia. (Lencz, Krizova, 1993) Inicidtorom
spoluprace byva osoba ochotna delit sa, pomahat, povzbudit... Je to osoba, ktora je
presvedcena o tom, Ze treba urobit’ prvy krok a nerozmysl'a o tom, aké vyhody moézu vyplynat
z danej Cinnosti. A to su typické Crty prosocidlneho spravania. Podl'a Olivara (1992) skutocna
prosocidlnost’ spociva prave v schopnosti vyvelat’ reciprocitu. To znamena, Ze spolupraca ako
produkt prosocialnej reciprocity, zaujima vysSie miesto v hierarchii prosociadlnych hodnot ako
»individualna prosocialnost™, ktora je prejavom zdokonalenia schopného, dobrého a
hrdinského ,,ja%..
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NavySe spolupraca nemdze ani pokraCovat’ bez prosocialnosti, pretoze absolttna
rovnost’ vkladov a absolitna spravodlivost’ pri deleni prinosu neexistuje. Kde absentuje
prosocialnost’, kooperacia dlho netrva, pretoze kazdy clovek ma tendenciu sa domnievat, Ze
dava viac a dostava menej ako mu patri (Lencz, 1997). A preto aj Lencz (1993) konstatuje, ze
zékladné hodnoty, ktoré eticka vychova rozvija, su spolupraca a prosocialnost’.

V prospech vyznamu kooperacie zameranej na rozvoj prosociadlnosti spomenieme
rozsiahli a longitudinalne sledovany program zamerany na posilnenie prosocidlnej orientacie
5-10 ro¢nych deti, ktory realizoval Studies Development Center v Kalifornii v prvej polovici
90-tych rokov (Battistich, Solomon, Watson, Schaps, 1989, In: Palenik,1995). Hlavnymi
zlozkami programu boli:

= kooperativne aktivity (spojena vzajomne zavislé aktivity so spoloénymi ciel'mi,
spolo¢na praca deti, utvaranie kompromisov...),

= vyvinova disciplina (riadenie v snahe rozvinit’ vnitornu motivaciu deti),

= zlepSenie socialneho pochopenia (zlepSenie interpersonalnej citlivosti a pochopenia
pre druhych),

* modelovanie a objasiiovanie prosocialnych hodndt (napr. diskusiou o prosocialnom
spravani druhych v skupine atd’.),

= aktivity poskytovania pomoci (posilnenie poskytovania pomoci v ramci Skoly, napr.
zbierky pre obete katastrof ap.)

Po 5 rokoch aplikacie programu sa preukazatelne viac prejavovalo prosocialne
spravanie v experimentdlnych skupinidch v porovnani s kontrolnymi skupinami. Deti si
vzajomne prejavovali ochotu pomoct’ a kooperovat, viac sa zaujimali o druhych.

Uspechy tychto experimentov dokazuju, Ze aj aplikdciou kooperativneho udenia sa
moze zvysit uroven prosocidlneho spravania a hodnot u ziakov. Charakter experimentov ako
aj vychovné situdcie v prirodzenych podmienkach triedy, maju podobu aktivneho socialneho
ucenia, v ktorom si deti zazitkovou formou osvojuji ziadice sposoby socidlnej komunikacie,
kooperacie a prosocialneho spravania.

Mozeme teda konStatovat, ze stratégie a metddy kooperativneho ucenia vedu
k senzitivite, k porozumeniu, k rozvoju priatel'skych vztahov, k prekonavaniu
interpersonalnych bariér. Rozvojom kooperativnych spdsobilosti mozno dosiahnut’ prirodzené
potlacenie agresivneho spravania. Kooperativne spdsobilosti sa pokladaji za nezluciteI'né
s agresivnym spravanim. Je dolezité uvedomit’ si, Ze prostrednictvom spoluprace sa uspokojuje
vacsina inych potrieb — od fyziologickych potrieb cez potreby bezpecia, lasky, uznania az po
potreby sebarealizacie. Kazdy zlozitejsi spolocensky produkt je dnes vysledkom spoluprace
vicSieho poctu l'udi. Tato spolupraca je o to efektivnejSia, o Co lepSie su ludia na fu
pripraveni. Je zname, ze 'udské schopnosti, teda aj schopnost’ spolupracovat’ mozno formovat
len v praktickej ¢innosti.

Metody kooperativneho ucenia je mozné realizovat’ v Skolskych i mimoskolskych
podmienkach, zaujmovych spolocenstvach, teda prakticky v celom socialno-vychovnom poli.
Aktivna spoluucast’ v procese rozvijania adekvatnych kooperativnych aktivit umoznuje
rozvijat’ pozitivne spravanie, ak su pozitivne socidlne interakcie v interpersonalnom styku
a vztahoch vhodne Strukturované. Vhodné je utvarat situdcie, ktoré pripominaji situacie
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vbeznom Zzivote. To umoziiuje u€it’ sa prakticky si osvojovat’ ur€ité spdsoby kooperativneho
ucenia, a tak rozvijat kooperativne spoOsobilosti, empatické a prosocialne sposobilosti,
zodpovednost a sebahodnotenie (Zilinek, 1997). V kooperativnej skupine sa vyskytuje vyssia
urovenn vzajomnych sympatii a rozvoj sebaucty. Tieto skusenosti zvySuju u deti
sebahodnotenie, tiroven zodpovednosti a rozvijaju empatiu (Jablonsky, 2000,2001).

A prave etickd vychova sa podla Mistrika (2000) zameriava na schopnosti
spolupracovat’ s druhymi 'ud’'mi, na schopnost’ akceptovat’ druhého cloveka, na komunika¢né
schopnosti a zru¢nosti, na pochopenie seba samého. Preto posilnenie kooperativneho spdsobu
vyucby v predmete etickd vychova sa moze stat’ miestom pre progresivny narast prosocialneho
spravania. Kooperativne ucenie sa tak stava zdkladom pre socidlny rozvoj jedinca, pre u¢innu
prosocialnu vychovu (Kasikova, 2001).
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Abstract: PAVELKOVA, J.: The xenophobia — silent danger. Acta Fac. Paed. Univ.
Tyrnaviensis, Ser. D, 2003, no. 7, pp. 67 — 71.

Rapidly growing relations in contemporary society and its intensity technical advancement
undoubtedly calls for, except the other disposals in our society, even extensive changes in
approaches to education. Indeed also problem of mutual toleration of all people without
biological and cultural differences (demonstrations of racism, religious intolerance,
xenophobia and intolerance) even understanding of necessary care of handicapped and socially
discriminated groups of inhabitants (handicapped people, beggars, homeless people, persons
with disablement and so on) must be taken as a integral part of future teachers’ education.
Understanding of multicultural differences is changed into high modern especially to our
incorporation to European Union.

Key words: racism, religious intolerance, xenophobia, intolerance

V soucasné dobé¢, kdy se v disledku ozbrojeného konfliktu vedeného pod zaminkou obrany
nabozenskych myslenek, se svét zmita na pokraji hlubokého spole¢enského rozkolu, bych rada
znovu upozornila na vzrustajici nebezpeCi projevll rasismu, xenofobie, intolerance,
nesnasenlivosti 1 nepfatelskych postoji k lidem v nouzi u nas$i Skolou povinné mladeze.
Nékomu z nés se bude jevit toto poukazovani na existujici socidlni problémy v kontextu se
soucasnou celosvétovou situaci malicherné. Musime si ale uvédomit, ze za jakymkoliv
problémem, skrytym tfeba pod nabozenskym obalem, jsou ukryty hluboké spolecenské pti¢iny
stietavani se ekonomickych a politickych zajm@ rdznych trit, které vyastuji k antagonismu
riznych socialnich vrstev.

Metodicky pokyn MSMT k vychové proti projeviim rasismu, xenofobie a intolerance
/1999/ poukazuje na tyto existujici problémy u soudasné spole¢nosti. Ukoly zabezpeovat
prevenci proti témto projeviim vyplyva z Ustavy Ceské republiky, z Listiny zakladnich prav
a svobod, z Umluvy o pravech ditéte a z ostatnich mezinarodnich paktii a imluv, které Gstavni
organy CR ratifikovaly. A pravé klicové misto pifi vedeni déti a mladeze k toleranci,
k posilovani positivniho postoje k minoritdm a lidem riznych narodnosti, nabozenstvi a kultur
vcetné lidi v nouzi, zaujimaji Skoly a Skolskd zafizeni. Ty ztéchto divodl musi vyuzivat
moznosti celkového vychovného piisobenim v jehoZ pritbéhu jsou zaci primétené svému veéku
a na zakladé svych SirSich socialnich zkusSenosti, podnécovani k diskusi na dané téma. Na
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tomto zakladé pravé k G&inngjsi prevenci, MSMT uklada fediteloim $kol a pedagogickym
pracovniktim ZS, SS, vys§ich odbornych $kol, specialnich a $kolskych zafizeni, aby vénovali
zvySenou pozornost vytvareni pfiznivého klimatu Skoly i jednotlivych tiid, podporujici
vzajemny respekt a partnerské vztahy mezi ucitelem a zakem, tymovou spolupraci, sebeuctu,
komunikacéni dovednosti, ale také pocit bezpeci a spoluprozivani. Rozvijet Zadouci altruistické
postoje k lidem jiné narodnosti, etnické nebo nabozenské piislusnosti, k lidem v nouzi.
Nenechat bez povSimnuti zadny projev ani naznak intolerance, xenofobie nebo rasismu
a okamzit¢ pfijimat vhodnd konkrétni pedagogicka opatfeni. S Zédky je nutné oteviené
diskutovat o uskutecnénych besedach, ptrednaskach, navstévach filmovych a divadelnich
predstaveni, televiznich a rozhlasovych potadech, které obsahové souviseji s danou tématikou
MSMT. Doporuduje také vyuziti nabizené spoluprace v oblasti vzdélavani s nestatnimi
subjekty, které maji v programu multikulturni vychovu, vzdélavani Romu, uprchlikt, lidi
v nouzi a riznych narodnosti a etnik. Obecné lze tedy konstatovat, ze cilem vychovy v roding
i ve skole by mélo byt vychovat silné osobnosti, které budou schopné postarat se samy o sebe
v ramci svych moznosti, ale také postarat se o druhé, pokud toho oni sami nebudou schopni.

V letech 1999 az 2001 probihal pod zastitou nadace Research Support Scheme rozsahly
vyzkum, ktery se zabyval problematikou lidi v nouzi, bezdomovci a ZzebrdkG v Praze.
Predlozena studie se pokusila o antropologicko-socidlni rozbor této problematiky, vcetné
zmapovani osobni pifipadové anamnézy sledované skupiny lidi. Nasledovné byly provedeny
i rozhovory s obdarovavajicimi, kteti dobrovolné na ulici pfispéli lidem v nouzi.

V ramci tohoto vyzkumu probéhlo dotaznikové Setfeni, zaméfené na nazory ke sledované
problematice u zaka zékladnich, stfednich i vysokych Skol. Vyzkum byl zaméfen na zjisténi
postojii zakt a studentd /ZS, SS a VS/ k pravé sledované problematice bezdomovci a zebrakt
v Praze. Dotaznik obsahoval v tfinacti dotaznikovych polozkach otazky, které vypovidaly
o povédomi probléml u mladé generace, protoze s timto fenoménem, ktery se naplno projevil
v Ceské republice po roce 1989 a ma bohuzel vzristajici tendenci, se setkavaji aZ v poslednich
n¢kolika letech. Dotaznik byl anonymni a zabyval se napf. Cetnosti setkani s zebrakem ¢i
bezdomovcem, formulaci pocitl z takovych setkanich a odraz v postojich, nazory na pficiny
Spatné situace téchto lidi, zda je obdarovali a nazor co je k tomu motivovalo. Byl sledovan
aspekt finan¢niho zdzemi rodiny, vyznani nabozenské viry, mozném feSeni jejich neblahé
situace z pohledu dotazovaného. Ze zaznamu vyplyvajici osobni pocity respondenta, zda si
mysli, Ze by se sami mohli dostat do podobné¢ situace apod. Dotazovani se snazili i odhadnout
denni pfijem zebraka, moznosti pomoci témto lidem a v neposledni fade¢, které¢ skupiné lidi
v nouzi by byli ochotni dat penize a proc.

Z vlastniho Setfeni vyplynulo mnoho zajimavych informaci, které byly publikovéany jiz
v nékolika C¢lancich, vénovanych problematice Zebrakii a bezdomovct. Dulezitd pro nas ale
byla didakticka Setfeni, kterd byla zaméfena na nazory zakt zékladnich, stfednich a vysokych
skol. Jednim ze sledovanych kritérii bylo, jak se tyto postoje s dosazenym vékem méni /pét
vékovych kategorii — 282 zakd ZS, SS 260 studenti a vysokoskolakii 300/. Vék byl ve
zkoumané skupiné od 8 do 28. V dotazniku bylo 23 otdzek, které byly nasledn¢ vyhodnoceny.
Pro nazornost uvadime opét jen nékteré z nich.
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1/ Pocet zaku, ktefi se piihlasili k n¢jakému naboZenstvi s vékem nartstal. Co se tyce
nabozZenstvi, z hlediska kazdé vékové skupiny bylo nejvyraznéji zastoupeno kiestanstvi.
Ostatni nabozenstvi byla zastoupena v malém poctu piipadi.

2/ Z hlediska finan¢ni situace rodin zakl s rostoucim vékem méli zaci pocit, Ze patii
spiSe do primérn¢ zabezpecenych rodin /ob¢ ziskané informace podle naseho minéni mohly
mit vliv na postoje a §tédrost respondentty/.

3/ Dutvody Spatné situace lidi na ulici vidéli zaci velmi riznorod¢€, ¢im starsi byli Zaci,
tim vice pficin nachazeli. Mladsi Zaci uvadéli diivod, ze prosté nemaji penize. Tento divod
ustupoval s vékem do pozadi a byl nahrazovan hlubsi analyzou pfi¢in. Jiz zakd devatych t¥id
avySe se u témét poloviny objevuje nazor, Zze v této situaci jsou vlastni vinou — necht&ji
pracovat. U stfedoSkolakli se objevuje domnénka, Ze kofeny pfiCin situace téchto lidi jsou
problémy ve vztazich nez ve vlastni osobnosti Zebrdka ¢i bezdomovce. U skupiny
vysokoskolakii naopak ptevladaji problémy, které pochazeji z vlastni osobnosti bezdomovce
nez ze vztahi, kterymi jsou tito lidé obklopeni. Pfi¢inu v zavislosti na alkoholu a drogach jako
moznou piidinu bezdomovectvi spatiuji az zaci od 6. tfidy ZS. Cim starsi jsou Zaci, tim
vicekrat Zebraka obdarovali. Nas predpoklad, ze Zaci, vyznavajici kiest'anskou viru a opétovné
obdarovavaji zebraky, se potvrdil. U VS vzdé&lavajici se skupiny obdarovali Zebréaka téméf
vSichni ze vzorku studentt hlasici se ke kiest'anské vite.

4/ Zaci s velmi dobrou ¢i dobrou finan¢ni situaci obdarovali Zebrdky mirné Castéji nez
ostatni zaci, tento rozdil byl nejvice patrny u zaka 9. tfid a SS, téméf zadny u studentd VS.
U zaku 6. tfid dokonce uvedlo vice zaka ze Spatné rodinné financni situace, Ze obdarovali

zebraky vice, nez zaci z velmi dobrého finan¢niho zdzemi.

5/ Divody obdarovani byly rtizné /litost/, provozoval urcitou aktivitu — zpival a hral, mél
urCity handicap, mél u sebe zvife o které se musel starat, ¢i respondent cht¢l udélat dobry
skutek, bezdomovec mu byl sympaticky, v neposledni fad¢ prosté zadal a prosil.

6/ Dutvody neobdarovani byly dost neochotné zodpovidany. Odpovédi byly prevazné
dvojiho typu /sami nemaji moc penéz a darovani penéz je zbytené, protoze zebrak ziskané
penize okamzité stejné propije/.

7/ Téméet polovina zaki, ktefi Zebrakiim penize nedavaji, by jim je nedalo za zadnych
okolnosti. U mladSich zakt budi vice soucitu lidé postizeni, star$i naopak ocenuji vice jejich
aktivitu. U zakd od 9. tfidy je vyznamnym faktorem pro obdarovani nutné doty¢ného ¢loveka
znat, ¢i znat ucel, na ktery penize pouzije. V této souvislosti se potom casto objevovalo, Ze za
takovych podminek by byli ochotni pfispét i vyssi ¢astkou.

8/ Na otazku kdo a jak by se podle tebe mél fesit problém bezdomovci z hlediska
pribyvajicitho véku odpovidajici nachazeli vice moznosti jak situaci feSit. Mladsi Zaci casto
nevedéli, ¢i uvadéli jednostrannd feSeni a spoléhali vice na feSeni statu, star§i zaci naopak
prevadéli vice odpovédnosti na Charitu, obec, povéfenou osobu /Casto na socialniho
pracovnika/ &i piimo samotné lidi v nouzi. U Zaka SS a VS byl proklamovan nézor potieby
zmenit ptistup celé spolecnosti.

9/ Jednim z dal$iho sledovaného kritéria bylo, zda si véfici zaci pfipoustéji moznost, ze
se sami mohou ocitnou na ulici. Tito uvadéji tuto eventualitu méné Casto, nez zaci nevétici /z
dtvodu spolehnuti se na pomoc od svych blizkych, rodinné soudrznosti a pod/. Ale zajimavé

N

je, ze i n¢ktefi vérici pripousteli moznost, Ze stat se mize cokoli a ,,nikdo nikdy nevi®.
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10/ S vékem rapidné klesa vira zakd, Ze by bezdomovci ¢i Zebraci byli ochotni svou
situaci zmenit /zatimco se k této moznosti priklani pres 70% zaka 3. tfidy, u vysokoskolaku je
to uz jen necelych 15 %/. Starsi zaci vidi situaci diferencovanéji - casto se priklani k nazoru, ze
zélezi na tom kterém konkrétnim ¢loveku.

11/ Na otazku jaky je denni pfijem zebraka s v€kem respondenta rostla opatrnost pfi
uvadéni ¢isla denniho vydelku zebraka. Obecné lze fici, ze mladsi zaci uvadeji piijmy nizsi,
star$i vyssi. Od Sesté tiidy si pres 10 % zakd mysli, ze zebrak ziska za den vice nez 1000 K¢,
u stiedoskolakd si to mysli dokonce pres 30 % studentt.

12/ Na otazku, ze mezi Zebraky a bezdomovci se nachazi nejpocetnéjsi zastoupeni lidi,
ktefi si tuto situaci zavinili sami, ¢i se ocitli v nepfiznivém zivotnim obdobi /uteCenci,
nemocni, opusténi, sirotci/, €i jsou v této situaci kvili Spatné socialni politice statu a nebo
zasluhou nestésti ¢i shodou okolnosti - ve 3. az 6. t¥idé ZS dava vice zak vinu vnéj$im
okolnostem. Od 9. tfidy zakladni Skoly a vySe nadpolovicni vétSina piiklani k procesujejich
vlastniho selhani.

13/ Postoje ke zpivajicim a hrajicim Zebrakim se ukazaly vSeobecné jako pozitivnéjsi.
Casté byly i vyroky typu, Ze se nejedna o Zebraky, ale o lidi, ktefi si normalné vyd¢lavaji.

V zavéru lze konstatovat, Ze postoj k zebrakim a bezdomovcim je do znacné miry
neinformovany a spiSe negativni. Od doby objeveni se tohoto problému v Ceské republice
v SirSim méfitku vznikla fada iniciativ k podpofe dustojného Zivota téchto lidi. Jsou to
napiiklad sdruzeni Nadéje, Armada spasy, ¢i projekty pouli¢nich ¢asopist.. Organizatofi téchto
aktivit pochopili nutnost pomahat lidem v nouzi, aktivné se podilet na odstranéni chudoby,
pomoci najit cestu ven z této neblahé situace tém, ktefi o to stoji.

Z hlediska pretvareni zmény nazord lidi na tyto spoleCensky vyloucené lidi je potiebné
zacit jiz od nejutlejSiho veku — ve Skolach. Pravé zkoumany postoj zéki k zebrakiim jiz mize
signalizovat neékteré¢ negativni postoje, které je tfeba potirat a ne jim nechavat volny pribéh
ajejich dalsi rozvijeni. Je pravda, ze podle vysledki naseho vyzkumu jsou postoje
dotazovanych rtznorodé. StarSi zaci jiz vidi situaci diferencovanéji, ale i mezi nimi se ve
znatné mitfe objevily urcité stereotypy a predsudky. Proto je tedy nutné se peclivé vénovat
osobnostni vychové zakl, rozvoji jejich socidlnich kompetenci a konkrétnich socidlnich
dovednosti k odstraiiovani predsudkd, jejich vychové k toleranci a otevienosti k problémim
druhych. Snazit se nalézat vhodné formy vyucovani a osvéty, jimiz by bylo mozné efektivnéji
pfedavat pouceni z historickych, ale i kazdodennich tragédii a vyuziti je k pfedchazeni
budoucich projevi rasové, ndbozenské a jiné nesnasenlivosti.

Jiz preambule Charty OSN sestavena v roce 1945 uklada statim a obCantim na celém
svéteé, aby byli tolerantni a zili spolu v miru jako dobii sousedé. Prevence ozbrojenych
konfliktd, uchovani vysokého standardu pifi dodrzovéni lidskych prav a ochrana uprchliki
i dalsich ohrozenych osob by méla pro kazdého z nas predstavovat povinnost. Zakladni snahou
nas$i spole¢nosti by mélo byt budovani takového svéta, vnémz by vSechny nasledujici
generace lidstva zili distojné v miru a bezpeci.
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Abstract: POZAR, L. — PAUKOVA, E.: Parallelism in cognitive development of deaf-blind
children and intact children. Acta Fac. Paed. Univ. Tyrnaviensis, Ser. D, 2003, no. 7, pp. 73 —
84.

There is characterised the development of the cognition of deaf-blind children in the study.
It is confronted with knowledge about development of intact subjects. Authors emanate
predominantly from the theories of Vygotskij, J. A. Fodor and particulary Piaget. Special
consideration is devoted to development of concepts.

Key words: deaf-blind, concept, gesture, language, development of psychic

Uvod

Zdravy ¢lovek vnima ziskava pomocou zraku priblizne 70-80% informacii o okolitom
svete. Znacnu Cast’ informacii ziskava aj prostrednictvom sluchu. Ak déjde k hlbokej poruche,
pripadne uplnej strate zraku a pridruzi sa istrata ¢i hlboka porucha sluchu, moznosti
ziskavania informacii o okolitom svete sa znacne skomplikuji. Napriek tomu, aj ¢lovek, ktory
nemoze vyuzivat (alebo len znacne obmedzene) uvedené dva azda najdolezitejSie distantné
senzorické kanaly pre ziskavanie informacii a poznavanie sveta, dokaze logicky mysliet,
chapat’ vztahy medzi predmetmi ajavmi, poznavat' I'udi, vyjadrovat svoje nazory, tvorivo
pracovat’. Svedcia o tom pripady takych slepohluchych I'udi, ako bola Laura Bridgmanova,
Helen Kellerovd, Ol'ga Skorochodova ¢i v poslednom obdobi Alexander Suvorov.
Samozrejme, Ze v takych pripadoch je nevyhnutné, aby porucha nezasiahla mentalne
schopnosti. Cesta k takému rozvoju slepohluchych jedincov v$ak nie je jednoducha. Rusky
vedec 1.A.Sokolanskij napisal, Ze bez Specidlneho vzdelavania, vlastnym usilim by takto
postihnuté dieta nedosiahlo ani nepatrny rozumovy vyvin, zostalo by po cely zivot Gplnym
invalidom. O vyvine slephluchého dietata sme pisali na inom mieste (pozri napr. L.Pozar,
1999; 2002). V tejto studii sa zameriame, ako to vyplyva zjej nazvu, najmi na kognitivny
vyvin slepohluchych l'udi. Nazdavame sa totiz, Ze $tadium tohto vyvinu mdze prispiet
k poznaniu kognitivneho vyvinu u intaktnych, nepostihnutych jednotlivcov. Hlavnym
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zamerom je vSak prostrednictvom jednotlivosti pochopit’ celok, teda najst’ medzi Specifikami
kognitivneho vyvinu slepohluchych to, o musia mat’ spolo¢né so zdravymi jedincami, aby
mohli prekonat’ svoj handicap a stat’ sa tym, ¢im bola Helen Kellerova alebo je A. V. Suvorov.
Zameriame sa najmid na problematiku myslenia, re¢i a vztahu medzi oboma funkciami.
Porovname nase zistenia z problematiky slepohluchych so vSeobecnymi poznatkami
o kognitivnom vyvine, ktoré uvadzaju niektori priekopnici z radov v§eobecnej psychologie.

Ciel’ Stadie

Nasim cielom je kompaktnejSie pochopenie kognicie ako takej, overenie alebo
spochybnenie sucasnych nazorov, ktoré panuju v nam znamej psycholégii. Uvedomujeme si,
Ze zvolena problematika je Siroka a zaroven dostatocne nepreskiimana a preto sa i nase badanie
obmedzi hranicami nasho poznania.

Nazory vedcov na kognitivny vyvin slepohluchych zavisia od rieSenia zakladnej
otazky vrodenosti versus nadobudnutosti kognitivnych schopnosti, najcastejSie vrodenosti
versus nadobudnutosti inteligencie. Vyskumy oddelene vychovavanych identickych dvoj¢iat
(Jensen,1969 in Santrock, 1998, str.94) naznacuju, ze geneticky faktor vplyva na inteligenciu,
ale nie je jedinym determinantom. Aj ked’ pristiipime na tento kompromis, zostane pred nami
nezodpovedana otdzka, ¢o je spominanym vrodenym faktorom. Podl'a Piageta dieta ,,nema
ziadne vrodené idey. Je vSak prispdsobené reagovat’ na okolie prostrednictvom vrodenych
kanalov skusenosti (chanels of experience) spdsobom, ktory eventualne smeruje
k vypracovaniu mentalnych organizacii“ (in Mclnnes, 1997, str.209). Za vrodené povaZuje
sposoby reflexného reagovania, ktoré pocas vyvinu expanduji do skusenostnej oblasti
koordinacie skuasenosti zréznych oblasti (napr. kombinovanie zrakového vnemu
s uchopovanim). Tieto procesy su zakladom pre rozvoj psychiky, ktora prechadza viacerymi
Stadiami. Na zaciatku odpoveda len na priame, pritomné podnety. ,,V tomto ¢ase sa mentalne
procesy stavaji samo udrziavanymi a seba-tvoriacimi.” Psychika sa podl'a Piageta vyvinie do
schopnosti sebavytvarania. Samozrejme, skusenost’, ktora Piaget vo svojom opise spomina
sprostredkivaju zmysly. Piagetove uvahy st skor opisné. Reflexné reakcie ischopnost
koordinovat maju i1 zvieratd. Napriek tomu ich kognitivne schopnosti nestotoznujeme
s Pudskymi.” Sti¢asna vyvinova psycholégia ma tendenciu vnimat’ F'udské poznanie, nie ako
vysledok vSeobecnej inteligencie, ale mnozstva autonémne vyvinutych, geneticky
determinovanych, doménovo Specifickych kompetencii (Hirschfeld, Gelma, 1994, in Sperber
akol. 1995). Existenciu vrodenej domény nacrtol a vysvetlii Chomsky v suvislosti
s osvojovanim jazyka. Podla Carey (Carey a Spelke, 1994 in Sperber, 1995, str.304) ju
chapeme ako vrodeny mechanizmus ucenia, ktory moze, ale nemusi podlichat’ $tddiu ucenia.
V druhom pripade sa ucenie spaja s kritickym (senzitivnym) obdobim. Na rozdiel od inych
hereditarnych vlastnosti nepodlicha genetickej variabilite. Zd4 sa, Ze chépanie domén sa
priblizuje chapaniu vrodenych instinktov zo strany etolégov. Instinkt i doména maji vrodeny
zaklad, ktory je do wurCitej miery tvarovatelny vplyvom prostredia. Na takyto vyrok
ocakavame kritiku, Ze domény su zlozitejSie ako inStinkty. Zdkladny rozdiel vSak vidime
v tom, ze inStinkty v sebe nest konkrétny spdsob spravania, zatial' co domény sprostredktivaju

7 Nepriamo spomina zlomovy bod vo vyvine psychiky, kedy sa jedinec z povodne reagujice;
bytosti stava bytostou aktivne tvoriacou.Ontogeneticky sa spaja prave s obdobim, kedy
dochadza k sebauvedomeniu. Zda sa, Zze spominany bod suvisi s vedomim, ktoré sa zvykne
prisudzovat’ len l'ud’om.
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moznost’ osvojit’ si nejakt schopnost’. Ta sa moze prejavovat’ roznymi spdsobmi. Ked'Ze takato
predispozicia je typicky ludska, suvisi skor s naSou psychosocialnou existenciou, zatial' co
inStinkty maju primarne biologicky vyznam.

Vyskum slepohluchych by sa mal orientovat, okrem iného, na opis tychto domén
aich prejavov. U slepohluchych vieme s urcitostou povedat’, ze ich psychika sa vyvija bez
dvoch zakladnych distanénych zmyslov. Pri ich skiimani nam vypadavaju dve premenné
ovplyviiujice vzt'ah s prostredim, zrak a sluch. Prijimanie informacii z okolia sa obmedzuje na
vnimanie ¢uchom, chut'ou, polohovo-kinetickym zmyslom a koznymi receptormi. Senzoricky
zdravi jedinci pouzivaju tieto zmysly skor ako doplnkové. Z vyskumného hl'adiska je situacia
slepohluchych moznostou skimat kognitivne predispozicie a ich rozvoj bez zasahov
zrakovych a sluchovych vnemov.

Psychika nevznikne sama od seba. Na rozdiel od zvierat sa rodime s minimdlnym
poctom instinktov. Nasa vrodena psychicka vybava je len zakladiiou. Zdravé dieta by bez
vplyvu prostredia bolo sice ¢lovekom (homo sapiens) z biologického hladiska, nestalo by sa
viak socialnou bytostou.®

Uloha vychovy

Uloha vychovy pri utvarani psychiky je nepopieratelna. Este vyraznejsie ovplyviiuje
vyvin slepohluchych, pretoze ich spontanna aktivita nie je usmernovand prostrednictvom
zrakovych a sluchovych vnemov. Procesy, ktoré¢ sa u zdravého dietata spustaju automaticky
na zaklade senzo-motoricke]j interakcie, musia byt Specialne iniciované vychovavatelom.
Tento zlozitej$i priebeh ma z hladiska vyvinovej a vSeobecnej psychologie svoju prinosni
stranku:

1. umoznuje nam vyselektovat’ vyvinové procesy, ktoré zavisia od zraku/sluchu

2. odlisit’ od nich procesy, ktoré su od zraku/sluchu nezavislé a prebiehaji spontanne bez alebo
len za pomoci zvyskovych zmyslov

3. vpripade existencie takychto psychickych procesov (vyvinovo nezavislych od zraku
a sluchu) otvara otazku, aké faktory (vrodené alebo environmentalne) zohravaju kl'a¢ovu rolu
pri ich vzniku a vyvine.

Vychodiskové rozdiely v porovnani s nepostihnutymi det’mi

- Psychicky vyvin zavisi od obdobia, kedy diet’a stratilo zrak a sluch. V pripade, Ze k strate
dojde po 5.roku, dieta si uz stihlo vytvorit predstavy o okolitom svete a osvojilo a upevnilo si
i zéklady reci, ¢o je dostatocnym zékladom pre nasledujici rozvoj. Pozornost’ tejto prace sa
orientuje skor na druht skupinu deti, ktoré stratili oba zmysly pred 5.rokom. T4to hranica je
podla Sokol'anského (1959) kritériom, ktoré urcuje, ¢i je dieta dostatocne vyvinuté na to, aby
svojim vlastnym usilim mohlo ovplyvnit’ vlastny rozumovy vyvin.

- So Specialnym vzdelavanim je nutné zaCat pred alebo pocas tzv. senzitivneho obdobia.
Vyskumy potvrdzuji, Ze i u Cloveka zohravaju niektoré¢ fazy zivota Specidlnu tlohu pri

¥ Dokazom st napriklad tzv.vi¢ie deti, Kamala (8) a Amala (2), ktoré boli objavené v roku
1920 v Indii. Dievcata sa spravali ako vlci, chodili po Styroch, vréali, zivili sa surovym mésom.
Mladsia zomrela rok po objaveni.StarSia sa postupne naucila chodit’ vzpriamene a osvojila si
asi sto slov. Americki a anglicki vedci prejavili zdujem o podrobny vyskum. Kamala vSak
v roku 1929 zomrela, skor ako mohli vedci za fiou pricestovat’.
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utvarani resp. vyvine konkrétnych psychickych procesov.” U slepohluchych deti je ddlezité
zacat’ s formovanim obrazov (predstav) najlepsie vo veku 2-5 rokov (Pozar, 2002, str. 21).
Toto obdobie je dblezité pre ,naStartovanie” psychického vyvinu. Senzitivne obdobia su
geneticky podmienené a druhovo Specifické. U zvierat predstavuju adekvatny Cas pre aktivaciu
inStinktov, pripadne ich dotvéranie a prispdsobovanie prostrediu. Ak sa oprieme o zvieraciu
paralelu, musime v senzitivnom obdobi hladat genetick(i predispoziciu, ktora sa spusti
posobenim vhodnych podnetov. V nasom pripade by vrodenym predpokladom mohla byt
geneticky podmienend doména, ktora sa aktivuje pdsobenim vhodnych vonkajsich podnetov
po dosiahnuti potrebného stupnia psychofyzickej zrelosti. Dozrievanie organizmu nastava opéat’
v geneticko-environmentalnej interakcii. Princip, na akom funguje spominané senzitivne
obdobie u ¢loveka by sme mohli vysvetlit' na zaklade nasledujticich faktov. Dieta ma l'udsky
univerzalnu vrodent predispoziciu naucit’ sa typicky l'udské spravanie, napr. rec¢. Skor, ako
vobec ddjde k jej spusteniu, dieta musi mat’ dostatoéne vyvinuty mozog'® i ostatné potrebné
organy, v pripade reci tzv.hovoridla. Zarovenn musi mat’ skusenosti, ako hovoridla pouzivat’, ¢o
sa nauci pozorovanim svojho okolia a poctivym tréningom. V neposlednom rade potrebuje
mentalne obsahy, ktoré ziskava z prostredia prostrednictvom zmyslov. Sucasna funk¢nost
vrodenej domény a psycho-fyzicka pripravenost’ vSak nestaia na to, aby dieta samo zacalo
hovorit’. Potrebuje este vhodné podnety, ktoré ho stimulovali uz pocas zrenia, no v urcitej faze
sa ich podsobenie stava Specifickym. U slepohluchého dietata je vysSie opisany proces
zlozitejsi ako u zdravého. Ak postulujeme, ze existuji vrodené doménové kompetencie,
uznavame, ze ich maju aj slepohluchi. Podobne u nich prebieha aj geneticky determinovany
proces zrenia, ale na rozdiel od zdravych deti bez zrakovych a sluchovych podnetov.
V pripade reci to vysvetluje, preco sa u nich spontdnne vobec nemdze vytvorit. Spontanne
vnimanie pomocou zvyskovych zmyslov nestaci na aktivovanie domény. Bez pouzivania zraku
a sluchu, pripadne bez Specidlnej pomoci zo strany vychovavatel'a, slepohluché dieta nevie
ucelne vyberat’ podnety z prostredia. Chyba mu nieco, ¢o by sme mohli nazvat' aktivnou
sebastimuldciou — vyhladavanie podnetov, ktoré su preft v danom obdobi potrebné. Kedze
senzitivne obdobie je Casovo obmedzené, pripadné premeskanie moéze byt nezvratné.
Slepohluché diet’a, s ktorym sa nezacne pracovat’ véas moze zostat’ do smrti zaostalé.
- Slepohluché dieta neznamena normalne dieta minus zrak a sluch. Okrem toho, ze
obmedzenie distanéného vnimania ovplyviluje tzv. $pecidlnu percepciu (vnimanie hibky,
vzdialenosti, pricom tento handicap sa dieta postupne nauc¢i kompenzovat zvySnymi,
neporusenym zmyslami), strata zmyslov vplyva na priebeh kognicie ako takej. Znamena novua
kvalitu, ktora sa prejavuje vo viacerych sférach:
¢ Slepohluché dieta nemodze imitovat’ okolie prostrednictvom zrakovych a sluchovych
vnemov. Obmedzenie imitacie je jednou zo zékladnych prekdzok rozvoja, ak nie
najdolezitejSou. Imitacia je typicky I'udskym mechanizmom ucenia. Napriek dlhodobému
zaujmu etologov a zooldgov nebola dodnes potvrdena u zvierat (Vynimky su skor vzacne,

? Napriklad 7.- 18.mesiac sa povazuje za obzvlast’ dolezity pre emocionalny vyvin. Oddelenie
dietata od matky sa v tomto veku prejavujeseparacnou uzkostou (Schafer,Callender, 1959in
Langmeier, 1998). Podobne pri vyvine reci je dolezité obdobie priblizne 9. mesiac Zivota,
kedy sa povodne univerzdlne kategorizovanie hlasokk zacina ovplyvilovat materinskym
jazykom. Zatial , ¢o 6-mesacné anglické deti dokdzu rozliSovat’ fonémy typické pre jazyk
hindu, po dovrSeni 1.roku sa ich schopnost’ straca, zatial ¢o u indickych deti sa zlepSuje
g\/erker, Lalonde, 1988 in Berndt, 1997)
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napriklad u delfinov a niektorych druhov antropoidnych opic. Ked'Zze vyskumy v tejto
oblasti nie si jednoznacné, budeme sa pridrziavat’ zaveru, Ze imitacia je pre zdravych l'udi
typickou a beznou formou ucenia, kym u zvierat netypickym, Specidlnym a ojedinelym
prejavom).

¢ Vizualne a auditivne deprivované dieta sa nachddza i v socialnej izolacii. Na rozdiel od
nepostihnutého dietata nedostava potrebné podnety zo socialneho prostredia spontanne.
Kontakt s inymi l'ud'mi vznikd hlavne na zéklade Specialnej aktivity zo strany okolia.
Zdravé dieta vidi svoju matku, pocuje jej hlas, vdaka comu si vytvara rané emocionalne
vézby. Slepohluché deti st odkazané najmi na dotyky, ¢im sa socialny kontakt, okrem
pachov a vibracii, obmedzuje na zasahy do intimnej zony dietat’a.

¢ Slepohluchota komplexne ovplyviiuje osobnost’ jedinca, €o sa prejavuje pocas
vzdeldvania. Dieta moZze reagovat’ podrazdene, az agresivne. Samuel G. Howe opisuje
vzdelavanie slepohluchej Lucy Reed, ktora mu pocas prvych lekcii doskriabala cela tvar
(Podhajecka, 2000, s.44). Podobné agresivne reakcie shvisia sich Zivotnymi
skusenostami, Casto negativnymi iso socidlnou deprivaciou a osamelostou (viac
o osobnosti slepohluchého pozri Pozar 1999, 2000).

Absencia zraku a sluchu aktivuje proces kompenzicie resp. prekompenzacie.
Znamena to, Ze ulohu zraku a sluchu (presnejsie ich jednotlivé funkcie) preberaju zvysné,
nepostihnuté zmysly, ktoré sa silno motivovanym cvikom vyvinu do zvySenej citlivosti.
Kompenzacia je dokazom, Ze organizmus i psychika pracuju ako celok."!

Etapy vyvinu psychiky slepohluchych

Tieto etapy sme podrobnejSie opisali v inych naSich pracach (pozri Pozar 2000;
2002), apreto v tejto Stadii odkazujeme Ccitatel'a na tieto prace. Pristavime sa iba pri tych
osobitostiach vyvinu slepohluchého dietata, ktoré¢ maju bezprostredny vztah k vyvinu
pojmov.

Predovsetkym si treba uvedomit, Ze povodne vrodené reflexné mechanizmy
prechadzaju do aktivneho spravania tym, ze si dieta ucenim osvojuje zakladné navyky,
spojené s jedenim, pitim a vyluéovanim. Cisto biologické potreby sa zaéinaju uspokojovat’
v ramci socialnych noriem. Uz v tomto obdobi sa slepohluché deti vyrazne odliSuju od svojich
rovesnikov. Na zaciatku sa slepohluché dieta nachadza v tichu a tme, izolacii s minimalnym
poctom podnetov. Toto predkontaktné obdobie je prvotné a pretrvava tym dlhsie, ¢im menej
Specialnej pozornosti sa dietatu venuje. Zatial, ¢o zdravé dieta aktivne spolupracuje
cielavedomymi pokusmi pohybovat’ sa, nardbat' s predmetmi, ¢i komunikovat’, slepohluché
zostava pasivne. Ked’ze nepozna funkciu jednotlivych predmetov, ovel'a tazsie sa uci ako ich
pouzivat. Ak mu napriklad pred kfmenim dame do ruky lyzicku, bezvladne uvolni prsty
apusti ju na zem (Aprausev, 1983). Ulohou najranejsej vychovy slepohluchého je osvojenie
zékladnych navykov spojenych s jedenim, pitim, spankom, vylucovanim atd’.

V prvej opisanej etape sa dieta postupne dostdva z predkontaktného obdobia k 2.
Stadiu predmetovo-Cinnostného styku (Aprausev, 1983), teda od pasivity a bezcielnej aktivity,
ktorej ulohou bolo vybitie nahromadenej energie, prechadza k cielenému sprévaniu.
Vysledkom tohoto obdobia by malo byt pouzivanie zakladnych nastrojov a spontanne
zvladanie navykov spojenych skazdodennym zivotom dietata. Predpokladom cielenej
¢innosti je reprezentacia ciela a predmetu — prostriedku na jeho dosiahnutie. Mentalne

"' Blizsie o kompenzacii W.Stern, A. Adler, L.S.Vygotskij (in Pozar 1996).
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reprezentacie tohoto druhu vznikaju pri interakcii dietat’a s prostredim. Predpokladame, Ze ich
vznik je az druhotny. Pocas opakovaného uspokojovania potrieb sa niektoré predmety
a ¢innosti stavaju pre dieta vyznamnymi. V stvislosti s tym sa uitho vytvoria obrazy alebo
predstavy danych predmetov, naucil sa ich spoznavat’, identifikovat. Dokazom vzniku
reprezentacie je napriklad ukazovanie na predmet uspokojenia. Slepohluché dieta vezme
matku za ruku a dovedie ju k miestu , kde sa zvy¢ajne nachadza hrnéek, ¢im naznacuje, Ze
chce pit’. (Pozar, 2002, str.19). Dochadza k signalnosti jednotlivych ukonov tak, Ze dieta chape
spravanie vychovavatel'a ako podnet (napr. na podvihnutie pod pazuchami reaguje pokusom
vstat) a zaroven samo pouziva ukony, gestd ako podnet pre svoje okolie. Tieto prejavy
naznacuju prechod do dalSicho vyvinového Stadia. Spominané signaly vytvaraju sustavu
prvych gest, pri ktorych sa pozastavime.

Vznik prirodzenych gest

Gesto u slepohluchého dietata vznika na zaklade hmatovych obrazov,
prostrednictvom hmatovych vnemov. Nejednd sa o nahodny, ale ucelovy prejav, ktory sa
v mnohom podoba slovu. Paralelu so slovom mézeme pozorovat’ v nasledujucich vlastnostiach
gesta:

- sluzi ako prostriedok komunikacie

- mé urcitu vonkajsiu formu (je znakom znazornenym za pomoci ruk, pripadne inych Casti tela,
¢i postojom)

- spaja sa s nim urcity vnatorny stav, reprezentacia objektu

- vztahuje sa k objektu (situacii)

Otazka vzniku prvého pojmu u slepohluchych

Jednotlivé charakteristiky pripominaju ¢asti Sternovho sémantického trojuholnika,
ktory opisuje vztah slova, vyznamu a objektu (Stern, 1931, podl'a Kovacs, 1971):

Obr.1 Sémanticky trojuholnik

VYZNAM

subjektivne
nesie chape

SLOVO oznacuje OBJEKT
(gesto)
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Prirodzené gesto spiia funkciu slova, podobne ako v znakovej re¢i u nepoéujtcich.
Ak predpokladame, Ze gesto nesie reprezentaciu vyznamu, moézeme povedat’, ze vznik prvého
gesta signalizuje vznik prvého pojmu?

Skor ako sa pokusime odpovedat’ na tito otdzku, mali by sme si vyjasnit, ¢o
rozumieme pod slovom pojem. V sucasnej lingvistike i psychologii vSak tato problematika nie
je celkom jasna. VSeobecne sa pojem chape ako abstrakcia podstatnych vlastnosti predmetu
zovieobecnenych do mentalnej reprezenticie. Casto sa stotoZiiuje s vyznamom slova.
Najjednoduchsou, i ked’ nie vysvetl'ujucou definiciou je, Ze pojem je mentalnou reprezentaciou
vyznamu.'?

Podl'a Fodora (1998, str.23-30) sa tedria pojmu musi vysporiadat’ s nasledujucimi
podmienkami:

1. pojmy s mentalne osobitosti; spifaji ¢okol'vek ontologické podmienky musia spiiat
prostrednictvom vect, ktoré funguju ako mentalne pric¢iny a nasledky

2. pojmy su kategorie a ako s kategoriami sa s nimi i rutinne naraba

3. kompozicionalita: pojmy su konStituentmi myslienok a nepopieratelne v mnohych
pripadoch, konstituentmi seba navzdjom. Mentalne reprezentacie preberaju obsahy z obsahov
svojich konstituentov.

4. pomerne velké mnozstvo pojmov musi byt naucené

5. pojmy su verejné, vlastné vacsiemu (velkému) mnozstvu l'udi

Bolo by vhodné konfrontovat’ naSe vedomosti o prvych mentalnych reprezentaciach
spojenych s gestami slepohluchych s vysSie uvedenymi charakteristikami. To by sme vSak
museli stihlasit’ s myslienkou, Ze pojmy zdravého dietat’a nepodliehaju Ziadnemu podstatnému
vyvinu v ramci ontogenézy. Inak povedané, Ze dieta vo veku 3 rokov ma rovnaky pojem ako
dospely ¢lovek. Ak chapeme pojem ako mentalnu reprezentaciu vyznamu slova, znamenal by
nas predchadzajici predpoklad stotoznenie vyznamu slova u trojroéného dietata s vyznamom
slova u dospelého. Najskor si vysvetlime, preCo pojem nemusi nutne byt mentdlnou
reprezentaciou vyznamu slova.

Chéapanie pojmu ako reprezenticie vyznamu slova sa pri vzniku pojmu
u slepohluchych dostava do slepej ulicky. U slepohluchych (podobne ako u nepocujicich) sa
re¢ nevyvija spontanne. Ak by mysel’ musela ¢akat’ na prvé slovo, prvy pojem by vznikol az
po dlhodobom $pecidlnom vzdeladvani. Zda sa, ze tomu tak nie je. Nasou tlohou bude teda
naértnut, Ze pojem sa nemusi viazat’ na slovo."> MéZeme sa opriet o Vygotského koncepciu,
podla ktorej sa myslenie a re¢ vyvijaju v uréitych fazach vyvinu oddelene a v inych sa zas
navzajom prelinaji. Za dokaz konecného spojenia oboch funkcii sa povazuje vnutorna rec.
Podl'a nasho nazoru sa myslenie a re¢ viditelne spdja v jazyku, ktory figuruje v reci
1 verbalnom mysleni (vnatornej reci) a odraza sa i v nasej prirodzenej tendencii spajat’ pojem
so slovom. Vygotskij v8ak tvrdi, ze re¢ a myslenie su fylogeneticky i ontogeneticky oddelené.
Teraz sa dostavame ku klucovej otazke, do ktorej ztychto funkcii priradime pojem?
Povedzme, ze v konecnom $§tadiu je u dospelého ¢loveka pojem neoddelite'ny od reci rovnako
ako od myslenia, pretoze rec reflektuje naSe myslienky a tie su tvorené pojmami. Re¢ vo forme
jazyka je potom nositelom obsahov (vyznamov), ktoré prijimatel’ chape. Pochopenie nastava
vdaka tomu, ze pozna vyznam slov, pretoze jeho mysel obsahuje dané pojmy. Zda sa, ze
pojem sa primarne prisudzuje mysli. Povazujeme ho za mentidlny obsah. Na to, aby bol

2 Ak sa budeme pridrziavat’ tejto definicie, musime akceptovat, Ze rovnako tazké ako
definovat’ pojem je definovat’ slovo vyznam.
13 Pod slovom rozumieme verbum ako prvok jazyka, ktory je jazykom verbalnej reéi.
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vedomy musi mat’ uréitd formu, ktort mu dava jazyk. Jazyk ako spolo¢ny néstroj re¢i i mysle
zvykneme spajat’ so slovnou recou. V skuto¢nosti moze funkciu jazyka v mysli plnit’ aj nieco
iné, napriklad gesto.

Poktisme sa analyzovat' gesto na zdklade Fodorovych kritérii. Gesto sa spaja
s mentalnou osobitost’ou a riadi sa i pravidlami pric¢innosti, ktoré si v§ak dieta v danom stupni
vyvinu nemusi uvedomovat. LepSie povedané, nevieme posudit, ¢i si ich uvedomuje.
Dovodom je fakt, Ze nik nevie s urCitostou povedat, kedy u dietata vznika vedomie. Nazory
sa pohybuju od uznania vrodenosti vedomia (¢o nemozno dokazat’) az po jasné vonkajSie
prejavy vedomej Cinnosti, ktoré suvisia sreCou. Ak si za kritérium vedomia zvolime
intencionalitu, potom mozno gesto slepohluchych povazovat’ za vedomé.

Na otazku kategorii musime povedat, e gesto spliia skor kritéria komplexu podra
Vygotského (1970, s.138). Preto v nom neexistuje hierarchické usporiadanie znakov. Znaky st
zdruzené pod gestom na zaklade utilitarizmu, spojenim konkrétnych asociacii. Nemdzeme
hovorit’ o kategorizacii v pravom zmysle slova, ale iba o subjektivnom zoskupovani znakov,
ktoré je sice pomerne stabilné, ale jeho stabilita stoji na baze upeviovanej, posililovanej
sktisenosti spojenej s uspokojovanim potrieb. Mierou kategorizacie su teda potreby, nie jazyk
samotny.

K otazke, ¢i gesta si konStituentmi myslienok sa v sucasnosti nevieme vyjadrit,
pretoze by to predpokladalo postulat, ze slepohluchi v 3. §tddiu vyvinu maji myslienky a to
by si vyzadovalo definovat, ¢o povazujeme za myslienky. Preto tuto otazku ponechavame
radSej otvorenu. V kazdom pripade mozno tvrdit, Ze s gestami sa spajaju mentalne obsahy.
Nazdavame sa vSak, Ze ich nemozno povazovat’ za myslienky.

Na prirodzenych gestach pozorujeme, Ze napriek tomu, ze sa s nimi slepohluché dieta
nenarodi, je schopné k nim dospiet’ aj vlastnym usilim. Jedinou podmienkou je dostatok
vhodnych podnetov z prostredia a zivot v socialnom prostredi, ktoré gestdm rozumie. Takze
prirodzené gesta sl naucené, ale diet’a sa ich uci prirodzene, akoby v procese zrenia. Akoby
vznik aspot minimalneho mnozstva gest bol pre cloveka nutnostou pre existenciu
v spolo¢nosti.

Proces vyvinu pojmov

Tvrdenie, Ze gesto uz mozno povazovat' za pojem, by bolo zrejme velmi polemické.
Gesto svojim mentdlnym obsahom je uz urCitym stupiiom abstrakcie i generalizécie, ale to isté
sa vztahuje aj k predstave. Na rozdiel od nej viak splia kritérium verejnosti, pretoze je
spoloéné vicsiemu mnozstvu [Iudi, ktori ho pouZivaju ako prostriedok komunikécie.'
Spochybnitelny zostava stupen abstrakcie gesta, resp. mentdlneho obsahu, ktorého je
nositelom. Na§ vzt'ah k prostrediu je v ranych §tadiach kognitivneho vyvinu skor prakticky
a konkrétny. Podobne je to s pojmom, ktory tento vztah odraza. Vo Vygotského chapani
(Vygotskij, 1970) smeruje vyvin pojmu od konkrétnosti, cez komplexnost’ a pseudopojem, az
ku konecnej adekvatnej abstrakcii.

' Predstava, aj ked’ je vSeobecna, napr. predstava stromu sa v stupni abstrakcie nikdy
nevyrovnd pojmu strom, pretoze pre predstavy su charakteristické velké interindividualne
rozdiely. Moja predstava stromu méze byt jablon z nasej zahrady, kym pre iného to méze byt
dub z parku. Predstava sa viaze na individualnu skiisenost, a preto ju mézeme prirovnat’ skor
k prototypu a prototypickému chapaniu pojmu, ktoré vSak nie je dostatocné.
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Vygotskij experimentoval s pojmami spojenymi so slovom. V jeho experimentoch

deti rozneho veku spajali vlastnosti a znaky a zacleniovali ich pod pojem (presny postup
Vygotskij 1970, s. 126). Tato metodologia nie je pre nas ucel najvhodnejSia, pretoze
slepohluché¢ deti neprirad’'uju uz existujuce slova ku skupindm znakov, ale vytvaraju si vlastné
znaky (gesta), ktorymi naznacuji vzhlad alebo funkciu objektu. Zarovenn sa pri vzniku
prirodzenych gest nepodrad’'ujii uz existujicim konvenciam. Pokusime sa uplatnit’ aspon
zavery Vygotského, ktoré by mali byt v§eobecné, aj na pojmy slepohluchych.
V prvom $tadiu vyvinu pojmu sa dieta riadi principom synkretizmu. Piaget, ktory sa netajil
svojimi sympatiami k Freudovi, vysvetloval synkretizmus ako spojovaci prechod medzi
logikou snov a logikou myslenia. Podobne ako pocas snu dochadza k spédjaniu obrazov na
zéklade zvlastnej logiky, i synkretizmus sa riadi inymi pravidlami ako naSa dospeld logika.
Dieta vytvara synkretické skupiny, ktoré pozostavaji z reprezentantov urcitej skupiny
objektov. VSetky dohromady v§ak nemaju nijakt vntitornu spojitost’. Pri vzniku prirodzenych
gest sa ich synkreticka tendencia prejavuje v samotnej podobe gesta. Jedinec sa snazi gestom
vyjadrit’ tie vlastnosti, ktoré povazuje za klucové. Zakladnym znakom synkretizmu je
subjektivnost’. U slepohluchych je kritériom spojitosti jednozna¢ne funk¢nost a ti zabezpecuje
postrehnutie objektivnych zakonitosti prostredia. Preto spiiia skor kritéria druhého stupia
pojmu — komplexu.

Stadium komplexu ma viacero podstadii. Od nizsieho synkretického §tadia a vyssieho
pojmového stadia sa vo vSeobecnosti 1iSi absenciou jednotného spojenia, absenciou hierarchie,
konkrétnost'ou, ndzornym charakterom spojeni, ktoré tvoria jeho zéaklad, Specifickym vztahom
vSeobecného k zvlastnemu a zvlastneho k vSeobecnému, Specifickym vztahom jednotlivych
elementov medzi sebou a celou zakonitostou vytvarania zovSeobecnenia (Vygotskij, 1970, s.
145). Pre prirodzené gesto je typickd spominand konkrétnost’ a nedostato¢na kategorizacia.
Vygotskij zaradil medzi priklady komplexov ipojmy nepocujucich. Ich pojmy st podobné
pojmom slepohluchych. Oba typy vznikaju bez jazykového styku s dospelymi, preto si deti
vytvaraju komplexy volne. Napr. v jazyku slepohluchych méze mat’ ukazanie na zub tri r6zne
vyznamy: biely, kamen, zub (tamze, str.154). Posunkovd re¢ ma viacero podobnych
zvlastnosti, ktoré sa javia byt’ ontologickymi prezitkami (pozri nizsie).

Ak uznavame, Ze pojmy sa vramci ontogenézy menia, potom mame dovod
predpokladat, Ze tento proces vyvinu kopiruje fylogenézu pojmu v rdmci naSej evolucie. Na
ilustraciu pouzijeme Fodorovu rozpravku, ktora opisuje spominany proces.

V biblickej Zahrade na pociatku l'udstva vyjadroval pojem vyhradne stereotyp.
Znamena to, Ze pojem ,,diera” vyjadroval presne vlastnosti, ktoré ma nejaky jav, ked’ sa zda
byt rovnaky ako priklad stereotypu diera. Nikoho netrapilo, ¢i ndhodou neexistuje aj nejaky
jav, ktory sice spiiia kritéria stereotypu diera, ale napriek tomu dierou nie je. V Zahrade bola
Pudska mysel’ mierou vsetkych veci. Doba, ktorti Fodor nazyva dobou Nevinnosti sa skoncila,
ked’ na scénu prisiel had. Povedal l'ud’om, ze Boh sa na svet pozera inak; ze veci mézu byt
odlisné, aj ked’ sa ndm zdaju byt rovnaké. (Naznacil tak, ze niekde na svete existuje nieco, ¢o
vyzera ako diera a pritom je to napr. priepast’.) Od tohoto zlomového okamihu prestali 'ud’om
stacit’ prototypické pojmy. (podl'a Fodor, 1998, str. 150-152). Nieco podobné sa skuto¢ne deje
aj v ontogenéze. Detské myslenie sa riadi skor stereotypmi. Je pre ne tazko pochopitelné, ze
zlodejom modze byt aj peknd, mladd blondinka anie len stary, Skaredy, smradlavy
bezdomovec.

Prirodzené gesto u slepohluchych je konkrétne. Vyjadruje najéastejSie potrebu
dietata. Kazdopadne jeho vznik je dostatocnym dokazom toho, ze slepohluchy clovek dokaze
abstrahovat’, generalizovat a kategorizovat. Tieto schopnosti (presnejSie myslienkové
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operacie), ako predpoklad pre vznik pojmového myslenia musia byt 'udom vlastné vo vel'mi
skorom veku a ako dokazuje vyskum slepohluchych, musia byt nezavislé od zraku a sluchu.

Gesto nestaci na d’alsi rozvoj psychiky

Pocas evolucie sa ale vyvinula prave slovna re¢ a ked’ze evolucia ,,vie ¢o robi*, mali
by sme zdoraznit, ze slovna re¢ ma svoje nezanedbatelné pozitivum. Vztah medzi gestom
a javom je priamy a nazorny, pretoze gesto obrazne alebo funkéne znazoriiuje predmet. Gesto
je svojou nazornostou priamo spété s objektom, ¢o je jasnym predpokladom pre konkrétnost'.
V prirodzenej podobe nikdy nemoze sluzit' ako symbol nezavisly od reality. Az jazyk, ktory
nema priamy vztah k svojmu objektu poskytuje dostatocny priestor pre abstrakciu. Slovny
jazyk poskytuje obrovské mnozZstvo moznosti a kombinacii a preto sa ou da opisat’ realita
presnejsie, s vacsou citlivostou ako napr. pomocou znakovej re¢i. Vyskumy nepocujucich
podporujii tento nazor. Z.I.Sifova uskutoénila niekolko experimentov zameranych na
skiimanie abstrakcie u 6-7 ro¢nych nepocujucich deti v podmienkach hry. Zistila, Ze
nepocCujuce deti odmietali pouzit predmet inym spdésobom ako mali zafixované a ako to
suviselo s pévodnym tcelom daného predmetu. Upinali sa na stereotypné rieSenia problému.
Ich ulohou bolo napr. nakfmit' a napojit’ babiku. Nemali vSak k dispozicii hrnéek, ale iné
predmety. Zatial’ ¢o pocujuce deti pouzili bez problémov naprstok ¢i krabicku z umelej hmoty,
nepocujuce posunkujuce deti sa ohradzovali, ze naprstok a krabicka nie si nadoby, z ktorych
sa pije. Jedina nahrada, ktorti boli ochotné akceptovat’, bol izolator, pretoze nepoznali jeho
prvotny vyznam a najmi nevedeli na o sa pouziva (Sifova,1971).

Posunkova re¢ nema takt dokonalti gramaticku Struktiru a sémanticku citlivost’ ako
slovna re¢. V posunkovej reci sa podstatné mena nesklonuju, slovesa necasuju, nepouzivaju sa
Casy slovies, slovesné tvary, vzt'ahova sustava (Gaspar,1959, in Illyés a kol.1978, str.164).
Podl’a Illyésa nepocujuci pravdepodobne nie len iné oznamuje, ale aj inak rozmysl'a pomocou
naucenej posunkovej reci a inak pomocou slov (tamze, str. 166). Slovna re¢ pravdepodobne
ovplyviiuje rozvoj abstrakcie a kategorizacie, ktora sa u nepocujucich vyvija spomalene, kym
u nevidiacich zhodnym tempom ako u intaktnych.

Ak zhrnieme vysSie opisané vychodiskd, dospejeme k niektorym zaverom, ktoré
musia platit’ pri vyvine psychiky slepohluchych. Pojem nie je viazany vyhradne na slovo.
V pripade slepohluchych plni prvotnti funkciu slova gesto, ktoré vSak nie je dostacujlice pre
d’al$i rozvoj myslenia. Preto je potrebné, aby si dieta osvojilo postacujuci jazykovy systém,
ktorym je najéastejsie slovny jazyk'’.

Ako sme uZ naznacili, okrem prirodzenych gest, slepohluchi neinklinuji k Ziadnej
inej forme reci a teda ani jazyka. Bez Specidlneho vzdelavania by sa dostali maximalne do 3.
etapy vyvinu psychiky a to len v pripade, Ze by mali dostatok vhodnych podnetov.

Rec sa zacina utvarat’ az ako nadstavba nad gestovou formou komunikacie spociatku
v taktilnej forme. Diet’a ju najskor chape ako variant gestovej reci, teda gesto vnima ako celok.
Sledujeme tu vyvinovu paralelu so zdravym dietatom, ktoré takisto najskor vnima slovo

"> Dévodom tohoto ,,najéastejsie” je fakt, ze dieta vyucuju ludia, ktori sami hovoria slovnym
jazykom a preto je logické i prakticky najvyhodnejsie, aby sa slepohluchy prisposobil socialnej
vicSiene a stal sa tak jej sucastou. Inak povedané, keby ho vychovavali 'udia komunikujici
prostrednictvom voni (¢o je pre l'udsky druh, ktory na to nie je prisposobeny, absolutne
nerealne), komunikoval by tak s velkou pravdepodobnostou tiez.
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v jeho kompaktnosti ako vlastnost’ predmetu: napr. vec, na ktorej spinkam je mdkka, obla,
biela a okrem toho je to vankus.

Howe opisal proces ucenia slov uLaury Bridgmanovej takto: ,Pri prvych
experimentoch som vzal predmety kazdodenného pouzitia, ako noze, vidlicky, lyzice, kl'ace
a podobne a pripevnil som na ne §titky s ich ndzvami, napisané reliéfnym pismom. Tieto Laura
vel'mi pozorne prehmatala a neskor zacala rozliSovat’, ze linie slova lyzica sa odliSujuod linii
slova kI'i¢ podobne, ako sa od seba odliSuju samotny kl'u¢ a lyzica® (Howe, Sprava z roku
1840 in Podhéjecka, 2000, str. 29).

Laura sa l'ahko naucila klast’ sprdvne Stitky na spravne predmety, ale vidite'ne to
robila automaticky. Intelektudlne nevidela Ziaden vztah medzi dvoma predmetmi. Neskor
zacal Howe pouzivat’ namiesto Stitkov slova zlozené z pismen. Laura sa ucila slova skladat’
z pismen. Po dlhodobom mechanickom opakovani nastal zlom, ktory autor opisuje az
metafyzicky: ,,...zrazu sa v nej zablyslo svetlo pravdy, jej intelekt zacal pracovat’, pochopila, ze
je tu sposob, ktorym ona sama dokaze ukazat' znak pre cokol'vek, ¢o je v jej mysli a tak to
povedat inej mysli.* (Howe, 1840, tamze str. 30).

Slovny jazyk sa teda slepohluchi neucia od jednotlivych pismen, ale od vyznamovych
celkov, zahrnutych do kontextu. Slovo je najskdr napisané reliéfnou abecedou a neskor
Braillovym pismom. Podobne ako zdravé dieta si l'ahko osvoji intuitivnu gramatiku —
gramaticku stavbu reci. Samotntl gramatiku sa v§ak musi ucit.

Vdaka sucasnym vychovnym technikdm sa slepohluchi m6zu naucit’ aj oralnu rec.
tato cesta sa voli najmé vtedy, ak dieta malo v ¢ase vzniku postihnutia uz zvladnuté zaklady
oralnej reéi. Tie sa podchytia a prostrednictvom vibracii rozvijajii. Ustna re¢ viak byva &asto
tazko zrozumitel'na. Je zaujimavé, Ze splepohluchi pouzivaji aj nieco, €o by sa dalo prirovnat’
k Piagetovej egocentrickej re¢i — hovorenie pre seba. Kym Piaget pokladal egocentricku re¢ za
prechodné S$tadium vyvinu re€i, ktoré =zakonite vymizne, Vygotskij mu odporoval.
K egocentrickej reci sa vraciame minimalne v zatazovych situaciach. Slepohluchy Suvorov
pise: ,,Ked sa zamotdvam, tak ni¢ nemozem rozhodnit’ bez toho, aby som nerozmyslal na
papieri. Rozmyslat’ v pisomnej podobe bolo pre mna vzdy, uz od skolskych cias, akosi I'ahSie
(Suvorov, 1995 str.3). Podobnt externalizaciu myslenia pozorujeme aj u nepocujucich zZiakov,
ktori pri rieSeni problémov posunkuju sami pre seba pod lavicou.

Poznatky o procese osvojovania si reci u slepohluchych sved¢ia o tom, ze tu platia
rovnaké zakonitosti ako u intaktnych deti. M6zeme to chapat’ ako jeden z dokazov existencie
jazykovej domény, vrodenej predispozicie naucit’ sa l'udsky jazyk.

Zaver

Ciel'om prace bolo charakterizovat’ vyvin kognicie slepohluchych a konfrontovat’ ho
s poznatkami o kognitivnom vyvine intaktnych jedincov. Dospeli sme k zaveru, Ze bazalne
vyvinové zakonitosti st univerzalne, o by bolo logicky mozné vyvodit’ uz z vyroku, ze pokial’
pociatoény stav psychiky A je rovnaky u intaktnych i slepohluchych a sti¢asne je u oboch
skupin rovnaky i konecny stav B, potom spominané zakonitosti smerujice od stavu A k stavu
B musia byt pre obe skupiny rovnaké. Slabym miestom takych predpokladov by jednako
mohlo byt, Ze rovnakost' oboch stavov psychiky tychto skupin sme postulovali ato aj
s vedomim, ze hovorit’ o schopnosti posudit’ psychiku je v sucasnosti prinajmensom trufalé.
Teraz si uvedomujeme, Ze nas skor zaujimalo laické: ako je to mozné? Ako je mozné, Ze
¢lovek bez zraku a sluchu je schopny mysliet’ a citit’ rovnako ako ktokol'vek z nas? Na tito
otazku sa nam podarilo najst’ objektivnu odpoved’, Ze slepohluchi sa stavaju ,,normalnymi‘ len

83



vd’aka pomoci ostatnych. Clovek by bez Pudi nebol ¢lovekom, bez ohladu na to, ¢i sa narodil
zdravy alebo nie.

Nasou d’alSou snahou bolo lepsie pochopit’ univerzalne procesy kognitivneho vyvinu.
Zistili sme, ze vzdelavanie slepohluchych potvrdzuje existenciu senzitivneho obdobia, ktoré je
typické pre rozvoj jednotlivych psychickych funkcii, najméd re¢i. Pre rozvoj psychiky je
objektivne najcitlivej§im obdobie raného detstva. Samotny vyvin smeruje od uspokojovania
zakladnych potrieb az po vznik auspokojovanie tzv. vySSich potrieb, od biologického
principu, kedy je psychika len nastrojom fyzi¢na, az po psychosocidlny princip. Spominané
psychosocialne sprostredkuje jedine jazyk — ako socidlny a zaroven psychicky nastroj, ktory
funguje v komunikécii a mysleni l'udi sucasne. Zamerali sme sa na myslenie a na to, akym
spdsobom sa formuju mentalne reprezentdcie od jednoduchych obrazov do jednotiek myslenia
—pojmov. Na pojmovom vyvine sa nam azda podarilo podporit’ Vygotského teorie, podla
ktorych sa mentalne obsahy vyvijaji organizovanim od synkretizmu, cez komplex az k pojmu;
od konkrétnosti k abstrakcii. Ked’Ze ide o psychosocialny proces, jeho podmienkou je jazyk.

Tato nasa praca mala byt aj dokazom, ze slepohluchi mézu vedu v mnohom doplnit’
a spresnit’, ovel’a viac, ako sme zistili my. Preto by sa mal vyskum o nich viac zaujimat’, ked’ze
v stcasnosti je pristup odbornikov (a to nielen u nas) takmer vyhradne prakticky, ¢o je pre
vedu sebaochudobiiujice. Ziskané teoretické poznatky by sa po overeni dali uplatnit’ v SirSej
praxi a v konecnom désledku by pomohli i pri samotnom vzdeldvani slepohluchych (ale aj
intaktnych). Slepohluchi mézu vel'a naucit’ i nas, beznych l'udi. Napriklad to, Ze svet je viac,
ako zmes zvukov a farieb a ze to skuto¢ne dolezité sa da najst’ aj bez sluchu a zraku.
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,Humanitas* represents one of the basic properties of the European value system and one
of the main dimension of the European cultural identity. At the same time, this is a value and
»~imput“ to the global value system, which is being formed.

Cultivation of human existence, spiritual and physical development of man stands for the
basic and immanent part of the whole developmental process of mankind. In spite of
unbalanced development, mutual encounter of various cultura complexes and humanity
represent final value destination in the formation of a man.

Key words: humanism, /humanitas/, ideal of humanism, humanistic ideals of education,
value of life, morality, humanistic moral values, ethic value categories, moral cultivation of
a man.

Fenomén ,,humanitas“

Cielom Tl'udského Zzivota je stat’ sa Clovekom. VSetko dianie a snazenie v Cloveku
smeruje k ,,humanitas*'. Predstavuje cielovy esencialny a obsahovy rozmer vietkej §lachetnej
Pudskosti. Humanitas sa naplni tym vys§im, absolutnym, ¢o Cloveka prevySuje, presahuje.
Specificky Pudské vo svojej najvlastnejiej podstate u ¢loveka je to, ¢im sa naplni zmysel jeho
bytia. Zmysel je dany ¢loveku jeho bytim tym, ze je ¢lovekom — ma l'udsku prirodzenost'. ,,Je
dany vSak, ako vSetko I'udské pri vychodisku, ako moznost’, prilezitost’, Sanca, vyzva, sadzka.
Ktora sa ma vlastnym pri¢inenim ¢loveka, ako jeho Zivotna tloha, aktivizovat, realizovat’,
splnit’ a naplnit*‘(Hanus,L.,1997,s.115).

V procese svojho vyvoja, na ceste hl'adania a rastu ma si jedinec postupne uvedomit’
zmysel vlastného Zivota, svoje Zivotné postavenie, najhlbdi zmysel svojho ,ja“. Clovek sa
postupne zmoctuje svojho vlasného zmyslu a vlastného sebauskuto¢nenia.Humanitas je
urcitou integritou vSetkych ,,vyssich hodn6t” vzt'ahujicich sa k l'udskému Zzivotu.

Humanitas je izavéznost, ktort ma clovek akceptovat a pokladat za svoju povinnost
a zaroven je 1 prikazom svojej vlastnej prirodzenosti.

Humanitas zavédzuje ku duchovnému, ku cloveku doéstojnému Zivotnému $tylu,
reSpektovaniu jeho dostojnosti, starostlivosti o jeho slobodu, S$tastie aslobodny rozvoj.
Akceptuje nedotknutelnost’ I'udskych prav, ako aj nespochybnitel'nii hodnotu kazdej 'udske;
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bytosti. Humanitas je spaty i s vyjadrenim schopnosti rovnovahy, samostatnosti, vyvazenosti
a harmoénie. Vyjadruje vertikalny 1 horizontalny rozmer I'udského bytia, jeho vnutrosvetovost
i transcendenciu, ohrani¢enost, otvorenost’ i nekone¢nost’ moznosti rozvoja.

Humanitas je a ma byt vlastnictvom kazdého jednotlivca i vlastnictvom spolo¢nosti.
Clovek ako osobnost’ sa realizuje len vtedy, ked’ objavuje druhych a ked’ ich akceptuje cez
vzt'ahovl relaciu ,ja — ty — my*. Dostojnost’ ¢loveka je jedina svojho druhu a vztahuje sa
k jeho vlastnému osobnému bytiu. Vd’aka svojej dostojnosti ma ¢lovek ako osobnost’ urcit
»vlastni autonémiu® v oblasti hodndt a v sposobe ich realizdcie. Samotnid dostojnost’ je
neredukovatel'na hodnota.

Humanitas je bytostne spity s celkovou kvalitou Zzivota. Vo svojej podstate
predstavuje charakteristickt urcenost’ 'ndského Zivota. Hodnota I'udského zivota je dana nim
samym a kvalita Zivota znamena naplnenie tejto hodnoty. Zmysel Zivota sa uskuto¢nuje
v dimenzidch konkrétnych kvalit Zzivota, ktoré vyplyvaju z objektivnych podmienok
a subjektivneho stavu osobnosti. Smerovanie dosiahnutia osobného i spolocného dobra, $tastia
a spokojnosti so zivotom zodpoveda cielovému zameru humanitas.

V ¢innostnej pozicii individudlneho a spolo¢ného Zivota sa ,kvalita Zzivota“
bezprostredne zzivotnuje v sposobe a §tyle Zivota. SpoloCensky prevladajici spdsob Zivota sa
v zivote jednotlivca meni na osobity zivotny Styl. Kym v sposobe Zivota ide o spolocensky
alebo o skupinovo akceptované hodnoty, tak v Zivotnom Style ide o vnutorné prijatie hodnot
v duchovnom svete a otvaranie cesty ,,Zitia hodnot™.

Zivotny §tyl vo vztahu k humanitas predstavuje uréitd formu, ktora Pudskému Zivotu
v personalnej i socialnej pozicii, dava zékladny tvar a smer. Clovek odvolavajic sa na slobodu,
voli si svoj vlastny ,,$tyl” Zivota. Neuspokojuje sa s danostou Co je, ale hl'ada hlbsi zmysel
a vyssi ciel. Humanitas zavidzuje k dostojnému zivotnému Stylu. Ak by sa o to vyssie prestal
usilovat’, jeho vnitorna dynamika tazob a snazeni by sa ,,zastavila®“, clovek by poprel sam
seba.

V usili achceni o vysSiu dimenziu dobra, spravodlivosti, $lachetnosti i mudrosti
odkryvame podstatu a mocnost’ kultirnosti, ako kreativnej zivotnej kvality ¢loveka. Esencialny
zéklad kulturnosti spo¢iva v moralnej hodnotovej rovine. Ako v rovine moralnej i v chapani
kultary a kultirnosti vychadzame z pozicie — ,,aky ¢lovek je a aky ma byt“.To je urCujice
vychodisko pristupu k l'udskej osobnosti, jej kultivacie v moralnej, edukativnej a v§eobecno-
duchovno-kultirnej zameranosti.

Humanitas sa osvoji vychovou. Vo svojej podstate predstavuje cielavedomu
a zamernu celozivotnu kultivaciu osobnosti. Jej uréujicim strategickym zamerom je napomdct’
vyvijajicemu sa jedincovi ,,uviest ho na cestu®, aby nasiel sam seba, aby v kreovani vlastnej
osobnsti pokracoval sam, svojim vlastnym tusilim.

Je to pomoc, aby dospievajici jedinec naSiel svoj vlastny obraz aaby ho v tom
najvlastnejSom naplnil. Tento sebadotvaraci obraz je najlep$im vyjadrenim ,S$lachetnej
ludskosti“. Je to cesta vSeludskej a eurdpskej duchovno.kultirnej tradicie ,,humanitas‘
(Hanus,L.,1997,5.114-120).

Ideal ,,humanitas“ vo vychove ¢loveka
Aj napriek nerovnomernému vyvoju, vzdjomnému stretdvaniu sa roznych kultirnych
celkov, humanitas predstavuje cielovi hodnotu utvarania a vychovy ¢loveka.

Vychova smeruje k dokonalejSej forme Zivota, k zdmernému uspdsobovaniu I'udskej bytosti
a k uskutociiovaniu idedlov l'udstva. Mame na zreteli tie idealy, ku ktorym sa l'udstvo hlasilo,
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ktoré uznavalo v priebehu svojho vyvinu a uskutoénovalo v konkrétnych Zivotnych
podmienkach. Pod zornym uhlom idealov l'udstva, v procese rozvijania celého kultirneho
zivota utvarali sa aj idealy vychovy a im zodpovedajuce cielovo-hodnotové Struktuiry,
koncepcie a systémy vychovy a vzdelavania.

Anticka kultira so zdéraziiovanim dostojnosti a plného rozvinutia I'udského Zivota
vytvorila najzakladnej$iu humanisticki platformu rozvoja ¢loveka. V civilizovanem svete
a prirode nachadza ¢lovek dostato¢ny dovod svojho bytia a sti¢asne ciel’ svojho Zivota. Uznava
a vnutorne prijima nazor, ze dianie v prirode a v ludskom Zivote md vnutornu tendenciu
uskuto¢nit® dobro. Ztohto postulatu sa odvija itaxonomickd hodnotovo-vychovna
kategorizacia a zameranost’ celého procesu vychovy.

V usili o dokonalost” ¢loveka ide o rozvinutie vSetkych jeho prirodzenych
duchovnych atelesnych sil. Organickym spojenim dobra akrdsna /v helénskom idedle
dokonalosti/ vznikol ideal vSestrane rozvinutej osobnosti — ,,kalokagathia“ /z gr. kalos-krasny,
agathos-dobry/ t.j. byt krasnym a dobrym, fyzicky i dusSevne. Svojou podstatou predstavuje
tento idedl dokonalost’ prirodzeného rozvoja l'udskej bytosti aje centrom vSetkych snah
antickej kultary®.

Krestanska stredoveka kultira vychadza z trascendentnej zakotvenosti najvyssich
zivotnych cielov. Kym podstata antického idedlu Zivotnej dokonalosti spo¢iva v spojeni
prirodzeného krasna a dobra, podstata krestanského idedlu dokonalosti spociva v zboznom
ziti, v obrode l'udskej bytosti, v duchu a pravde, v pretvarani ¢loveka nového typu, s hlbokymi
duchovnymi hodnotami.

Prirodzena podstata idealu rozvoja ¢loveka sa rozsiruje o dimenziu vyssej duchovnej
podstaty, o kultaru ducha, viery a ndbozenstva. Kultira a duchovny svet krestanstva utvaraju
novu integralnu Struktiru, hlboko zasahujucu celt civilizovani Eurépu. V pociato¢nom
obdobi svojho rozkvetu krestanska stredoveka kultira nachadza svoj najvyssi duchovny vyraz
v diele sv. Aufustina a vo svojom vrcholnom obdobi v diele Tomasa Akvinského.

Stredoveka kultira so svojim krestansko-duchovnym zameranim rozvinula
krestansko-humanisticky univerzalny zéklad vychovy. Zékladnymi kultirnymi a mravnymi
postulatmi v procese vychovy c¢loveka sa stavaju prirodzené inadprirodzené hodnoty.
Umociiovanim arozvijanim zakladnej humannej hodnoty — lasky kbliznému sa ideal
krest'anskej dokonalosti dostdva zo supranaturalistického zamerania k redlnym hodnotam
I'udského zivota. Léska, hlboko T'udsky pozitivny vzt'ah cloveka k ¢loveku, nadobuda
charakter krestanskej humanistickej univerzality.

Krestanska kultura sa spolu so Zidovskou kulturou stala integralnou sucast'ou vyvoja
europskej kultary. Nabozenstvo bolo nositelom novej kultiry, a prameiiom a silou moralky.
Kultaru a krestanstvo nemozno od historickych procesov vyvoja eurdpskej ale ani svetovej
civilizacie oddelovat’.

Pre uzemie dnesného Slovenska znamenalo prijatie krest’anstva vstup do eurdpskeho
duchovno-kultirneho kontextu.

Z hl'adiska nasho chépania problematiky, krestanska kultura dava idedlu humanity
a mravnosti ¢loveka vyssi transcendentalny rozmer. Aj napriek tomu, ze v d’al'Sich vyvojovych
obdobiach sa vytvaraji nové typy kultir anové humansticko-filozofické doktriny s im
zodpovedajucimi i novymi idedlmy vychovy, zédkladné postuldty krestanskej humanistickej
univerzality st trvalymi hodnotovymi Struktirami réznorodych filozofickych, etickych
a pedagogickych koncepcii.

Renesancia a hunanizmus ako nova epocha vo vyvine ludstva, vytvaraji novy typ
kultary s novym idealom vychovy. Na platforme obrodenia antickej kultlry, jej atribatov
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naturalizmu, individualizmu, estetizmu a racionalizmu utvaraju sa a prehodnocuji pohl'ady na
Pudska osobnost’, jej vzt'ah k svetu a pozemskému Zivotu. Renesancia umociuje prirodzenost’
cloveka, jeho duchovnu i telesnt dokonalost’, obrodzuje ¢loveka ako jednotlivca, chape ho ako
subjekt s vlastnym slobodnym rozhodovanim.

Humanizmus predstavuje filozoficko-eticky mySlienkovy prud, ktorému je Clovek
najvy$sou hodnotou a jeho cielom je plny rozvoj l'udskej bytosti. Z hl'adiska sociokultirneho
procesu utvarania a uskuto¢iiovania humanistického vychovného idealu icelého systému
vychovavania a vzdelavania ¢loveka ma uréujici vyznam koncepcia Jana Amosa Komenského
— ,cultura universalis'® Osahuje zdkladné paradigmi, vychodiskové teoretické postulaty
humanistickej vychovy ¢loveka. Vsetko 'udské konanie smeruje k dobru.

Idea celku, aby sa kazdy Cclovek rozvijal ako vSestranna osobnost, vedie
J.A . Komenského k utvaraniu systému celoZivotného stupnovitého vzdelavania a vychovy.
Tvorivo zaclefiuje duchovnu a materialnu ¢innost’ do celého procesu formovania ¢loveka ako
jednotlivca i celého I'udského pokolenia. Akcentuje jednotu ¢loveka a sveta, jednotu filozofie
zivota a formovania ¢loveka. Na baze filozofie zivota rozvijal cely pedagogicky systém. Vzdy
mal na zreteli celostnost’ I'udského zuslachtovania, vSestranny rozvoj I'udského tela i ducha,
rozvoj l'udskosti, snahu o dosiahnutie Zivotnej mudrosti.

Uplatnenim jednotnej organickej Struktiry univerza /rozvinutim vztahov a suvislosti
medzi ¢lovekom a svetom v skolach Zivota a v Zivote ako v Skole/ ukazal J.A.Komensky na
celok ludského zuslachtenia ana celistvost procesu univerza kultiry . Proces utvarania
vnutornej kultary cloveka sa hlboko dotyka jeho vSestranného zuslacht'ovania, so zretelom na
celok ludskej vzdelanosti ana stupenn rozvoja kultirnej spolo¢nosti. Celkova kultivacia
osobnsti, vychovavanie a vzdelavanie maju smerovat’ ku kultire rozumu, mravov a zboznosti,
k zivotu a k vzajomnej ucte I'udi, maji pomdhat’ prebudzat’ svedomie slobodnej, tvorivej
vSestranne zdokonal'ujucej Cinnosti.

Celostnd univerzalna kultara slizi pravde a zivotu v pritomnosti i v perspektive
budtcnosti. Umoziiuje, aby vSetci I'udia spolo¢ne akazdy clovek osobitne mohli ziskat
vzdelanie a aby sa vzdelanym stalo celé I'udské pokolenie.

Nové kultirne obrodenie l'udstva arozvinutie vychovného idedlu na platforme
uslachtilej 'udskosti, prirodzenych prav ¢loveka a zdokonalovania l'udskej prirodzenosti sa
spaja s epochou osvietenstva. Idea prirodzeného prava, spolocne so Sirenim idei dobra,
spravodlivosti, slobody a hlbokej tcty k prirodzenému rozumu st atributy, na ktorych sa
rozvijal cely kultirny a spoloCensky zivot aformovali sa inové idey vychovavania
a vzdelavania Cloveka.

Z myslitelov rozvijajucich tedriu prirodzeného prava, myslienku kultirnej obrody
I'udstva a tvorivého rozvijania humanistickej vychovy ma osobitny vyznam Jean Jacques
Rouseau (Bowen,J.,Hobson,P.R.,s.1974,5.120-136). V celistvosti nastoluje rieSenie problému
Pudskej kultiry. Akcent kladie na pravo individualnej slobody a pravo ¢loveka na subjektivny
Zivot.

Prirodzend vychova /éducation naturelle/ znamena plne reSpektovat’ prirodzenost
a prirodzené l'udské vlastnosti. Hlas prirody hovori o rozvinutostiach individualneho nadania.
Treba slobodne rozvijat’ osobnost” kazdého jednotlivca v celej jej rozmanitosti.

Prirodzené l'udské prava spété s hodnotami slobody, rovnosti, spravodlivosti, ucty
k Cloveku akjeho individualite, umoziuji kazdému jednotlivcovi dosiahnat’ blaho
a dokonalost. J.J.Rouseau svojimi nazormi a rozpracovanim systému prirodzenej vychovy
umociiuje a rozvija humanstick a demokraticktl podstatu formovania ¢loveka.
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Idey J.A Komenského a J.J.Roussaua vo velkej miere ovplyvnili d’al'Si vyvin teodrie
vychovy, umoznili povzniest l'udského ducha, najst’ Zivotné ciele, vztah k sebe ak inym
Pud’om. Stali sa zdrojom celkovej mravnej a duchovnej obrody.

K pravej I'udskosti — ,,humanitas® méa smerovat’ kazda vychova ¢loveka. Preto treba novu,
I'udskejsiu, prirodzenejSiu vychovu. V tomto zamerani vznikaju pedagogické hnutia
a myslitelia rozvijaja humanistickt kultiru a tvoria pedagogicko-vychovné koncepcie.

Idealy l'udstva nadobudali aj v dalSich historickych epochach konkrétny rozmer.
V strede zaujmu zostava vzdy clovek, snaha o jeho celkovy rozvoj a zdokonalovanie.
Novovek spity s mohutnym prirodovednym a technickym rozvojom, ako aj snovymi
socialnymi potrebami d’alej rozvija idey demokracie, slobody, humanity a mravného pokroku
l'udstva. Ziva humanisticka tradicia vytvéarala arozmnoZovala najcennejsie plody Tludskej
kultiry v spolo¢nostiach vyvijajacich sa na demokratickych principoch.

Vychadzajic z historicko-vyvojového procesu i v sucasnej modernej demokratickej
spolo¢nosti nadobuda proces hl'adania novych dimenzii uskutocnovania idealov 'udstva nové
humanistické, kultirno-antropologické i pedagogicko-vychovavatel'ské rozmery. ,,Klasicky
humanizmus  nahradil moderny  humanizmus.“(Read,G.H.,1990,5.8-16).  Zakladné
humanistické postulaty su trvalou platformou, ktori mozno uplatnit’ i pri rieSeni sicasnych
problémov l'udskej bytosti. Ani jednému jednotlivcovi nemozno dnes upriet’ pravo na rozvoj
jeho duchovného a intelektualneho potencialu.

Hladanie zmyslu zivota, zivotného ciela, vztahu k sebe, kinym ludom su
myslienkami, ktoré mobilizuji duchovné sily jednotlivcov a skupin v celom svetovom
spologenstve. Uzke hodnotiace hladiska odborného poznania jednotlivych ideologickych,
politickych, filozofickych ako aj teologickych, socianych tedrii nadobtidaji multikultirne
hladiska o 'udskom blahu, humanite a mravnosti.

Prach histérie pokryl mnohé dobové hodnoty, avsak idey uslachtilej T'udskosti a mravnej
dokonalosti st trvalou ,,axiomou‘ l'udstva. Idey uslachtilej humanity a mravnosti duchovne
zjednocuju celé I'udstvo. Napomahaju stanovit’ smer i program duchovnej a mravnej obrody
¢loveka, nachddzat’ vieru v pokrok a zdokonalovanie 'udskej spolo¢nosti.

Aj v tretom tisicro¢i zameranie vychovy vychadza z procesu hlbokej humanizacie ¢loveka,
ako zakladného metodologického vychodiska podmieiiujuceho nové koncipovanie cielovej,
obsahovej i procesudlnej Struktiry v rozvoji vychovnej tedrie a jej aplikécie v praxi.

Imanuel Kant vo svojich vykladoch o pedagogike vymedzuje vychovu ako postup,
ktorym sa ¢lovek stava Clovekom. Ludsky zivot ma tu zvlastnost’, ze ¢lovek je sebatvorcom,
musi sdm seba tvorit’ svojimi volovymi ukonmi, musi zo seba vytvorit’ skuto¢ne mravného,
rozumoveého a slobodného ¢loveka. Toto tvorivé dielo uz davno uskuto¢iiuja mnohé pokolenia,
ale pokracuje pomaly. Zrychlenie zavisi od l'udi, hovori [.Kant, ktori sa vedome snazia
vychovavat’ svojich nasledovnikov, nie na pribuzny stav veci, ale tak, aby bolo mozné
dosiahnut’ lepSiu budicnost’ I'udstva. Kazdé pokolenie chce vychovavat svoje deti tak, aby
obstali v suCasnom svete, ale nie so zretelom na vlastny ciel vychovy — t.j.: napomahat
najlepSie mozné uskutocnovanie 'udstva ako l'udskosti (Dewey,J.,1963,s.12-38).

Uslachtila l'udskost’ je zakladnym cielom vychovy. Je to imperativ, ktory ma trvala
hodnotu. Jeho dosiahnutiec je podmienené procesom vsestranného zdokonalovania
osvojovanim si kultiry na baze neotrasitel'nej viery v l'udska dostojnost, na baze lasky a ucty
k ¢loveku, uznanim a reSpektovanim vsel'udskych hodnét.
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Humanisticko-mravné hodnoty - esencialna baza vychovy ¢loveka

Rozvoj Tudskej osobnosti ako celistvej a autentickej je vo svojej zakladnej
humanistickej podobe hlboko mravnym procesom. Byt ¢lovekom znamend, byt mravne
rozvinutou osobnostou (Gunzler,G.,1988). Ideal rozvoja osobnosti, obsah hodnét a cielov
humanisticko-mravnej vychovy stuvisi so vSeobecno-kultirnymi vztahmi a hodnotami.

Ideal v sucasnom chapani humanizacie l'udstva koncentruje mravné idealy a hodnoty
postulované v dejinotvornom kultirnom procese ludskej civilizacie. Cim viac hodndt v sebe
integruje, tym vyytvara pevnejSiu duchovno-mravnu stabilitu zivota cloveka i socialneho
spolocenstva. V humanistickej filozoficko-antropologickej tedrii vo vSeobecnosti plati, Ze
kritériom stupna dosiahnutia 'udskej identity je vztah k vSeobecno kultirnym hodnotdm, ktoré
su preverené existenciou l'udstva a plne akceptuju eticky vyvin 'udskej spolo¢nosti.

Humanisticko-mravné hodnoty vychadzaju zo zékladnych zaujmov Zivota cloveka
a socialneho spolocenstva. V ich Sirokom hodnotovvom spektre zaujimaju osobitné postavenie
univerzalne, multikultirne hodnoty.

Mravné hodnoty univerzalnej podstaty predstavuji zakladné dedi¢stvo humanistickej
mravnej kultary, jej prirodzent kontinuitu i duchovno-zivotnu stabilitu. Moralne kritérium — je
jedno zo zakladnych vSeobecnych meradiel v celom procese zdokonalovania ludskej
civilizacie. Apodikticky vSeobecna forma ,mravnych zakonov T'udstva®“ bola historicky
jednym z prvych regulatorov duchovného a socialneho bytia ¢loveka.

Historické, multikultirne chapanie mravnosti a zdkladnych mravnych hodnét je
tipickym javom duchovnej kultiry. Jeho podstatna zvlastnost’ spoc¢iva v tom, Ze sa obracia ku
vSetkym ludom aku kazdému cloveku osobitne, dovolava sa osobného svedomia
i spolocenskej mienky. Na ¢loveka sa obracia ako na predstavitel'a l'udstva, tvorcu humannych
hodnét. Z tohto hl'adiska si méze ur¢ité mravné stanovisko, presvedcenie, mravny sid a vyrok
narokovat’ na kritérium objektivnej pravdivosti iba vtedy, ak ma v koneCnom doésledku
multikultrny hodnotovy rozmer, ak je verifikovany vyvojom l'udskej civilizacie.

Clovek je bytost mravna, poziadavka mravnosti je bytostnou poziadavkou
(Letz.J.,1995,5.67-72). Aj napriek nerovnomernému vyvoju kultir sa v kazdodennom
mravnom vedomi utvarala a upeviiovala predstava o vSobecnej platnosti zdkonov I'udskosti
a umoznovala vidiet’ ¢loveka v inom ¢loveku bez ohl'adu na jeho kultirnu, narodnt ¢i socialnu
prislusnost. 1v cudzych obycajoch, zvykoch imravoch vidiet formu prejavu vSeobecno
platného zakona spolo¢ného Zivota I'udi (Osowskéa,M.,1970).

V praktickych mravnych vztahoch sa formoval vlastny sposob regulovania spravania.
Nevytlacal, ale naopak, reSpektoval osobitosti obyc¢ajovo tradi¢nych a kultarno-etnickych
noriem v ur€itych sférach zivota.

Mravnost' ako prirodzend persondlna, interpersonalna i transpersondlna danost
v l'udskosti, osobného isocidlneho zivota sa nevztahuje bezprostredne na existujuce
roznorodé, vzdy vSak konkrétne formy spravania a konania, ale na ich zmysel, vzt'ah k ich
zivotu a na humanisticku podstatu.

V rozvinutom mravnom vztahu sa uz rozlisuje ziaduce a jestvujice. Mravné vedomie
nie je teda vzhl'adom na réznorodost’ obyc¢ajov, zvykov a mravov ,,dogmaticky imperativne®.
Naopak. Akceptuje ich v tom rozsahu, v akom rozlicné formy skryvaju v zasade rovnaky
obsah, humanisticko-mravni podstatu. V tomto chapani je poziadavka akceptovat cudziu
obycaj uz skuto¢ne moralnym, nie obycajovo-tradicnym prikazom.

Pre svoju maximalnu vSeobecnost’ ponechdva moralna poziadavka Siroky priestor pre
kultarno-regionalne a narodnosto-etnické osobitosti. Rozmanitost’, svojraznost’ regionalnych
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foriem spravania nemozno zovSeobecnit. Treba reSpektovat’ ich svojbytnost’ a vlastny
socialno-mravny jav.

Na platforme humanistickych kultirnych idedlov a mravnych hodnét overenych
vrozvoji ludskej civilizdcie aobsahovo rozvijanych auspdsobovanych v ramci
sociokultarnych danosti, mozno pochopit’ relativnu stalost’ a nad¢asovost, ako aj dialektiku
vyvoja obsahu humanistickych idealov, mravnych hodnét i ciel'ov vychovy.

Mravny pokrok l'udstva je mozny iba v tedy, ak sa bude rozvijat' kazda ludska
osobnost’, ak cielom a zmyslom Zivota bude rozvoj 'udskych bytostnych sil, duchovny tvorivy
rozvoj, autenticka existencia vSestranne rozvinutej a celistvej osobnosti.

k ok ok

LCudska aktivita integruje minulost’ s pritomnostou i viziou buducnosti. Minulost
ustaviéne vchadza do Tudskej pritomnosti. Clovek si osvojuje kultiirne dedi¢stvo, uznava jeho
hodnoty, d’alej ich rozvija a tvori nové hodnoty. Do sféry mravnych hodnét ¢lovek vstupuje az
ako bytost’ duchovne a kultirne zreld. Tento vstup nie je mozny bez vychovy. Az vychovou sa
individium l'udského rodu stava ¢lovekom, nositel'om hodnét, l'udskou bytost'ou.

V obsahovej Strukture duchovnej kultary tvori mravnost’ jej podstatni sucast’
amravna vychova je taziskovou oblastou pedagogického poOsobenia. Idedl v tomto
cielavedomom a zamernom poésobeni vystupuje ako najvys$si vzor mravnej dokonalosti.
Clovek potrebuje mat’ idealny obraz svojho mravného zivota, mat’ ,,obraz o sebe®, vzor, ako sa
spravat’ a konat’, ak chce zit’ mravne. Potrebuje predstavu toho, akym chce byt’. Tento idedlny
obraz vSak musi postihovat redlny mravny status ¢loveka v dneSnom svete.

Mravny idedl integrujici vSeobecne trvalé i premenlivé mravné hodnoty, posobi ako
aktivizujuca sila, ktora brani cloveku zostavat' v polohe ,status quo moralis“. Vzbudzuje
pocity nespokojnosti, h'adania a d’al'Sieho usilia o zdokonal'ovanie.

V konkretizacii cielov aobsahu mravnej kultivicie osobnosti vychadzame
z axiologickej podstaty mravnosti, jej obsahovej a funkénej Struktiry. Hodnototvorna
funkénost’ ako zakladné kritérium hierarchizacie mravnych javov je vyznamna ipre zastoj
jednotlivych mravnych elementov etického systému v obsahu mravnej vychovy.

Principy, hodnoty a vzt'ahy humanistickej mravnosti utvaraju zékladné vychodisko
mravnej kultivacie osobnosti. Kym v etickom systéme a v tedrii mravnosti vystupuju vo
vSeobecnej axiologicko-filozofickej podobe, v tedrii mravnej vychovy sa transformuju,
rozvijaju a konkretizuju do edukativnej podoby.

NajrozsiahlejSiu a najviac rozvrstveni obsahovi stcast mravnej vychovy tvoria
vSeobecné, multikultirne mravné hodnoty. Tieto v najpodstatnejSej miere  prispievaji
k integracii a mravnému rozvoju ludskej osobnosti, k dosiahnutiu vysSieho stupna
humanizécie a vSeobecného kulturneho rozvoja. V pedagogickej reflexii utvaraju zlozitt
hodnototvornu a vztahovotvorna Struktiiru, pocnic elementarnymi mravnymi kvalitami, cez
sociomravné kvality, az po kvality najvyssej axiologickej uréenosti, tvoriace podstatnu sucast’
mravného vedomia i celého duchovného a mravného zivota ¢loveka.

Obsahova projekcia mravnej kultivacie osobnosti nie je statickou uzatvorenou
cielovo-hodnotovou $truktarou mravnych fenoménov. Je to takd pedagogicky modifikovana
otvorena Struktira, ktora umoziuje konkretizovat’ obsah a rozvinut’ proces utvarania mravnej
identity osobnosti.
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V taxonémii jednotlivych obsahovych sfér mravnej kultivacii osobnosti sa jednotlivé

hodnototvorné a vzt'ahovotvorné mravné fenomény usposobuji, zoskupuji a operacionalizuji
tak, aby tvorili Ciastkové, o do obsahu konzistentné celky vzajomnej nadvéznosti
a vzostupnosti, osobitosti jednotlivych $tadii vyvoja osobnosti, psychosocidlnych zretelov
a inych vyraznych faktorov.

—_—

Poznamky
Pojem ,,humanitas* uviedol do filozofického myslenia Marcus Tulius Cicero.
Vyznamnym prinosom pre prehlbovanie idey a humannej vychovy cloveka je
Platonovo dielo. John Dewey zdoraziioval, ze Platon ako prvy na svete ucil, ze clovek
je Stastny a spolo¢nost’ dobre usporiadand, ked’ kazdy clovek robi to, na ¢o je od
prirody vybaveny. Zaroven zdoraznoval, Ze prvou tlohou vychovy je objavovat tieto
schopnosti a postupne ich cviCit, aby ich ¢lovek dokazal skutocne uspesne vyuzivat.
Vychova koniec koncov vychadza zo vzorov, ktoré st priznacné pre dané zriadenie
a vznikli prostrednictvom zvykov a zdkonov. Len v spravodlivom State budu tieto
vzory také, aby poskytovali spravnu vychovu a aby ti, ¢o riadne ducha cvi¢ili, boli
schopni poznat ucCel a usporadujlici princip veci. Dewey,J.: Democracy and
Education. New York 1963,pp.88-903.
Blizsie pozri o tom: Komensky, J.A.: VSevychova /Pampedia/. Bratislava 1992;
Komensky,J.A.: Obecna porada o naprave véci lidskych. Ill.svazek.Praha 1992,5.253-
431; Komensky,J.A.: Wia lucis. Cesta svétla.Praha 1961; Capkové,D.: Myslitelsko-
vychovavatelsky odkaz J.A.Komenského. Praha 1987.
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Abstract: ZOLDOSOVA, K. — HELD, I’.: Motives to study the science teaching. Acta Fac.
Paed. Univ. Tyrnaviensis, Ser. D, 2003, no. 7, pp. 95 — 105.

A target of the research is aimed at status of science teacher in society, how it is seen by
students of the last class on secondary grammar school (potentially future students of Faculties
of Education). Nature of the research is build on qualitative base. By using g-methodology we
were trying to find as much aspects of students attitudes toward the science teaching as was
possible. Students have different opinions, but there are some common aspect of it. We used
this aspects as factors for dividing students to groups with similar opinions. 150 students from
5 different Slovak secondary schools were distributed to 3 different groups with specific
attitudes toward science teaching. The first group of students favours need for knowing, own
interests and enjoying the process of understanding the reality. The second group of students is
characterised with strong negative attitude to presently used methods, forms and conceptions
of teaching. The third group of students has very positive attitude to integrating tendencies of
science subjects at schools and positive attitude to scientific process of investigation the
reality.

Key words: science teaching, teacher status at the society, motives for learning the science

Uvod

Status ucitel'ského povolania osciluje v historii isGcasnosti vo vyraznych, krajnych
polohach. Od pdvodného gréckeho vyznamu spojeného s predstavou o sluzbe az po relativne
najvyssiu uroven v obdobi tzv. vedecko-technickej revoliicie. Od dneSnej podoby ,,ziakmi
fyzicky ohrozovaného ucitela na Statnej americkej skole” az po japonského (mozno aj
azijského) predstavitel'a spolocensky mimoriadne védZenej institicie. Od relativne stabilného
postavenia ucitel'a vo viacerych krajinach zépadnej Europy az po nestabilny obraz tejto
profesie v tzv. transformujtcich sa krajinach Eurdpy.

Vo vseobecnej rovine by sme mohli vymenovat’ hned’ niekol’ko oblasti, v ktorych by sa
ucitel’ podl'a sucasnych poziadaviek spolo¢nosti mal realizovat’: mal by byt vzorom, brat’ svoje
povolanie ako poslanie, do urcitej miery suplovat vychovu v rodine, byt radcom,
vychovavatel'om, odbornikom, rodi¢om, kamaratom, spovednikom, zdravotnikom, inovatorom
vzdelavacich metod, foriem a koncepcii, mal by vzdelavat’ aj vychovavat’ a okrem toho riesit
mnohé iné problémy, ako s napriklad socidlne a rodinné problémy ziakov (Mares a kol.,
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1996). Vo vsetkych tychto oblastiach by mal ucitel’ reagovat’ dostato¢ne flexibilne a prijatel'ne
pre vSetky zGc¢astnené strany, ktoré jeho pracu kontroluju (zZiaci, rodicia, kolegovia - ucitelia,
Skolské inSpektoraty a §irsia spolo¢nost’). Okrem toho by mal uclitel’ zvladat’ aj neStandardné
situdcie (Pracha, 2002), ktoré su pre skolské prostredie dost’ typické vzhl'adom k tomu, Ze sa
jedna o situacie plné Specifickych socidlnych interakcii. Zvéac¢sa sa jedna o recesné spravanie
ziakov, pripadne nezhody v kolektive Ziakov a naruseny proces socializacie deti a podobne.

Casto sa uvazuje o tom, ze kvalita ucitelov suvisi sich vzdelavanim. Vzdelavanie sa
netyka len odborného obsahu vyucovania, ale aj schopnosti efektivne ovplyviiovat’ postoje
Studentov (Bottery, 1998).

V tejto suvislosti sa potom navrhuju, porovnavaju a overuju rozlicné modely ucitel'ského
vzdelavania. Od modelov s jednoducho priradenou pedagogicko-psychologickou pripravou
k odbornému stadiu (Finsko) az po mimoriadne prepracované modely. Prikladom tu moze byt
diferencované ucitel'ské vzdelavanie podla typu Skoly, na ktorej bude buduci ucitel’ vyucovat
v nemeckych krajinach (Holada, 1989), zaujimavy model so ziskanim titulu magister az po
absolvovani urcitej praxe a dvojro¢ného postgradualneho studia (Portugalsko), az po model
zdoraziujuci paralelnt pedagogicku prax na cviénych Skolach (Anglicko).

Nedavna konferencia venovand téme Ucitel' a jeho univerzitné vzdelanie (Praha, 1998)
zhromazdila desiatky prispevkov autorov z celej Eurépy. Okrem prileZitostnych prispevkov,
prispevkov normativneho charakteru sa tu stretdvame s viacerymi zaujimavymi empirickymi
Studiami.

Pre nas st najblizSie a teda najzaujimavejSie Stadie, ktoré sa zaoberaju zmenou postoja
Studentov pocas Studia ucitel'stva.

Mechlova popisuje a porovnava vyskumy realizované so Studentmi ucitel’'stva z perspektivy
desatro¢ného odstupu ( Mechlova, 1998). Desatrony odstup je o to vyznamnejsi, Ze prave
vtomto obdobi sa zasadne menia spoloCenské hodnoty v doésledku politického
a ekonomického prevratu.

Studenti ugitel'stva vstupom na pedagogicku fakultu prejavili ziujem o ucitel'ské povolanie
(hoci podrla sucasnych vyskumov v oblasti analyzy zaujmu Studentov o pedagogické vzdelanie
ich zna¢na Cast’ vnima $tidium na pedagogickej fakulte ako "nahradné riesenie", az 12%
Studentov priznava, ze nechce ucit’; Pricha cituje Havlika, 2002). Zaujem bol pocas ucitel'skej
pripravy modifikovany na zaklade zmeny postoja k ucitel'skému povolaniu. Zaujimavé je
zistenie, ze odklon od pozitivneho vnimania uclitel'skej profesie nebol podla vysledkov
vyskumu spdsobeny samotnym S$tadiom (na fakulte), ale skor realistickym vnimanim
sucasného postavenia ucitela v spoloCnosti, naro¢nost'ou tohto povolania v komparacii (¢i
protiklade) s ekonomickym ohodnotenim prace ucitel'a. ZvySuju sa naroky na pracu ucitela,
znizuje sa platové ohodnotenie a status ucitel’a v spolocnosti kles4. Podla c¢eskych vyskumov
je dokonca nizke spoloc¢enské hodnotenie ucitel'ského povolania najvyraznejSim negativom,
ktoré ucitelia vo svojej profesii pocituju. Tento moment figuruje dokonca pred nizkym
finanénym ohodnotenim, nutnostou podriadovat sa administrativnym rozhodnutiam,
nedostatkom casu na oddych, ucenim v triedach s velmi rozdielnou turoviiou Zziakov,
nedostato¢nou spolupracou rodi¢ov, zlym postojom ziakov k praci, nedostatkom pomdcok na
vyucovanie, zlym spravanim ziakov a pred velkym poctom Ziakov v triedach (Priicha cituje
Paulika, 2002). ZvySend pracovna zataz sa u ucitelov prejavuje aj v negativnom vplyve na
zdravie (hlavne duSevné), pricom najproblematickejSou skupinou sa javi skupina ucitel'ov
druhého stupiia zékladnych §kol.

Neustale zvySovanie narokov na pracu ucitel’a je celosvetovym javom. Napr.: v USA az
50% absolventov ucitel'ského povolania odide z praxe do piatich rokov od zaciatku aktivneho
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poOsobenia v Skole. Zvdc¢sa odchadzaju do lepSie spoloCensky aj ekonomicky hodnotenych
pozicii. Nedostatok ucitelov kompenzuju prijimanim nekvalifikovanych pracovnych sil, co ma
za nasledok zniZzovanie urovne vzdeldvania. Vyrazne sa znizovanie Urovne vzdeldvania
prejavuje v chudobnych oblastiach, v ktorych je praca ucitela psychicky narocnejsia
(vandalizmus, nedostatok discipliny a pod., The White House - Office of the Press Secretary,
1997).

Podl'a stidie Johna Claya (1998) dokonca z rozvijajuceho sa vandalizmu mladistvych
v Anglicku obviiiuje spolo¢nost’ u€itel'ov. Ako dovod uvadzaju prilis liberalny pristup ucitel'ov
k Studentom. V kone¢nom dosledku preniesla spolo¢nost’ zodpovednost’ za tento socialny
fenomén na vzdelavacie institacie, ktoré buducich ucitel’'ov pripravuju.

V Skétsku sa po poslednych vyskumoch zameranych na zistovanie zdujmu o uéitel'ské
povolanie zistilo, ze zadujem o tato profesiu prudko klesd (McCrone, 2000). Tym sa na
ucitel'sky smer dostavaju len slabsi Studenti, ¢im sa v kone¢nom dosledku znizuje celkova
kvalita vzdelavania. Podobne ako v Amerike, aj v Skotsku sa mnoho ugitelov vzdava
ucitel’'skej profesie vo vel'mi kratkom ¢ase po nastupe do praxe. Ak existuje zaujem o ucitel'ské
povolanie, tak predovsetkym o ucitel'stvo na prvom stupni zakladnych $kol.

V spomenutom vyskume Mechlovej bola analyzovana aj kritika Studijného programu
pedagogickej fakulty. Z analyzy vyskumnych zisteni by sme mohli vyvodit zaver, Ze
v sucasnosti Studentom chyba v ucitel'skej priprave viac praxe, praktickych rad, prepojeni
pedagogicko-psychologickych predmetov s realitou v Skole, aplikacii teoretickych
didaktickych principov na konkrétne ucivo.

Podobnym spdésobom reaguju aj Studenti ucitel'stva vo Velkej Britanii. Steve Farrow sa
venoval analogicky analyze zmien v predstavach o ucitel'skom povolani (Farrow, 1998).
Respondentmi vyskumu boli Studenti posledného ro¢nika ucitel'ského odboru, pri¢om ich
ulohou bolo volne vyjadrit’ faktory, ktoré pocas §tidia najvyraznej$ie ovplyvnili ich postoj
k ulitel'skému povolaniu. Z vysledkov vyplyva, Ze ziskavanie odbornych vedomosti nema
vplyv na postoj k ucitel'skému povolaniu, ani na predstavu charakteristiky osobnosti ucitel’a.
Najvyraznejsie Studentov ovplyvnila pedagogicka prax.

Posilnenie pozitivneho vnimania ucitel'stva bolo podporené hlavne uspeSnym zvladnutim
suvislej pedagogickej praxe. Vyraznym faktorom v tomto smere boli cvi¢ni ucitelia, ktorych
pozitivna spitna vdzba je podmienkou pre pretrvavajuci pozitivny postoj k ucitel'skému
povolaniu. Okrem toho, Student by mal byt od zaciatku vnimany ziakmi ako ucitel’ a nie ako
pomocny ucitel’, asistent, ¢i praktikant. Ak Studenta neprijme kolektiv ucitelov cviénej Skoly
kolegialne, je dost’ pravdepodobné, Ze pozitivny postoj k ucitel'skému povolaniu bude mat’ vo
vlastnom rozvoji zna¢né problémy.

Pravdepodobne je vhodné pripomenut’, ze Studenti ucitel'stva vo Velkej Britanii zacinaju
so suvislou pedagogickou praxou uz na zaciatku $tadia ucitel'stva a paralelne s praxou Studuji
odborné predmety. Pedagogicka prax tu zohrava v priprave ucitelov vyznamnu tlohu. Trochu
iny pripad je priprava ugitefov v Slovinsku. Studenti maju viac posilnenti pedagogicko —
psychologicko - didaktickt stranku vzdeldvania, suvisla pedagogickd prax nema také vyrazné
postavenie ako je to vo Velkej Britanii. Stadia M. Grmekovej (Grmek, 1998) analyzuje
predstavy Studentov ucitel'stva o ich budicom povolani. Analyzované boli postoje Studentov
druhého ro¢nika $tadia ucitel'ského smeru. Studenti mali moznost volne vyjadrit svoju
predstavu efektivneho pristupu k vyuCovaniu. V prevaznej miere sa zameriavali na
Specifikaciu vlastnosti ucitel'a, na to, aky by mal mat’ ucitelov vztah k oponentom. Aj ked’
mali Studenti moznost’ vyjadrit’ sa k akymkol'vek faktorom ucitel'ského povolania, vobec sa
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nezaoberali problematikou zvladania u¢iva z odbornej stranky, nezaoberali sa problémami,
ktoré by mohli nastat’ pri rieSeni kurikula daného predmetu a pod.

Z vysledkov popisanych vyskumov dost’ jednoznacne vyplyva, Ze nazor Studenta na
ucitel'ské povolanie je ovplyviiovany sposobom riadenia ich pripravy. Ak je psychologicko-
pedagogicka Cast’ presytend informaciami o novych pristupoch ucitel'a k svojim Studentom,
pravdepodobne to Studentov ovplyvni v predstave ich budiceho povolania. Ak by vSak mali
moznost’ paralelne zazivat’ realitu v stvislej pedagogickej praxi, pravdepodobne by ich prax
ovplyvnila ovel’a viac, ako je to napriklad vo Velkej Britanii.

Je vSak potrebné pripomenut, Ze napriek tomu, Ze Studie prindsaju zaujimavé a podnetné
momenty z metodologického hl'adiska su relativne jednoduché. Pouzité vyskumné nastroje st
vacsinou dotazniky. Aj napriek anonymite dotaznika je (modze byt’) validita dotaznikovych
vyskumov problematicka.

Z vysledkov uvedenych studii vyplyva, ze vztah k ucitel'skej profesii ovplyviiuje vysoka
Skola len do wurcitej miery. S uvedenou skutoCnostou koreSponduji aj Stadie o tzv.
individudlnej koncepcii ucitela (Gavora,1990), ktoré podobne ako tzv. detské prekocepty
alebo miskoncepcie sa pomerne t'azko ovplyviuju.

Individualna koncepcia ucitel’a, resp. celkové ulitelovo ponimanie vyucovania je podla
studii J. Maresa ovplyvnené hlavne osobnou skiisenost'ou s vyucovacim procesom. Ponimanie
sa meni vplyvom nadobudania novych skusenosti. Pociatok rozvoja ponimania vyucovania
siaha do obdobia prvych skusenosti s ucitel'skym povolanim (suvisld pedagogickd prax).
Pravdepodobne je vSak potrebné siahnut’ hlbSie do minulosti a k faktorom tvorby ponimania
vyucovania priradit’ aj vnimanie ulitela z pozicie ziaka. Postoj k profesii ucitel'a si clovek
vytvara uz ako ziak. Tento vplyv je v procese tvorby postoja k ucitel'skému povolaniu
najvyraznejs$i (Mares a kol., 1996). Ucitel'ska prax je az druhym najvyznamnej$im faktorom
zmeny ucitelovho ponimania vyuCovania. 7Z vyskumov vyplyva, Ze samotna odborna
a didakticka priprava v ucitel'skom odbore nema pri pretvarani ucitelovho ponimania
vyucovania vel’ky vyznam.

Ucitel’ postupne ziskava viac sktisenosti, z "prekonceptu" ponimania vlastnej prace vznika
ucitel'ova koncepcia. Pretvaranie prebieha kontinualne s praxou, zvac¢sa sa vSak v urCitom bode
vyvin zastavi a ucitel’ uz neprejavuje vol'u menit’ svoje ponimanie, stagnuje. Skuseny ucitel
citi, ze mu naakumulované praktické skusenosti davaju pocit istoty v pedagogickych
¢innostiach a dod4vajii aj argument o spravnosti pouzivanych postupov. Spolu s tymto
pristupom sa objavuje aj neochota menit’ zabehnuté postupy (Mare§ a kol, 1996). Tymto
sposobom vznikaju skostnatené prejavy ucitel'ského stavu, ktory vnima mnoZstvo
potencidlnych ucitelov v radoch ziakov a S$tudentov. Jav je nazyvany tzv. syndromom
vyhasinania (burnout syndrom). Profesional strdca zdujem o svoju pracu, robi ju len rutinne
a bez nadSenia, vykon v profesii ho unavuje az vycerpava (Pricha, 2002).

Aj stadie, ktoré sa zaoberaju obrazom ucitela zo stany Zziaka (Moravcova, 2003,
Rendl,1994) mozu dopliiat’ idaje k vnimaniu uéitelského povolania.

Problém, ciele a ilohy vyskumu

Na zédklade uvedeného prehladu moézeme konStatovat, Ze problematika motivacie
k uitel'skému povolaniu pred vstupom na vysoku skolu nebola Studovana v takej miere, aby
uspokojila odpovede (uspokojivo odpovedala) na naSe otazky: Preco sa rapidne znizuje pocet
zaujemcov o Stadium na ucitel'skych pripravkach u nas, ale aj v okolitych krajinach (napriklad
v CR)? Uvedené plati osobitne pre prirodovedne zamerané uditelské §tidium. Tradi¢né
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ucitel'ské kombinacie fyzika — chémia, matematika — fyzika, matematika — chémia st temer na
vymretie. Kvalita prijatych uchadzacov sa dlhodobo znizuje, ¢o ma priamy vplyv na Groven
absolventov ucitel'ského Studia. D4 sa oc¢akavat’, Ze to v konecnom doésledku poznaci aj uroven
prirodovedného vzdelavania u nés, ktora je tradi¢ne vnimana ako nadstandartna.

Aka je vlastne motivacia k Stadiu ucitel'ského prirodovedného vzdeldvania v sti¢asnosti
u tych, ktori sa prave rozhoduju pre vstup na vysoku skolu?

Cielom prace je objasnit’ dovody motivacii, na zaklade ktorych sa Studenti gymnazii
rozhoduju pre ucitel'ské povolanie v prirodovednych predmetoch, ako respondenti vnimaju
niektoré aspekty sucasného edukacného systému, aké zmeny systému (v rovindch metdd,
obsahu a koncepcii) by ovplyvnili zmenu ich postoja k vyberu ucitel'ského povolania. Obsah
vyskumu je tieZ zamerany na prirodovedné vzdelavanie, priCom jednou z hlavnych intencii je
zistovanie postoja, resp. pochopenia, zavedenia integrovaného prirodovedného vzdeldvania
do sucasne existujuceho edukaéného systému.

Metody vyskumu

Pre rieSenie nasho vyskumného problému sme sa rozhodli vyuzit' g-metodologiu, ktord by
nam poskytla hlbsi pohl'ad na problém na pozadi prirodovednych zaujmov mladeze ako takych
a aktualnych skusenosti respondentov zo skoly.

Na rozdiel od priamych metdd zistovania postojov (napriklad dotaznikom) sa pre rieSenie
nasho problému zda vhodnejsSia nepriama metoda zistovania postojov Studentov. Zasadnym
dovodom je predpoklad vzniku spolocensky ziaducich odpovedi. Sucasne sme sa pri vybere
vhodnej metddy snazili, aby zostala zachovana primerana volnost’ vo vyjadrovani nazorov
respondentov. Na strane druhej, chceme vysledky vyskumu objektivne zhodnotit. Vzhl'adom
k popisanym poziadavkam na vyber metéody sme zvolili metddu g-triedenia.

Zostavili sme subor 60-ich vyrokov, ktoré charakterizuju jednotlivé aspekty povolania
ucitela prirodovednych predmetov a aspekty motivacie k vyberu ucitel'ského povolania
z nasledovnych oblasti:

— integracia predmetov a podpora individualnych ucebnych Stylov (integrovanie predmetov,
skupinové prace, projektové prace, prepdjanie poznatkov, nazeranie na problematiku
z roznych pohladov),

— aktivita na vyucovani (aktivita Studentov na vyucovani, zahranicné alternativy prace na
vyucovani, prdaca v laboratoriu),

— prepojenie tedrie (uciva) s praxou (preferencia uciva o svete, v ktorom Zijeme, vyucovanie
v teréne),

— veda vo vzdelavani (veda ako obsah vzdelavania, vedecké pozorovanie prirody, suvislosti
vedy a vzdelavania, zaujem o vedecké badanie ),

— hodnota vzdelania (individudlne vnimanie délezitosti vzdelania, neustale zdokonalovanie
predstav o svete, potreba po poznani),

— charakter osobnosti ucitel’a (potesenie z poznania, potreba delit’ sa s poznatkami),

— ucitel'ova individualna koncepcia vyuCovania (prezentacia a reflexia viastnych zaujmov
v obsahu vyucovania, inhibicia prejavu viastnych koncepcii spavania),

— pozitiva statusu ucitel'ského povolania (pozicia ucitela v spolocnosti, autorita ucitela),

— pozitiva ucitel'ského povolania (jednoznacnost zamerania ucitelského povolania,

Jjednoduchost naplne ucitelského povolania, vyhoda prazdnin),

— technické vybavenie $kol (estetika Skolského prostredia, technické vybavenie, vyucovanie
cez internet),
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— negativne vnimanie statusu ucitela (neodborné zameranie ucitelského povolania, nutnost
neustaleho vzdelavania),
— negativne pocity zo Skolstva (chyba systemu vyucovania, negativne vhimanie viastnosti
ucitela a jeho spravania).
Ulohou respondentov bolo priradovat’ hodnoty od 0 po 10 jednotlivym vyrokom. Kvéli
Statistickej stabilite tdajov vzhladom k hodnoteniu vysledkov sme zvolili $truktirované
triedenie q-typov, ktoré kopiruje Gaussovo rozlozenie hodnot v stibore:

hodnota 0 1 2 |3 4 |5 |6 |7
pocet kariet priradeny k hodnote 2 (3 |4 |7 |9 10 |9 |7 [4 |3

(o)
o
—
(=)

Priebeh a organizdcia vyskumu

Hlavna faza vyskumu bola realizovana v priecbehu mesiacov januar a februar 2003,
vyskumna vzorka bola zloZena zo ziakov piatich slovenskych gymnazii:

1. skola 30 respondentov (20 dievcat, 10 chlapcov; Topol'¢any)
2. skola 30 respondentov (21 diev¢at, 9 chlapcov; Partizanske)

3. skola 30 respondentov (21 dievcat, 9 chlapcov; Trnava)

4. skola 30 respondentov (14 dievcat, 16 chlapcov; Bratislava)

5. skola 30 respondentov (13 dievcat, 17 chlapcov; Nitra)

Zostaveny subor 60 vyrokov sa prezentoval respondentom na kartach. Kazdy vyrok ma
priradené identifikaéné ¢islo (vpisané na zadnej strane karty, aby pri triedeni respondentov
neovplyviiovalo). Vyskumnik pri zadédvani ulohy respondentom vysvetlil sposob triedenia.
Kazdy z respondentov mal k dispozicii subor 60 kariet s vyrokmi, 11 obdlok na priradenie
kariet k hodnotam 0 az 10 a vyroky stiborne spisané na papieri, ak by sa im prvotné Citanie
kariet zdalo neprehladné. Vyskumnik vyzval respondentov, aby si najskor precitali vSetkych
60 vyrokov a potom ich podla vlastného nazoru na problematiku prirad'ovali od 0 po 10.
Hodnota desat’ znamend, Ze respondent suhlasi s vyrokom na karte najviac, ovela viac ako
s vyrokmi na ostatnych kartach. Nulova hodnota znamena najslab$i sthlas, resp. nesuhlas
s vyrokom na karte vzh'adom k vyrokom na ostatnych kartach.

Predvyskum sme realizovali s desiatimi Studentami  posledného rocnika gymnazia
v Topol'¢anoch. Triedenie g-typov sme zhodnotili a zistili tak funk¢nost’ prieskumného
nastroja.

Pre hlavnu fazu sme sa rozhodli vybrat' respondentov zo Siestich gymnazii z r6znych
regionov Slovenska. Kritériom vyberu bolo vSeobecné zameranie triedy aj Skoly. Vzorka
neobsahovala stikromné Skoly, cirkevné Skoly a Skoly preferujuce Specidlne vyucovacie
koncepcie. VSetci respondenti st Studentmi posledného ro¢nika gymnazialneho studia. Vzorku
tvorilo celkom 150 ziakov.

Sposoby zhodnotenia udajov

Vysledky triedenia sme zhodnotili spdsobom, ktory je popisany nizsie. V prilohe uvadzame
triedenie g-typov jednotlivych respondentov. Sposob triedenia - rozloZenia hodnot vyjadruje
individualny nazor respondenta. Vzhl'adom k tomu, Ze triedenie je Struktirované a rozlozenie
hodnét v stibore g-typov je normalne, je mozné na porovnanie nazorov respondentov pouzit
Pearsonov korelacny koeficient. Zhodnotenim korelacnych koeficientov sa vytvorili skupiny
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respondentov so zhodnym (resp. podobnym) nazorom (vo vnutri skupiny st respondenti,
ktorych triedenie g-typov Statisticky vyznamne koreluje, medzi skupinami sa prejavuju nizsie
korelacie). Respondenti, ktori preukdzali vysSiu zhodu v triedeni g-typov (na zaklade
Statisticky vyznamnej hodnoty korelacného koeficientu), sa teda k problematike vyjadrili
relativne zhodne. Tymto mechanizmom sa vyselektovali tri relativne samostatné skupiny
s vyraznymi (typickymi) postojovymi preferenciami. Stvrti skupinu vytvorili ,,nezaradeni®
respondenti.

Aby sme mohli jednotlivé skupiny respondentov charakterizovat’ bolo potrebné vypocitat’
aritmeticky priemer hodnét prirad’ovanych jednotlivym g-typom a smerodajni odchylku ku
kazdému aritmetickému priemeru. Q-typy sme nasledne zoradili podl'a stupajucich hodnot
aritmetickych priemerov hodnot priradenych g-typom. Spisanim vyrokov s priradenymi
vysokymi a nizkymi hodnotami sme vymedzili ndzor skupiny respondentov v sledovanej
oblasti postojov.

Graficky sme znazornili priradovanie hodnét jednotlivymi skupinami. Do grafu sme
nanaSali aritmetické priemery hodnét priradenych jednotlivym g-typom. V pripade velmi
vysokych hodn6t smerodajnych odchylok  priemerné hodnoty ¢- typov do grafu
nezarad’'ujeme, pretoze ich vnimame ako netypické.

Vzhladom na ,klasické”“ problémy ucitel'ského povolania (feminizéacia, v prirodnych
vedach zasa ,maskulinizacia®), bolo potrebné zistit' pripadné intersexudlne rozdiely a
rozdiely medzi respondentami.

Vysledky vyskumu

Zhodou preferencii q-typov sa vo vzorke respondentov utvorili tri skupiny. Tieto skupiny
tvoria dominantné postojové preferencie, ktoré vyjadrujeme nasledovne:

1. postojova preferencia: radost’ z poznavania, potreba po poznani, vlastné zaujmy,

2. postojova preferencia: negativny postoj k sucasne pouzivanym edukacnym metodikam,
obsahu vyucovania a k technickému vybaveniu $kol,

3. postojova preferencia: integracia predmetov a vedecké poznavanie sveta.

Okrem respondentov, ktori neboli priradeni k jednej z uvedenych skupin sme vytvorili

samostatni skupinu respondentov, ktori Specificky nekorelovali s nazormi ostatnych
respondentov.

Tab. 1: Zastipenie postojovych preferencii respondentov

respondenti dievcata chlapci
1. postojova preferencia 55 36,6% | 35 | 39,3% | 20 | 32,8%
2. postojova preferencia 40 26,7% | 33 | 37,1% | 7 | 11.5%
3. postojova preferencia 37 24 7% | 11 | 12.4% | 26 | 42,6%
nezatriedeni 18 12.0% | 10 | 11,2% | 8 13,1%
150 100% | 89 | 100% | 61 | 100%
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Na zaklade zhodnotenia g-typov, ktorym respondenti tejto podskupiny prirad’ovali vysoké
a nizke hodnoty, mdzeme nazor podskupiny vyjadrit’ nasledovne:

Charakteristika postojovej preferencie 1

— Respondenti inklinuju k vedeckému poznavaniu sveta, prejavili radost z poznania
a pochopenia skuto¢nosti z prostredia, ktoré ich obklopuje, prejavuje sa u nich potreba po
poznani, priCom sa v poznavani zameriavaji na najblizsi svet. Vel'ky vyznam tu zohravaju
ich vlastné zaujmy.

— Negativne sa vyjadrili k stabilite ucitel'ského povolania, k jednoduchosti tejto profesie.
Nestuhlasia s automaticky ziskanou autoritou ziskanim statusu ucitel'a. Celkovo vnimaju
status ucitela v spolocnosti ako menejceneny. Negativne vnimaju aj estetiku a technické
vybavenie §kol. Prazdniny nie st dévodom, ktory by ich viedol k voI'be tohto povolania.

Charakteristika postojovej preferencie 2

— 'V néazore respondentov tejto podskupiny prevazuje kritika prili§ teoretického zamerania
obsahu vyucovania, absencia modernych technoldgii. Vyjadruji néazor, Zze skutocné
vzdelavanie, poznavanie sveta, v ktorom zijeme sa nedeje v edukacnych institiciach.
Ucitel’ nie je odbornikom. V Skole ziskavaju prili$ roztrieStené informacie o svete, ktory
ich obklopuje. Popritom prejavuji zdujem o vedecké poznavanie sveta a potrebu po
poznani a pochopeni skutocnosti.

— Ucitel'ské povolanie vnimaji ako spoloCensky necenené, néapliiou prace nie velmi
zaujimavé. Priklanaji sa k ndzoru, Ze ucitelia autoritu v Skole neziskavaju Tahko.
Prazdniny tiez nevnimaji ako dostato¢ni vyhodu tohto povolania. Aj napriek moznosti
preferencie vlastnych zaujmov v ucitel'skom povolani zachovavaji si k nemu prevazne
negativny postoj.

Charakteristika postojovej preferencie 3

— Nazor tejto skupiny respondentov je reprezentovany hlavne radostou z poznavania
novych skutoCnosti, potrebou neustale sa vzdelavat’ a o svoje poznatky sa delit. Vyrazne
na rozdiel od ostatnych respondentov sa postiva do popredia pozitivny postoj k integracii
predmetov a k praktickym prirodovednym pracam, skupinovym a projektovym pracam,
celkovo k inovaciam v systematickom poznavani. Do popredia je obsahovo postavené
ucivo, ktoré sa zaobera chapanim sveta, ktory ich obklopuje. Vyu€ovanie ma byt aktivne.

— Podobne ako v celej skupine respondentov, z g-typov, ktorym priradili nizke hodnoty,
vyplyva posudzovanie ucitel'ského povolania ako spolocensky menej vazeného. Podl’a ich
nazoru ucitel’ automaticky vlastnym pracovnym statusom autoritu neziskava. Vyrazne
nesuhlasia ani s vyrokom, Ze u¢itel' nie je odbornik. Dalej sa vyjadruji o potrebnosti
ucitel'ského povolania aj napriek nastupu nepersonalnych edukac¢nych médii. Ich nazor na
estetiku a technické vybavenie $kolstva nie je vyrazne negativny, skor naopak. Ucitel'ské
povolanie nepovazuju za nenaro¢né a zbyto¢né.

V negativnom hodnoteni vyrokov (prirad’ovanie nizkych hodnét g-typom) sa respondenti
zéasadne neliSia. Zhoduju sa hlavne v nasledovnych aspektoch:
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— vnimanie statusu ucitel'a v spolo¢nosti, spoloCensky nedocenené povolanie
— nizka autorita ucitel'ov v Skolach
— nedostatocné technické vybavenie §kol

Zhodnotenie intersexualnych rozdielov

Ak si prezrieme tabulku relativneho zastupenia chlapcov a dievcat v jednotlivych
skupinach respondentov (tab. 1 ), zistime, Ze v pripade postojovej preferencie 3 prevazuju
v skupine chlapci, i ked’ celkovo bol pomer chlapcov a dievcat, ktori sa prieskumu zac¢astnili
opacny (89 dievcat k 61 chlapcom). A prave faktor 3 vyrazne reprezentuje pozitivny vzt'ah
k integracii prirodovednych predmetov atento aspekt dominuje nad ostatnymi. V druhej
postojovej preferencii sa zasa vyraznejSie presadzuju dievcatd. Rozdiely v ndzoroch chlapcov
a dievcat na danu problematiku nie su vSak vyrazné (s oh'adom na celkovy pomer chlapcov
a dievcat). Uvedena tendencia koreSponduje s beznou skusenostou, podla ktorej dievcata
zainteresovanejSie prezivaju Skolskl uspesnost’.

Celkova sumarizdcia vysledkov a diskusia

I ked’ respondenti prejavili pozitivny postoj k integracii prirodovednych predmetov,
v niektorych pripadoch sa v nazore citelnejSie prejavil negativny postoj k sucasne
preferovanym metodikam pouzivanym v Skolstve. Je =zaujimavé, Ze q-typom, ktoré
charakterizovali integrovany pristup k skiimaniu prirody, respondenti prirad'ovali bud’ vel'mi
vysoké hodnoty (vid’ Ziaci tretej postojovej preferencie) alebo priemerné hodnoty. Tymto g-
typom bolo priradenych nezvycajne malo nizkych hodnét na rozdiel od ostatnych g-typov.
Nazory respondentov k danej problematike posobia celkovo znac¢ne skepticky.

Porovnanim s ostatnymi vysledkami je mozné odvodit, preco sa podla respondentov
integracia predmetov javi ako efektivnej$ia v porovnani so suCasne preferovanymi
metodikami. Pod integraciou predmetov si predstavuji moznosti lepSieho chapania a
kontinudlneho skiimania konkrétnych javov, ktoré v prirode (a spolo¢nosti) pozorujl, pretoze
roztrieStenim poznatkov, ktoré vysvetl'uju dany jav do réznych predmetov sa triesti aj moznost’
pochopit’ fungovanie javu a jeho vztahy k inym javom a predmetom. Respondenti prejavili
zaujem o zmenu obsahu vyucovania. Malo by byt viac zamerané na javy, s ktorymi maju
sktisenost” z bezného zivota. Rovnako sa pozitivne vyjadrovali k praci vedcov, pretoze praca
vedcov je zamerana projektovo. Stanovuji sa vyskumné problémy, ktoré sa tykaju vysvetlenia
konkrétnych javov a predmetov. Cielom nie je ziskat' vedomosti o jave v ramci "chemického",
"biologického" ¢i iného pohladu, ale jav, resp. predmet vysvetlit. Praca vedca teda vyzaduje
integrovany pristup k problematike.

Zaver

Zhodnotenim vysledkov g-triedenia sme zistili, Ze vo vybratej skupine respondentov sa
diferencujii tri rézne nazory na problematiku. Vymedzili sme tri postojové preferencie
NAzorov:

1. postojova preferencia - radost z pozndvania, potreba po pozmnani, zvyraznené vlastné
zaujmy,

2. postojova preferencia - negativny postoj k sucasne pouzZivanym edukacnym metodikam,
obsahu vyucovania a k technickému vybaveniu $kol,
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3. postojova preferencia - pozitivny postoj k integracii prirodovednych predmetov
a k vedeckému poznavaniu sveta.

Rozdelenie respondentov do troch skupin, ktoré st charakterizované vymedzenymi
postojovymi preferenciami je rovnomerné. Relativne malé mnozstvo respondentov utvorilo
nedefinovatel'nti skupinu. Respondenti z réznych $k6l mali priblizne rovnaké zastiipenie vo
vSetkych postojovych preferenciach. Rozdiely medzi Skolami boli Statisticky nevyznamné.
Intersexuélne rozdiely sa prejavili len v malej miere (na hranici Statistickej vyznamnosti).
Zastupenie chlapcov v skupine respondentov s postojovou preferenciou 3 je vyraznejsie ako
v ostatnych postojovych preferenciach. Tato preferencia charakterizuje pozitivny postoj
k integracii prirodovednych predmetov pred inymi aspektmi sledovanymi v naSej analyze.

Z pozitivnych postojov, ktoré sa vyskytli v celej vzorke respondentov mozno vybrat
nasledovné:

potreba poznat’ svet okolo,
radost z poznavania, ak nastane pochopenie vlastnym ucenim, ktoré podporuje
individualnost’ u¢ebnych stylov,
pozitivny postoj k integracii prirodovednych predmetov,
zaujem o vedecké poznavanie sveta,
zameranie obsahu vyucovania na pochopenie fungovania sveta a zivota v iom.
Negativne postoje st orientované najmi k nasledovnému:
negativne vnimanie statusu ucitel’a v spolo¢nosti, spolo¢ensky nedocenené povolanie,
nizka autorita ucitel'ov na Skolach,
nedostato¢né technické vybavenie $kol, nevhodné metodiky, koncepcie, obsah.
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The paper includes basic knowledge about the status of evaluating research and about the
modes of their realisation in our place and in the world. It close analyzes those types of
evaluation that are possible to be used at preparing of transformation process in our education
system. They are the basis for corrections and inovations of th education system with comity of
cultural and education tradition of our country.
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Uvod

Se vstupem novych stati do EU je nutno ocekdvat také urcité zmény ve Skolskych
systémech téchto statt, které umozni priblizeni se sou¢asnym trendim vzdélavani v zemich
EU. Evropské vzdélavani vénuje pozornost piedev§im rozvoji osobnosti zdka. Uceni je
orientované na budoucnost a zdiirazituje dovednosti komplexni povahy, které jsou klicem
k dal§imu udeni, poznavani, komunikovani a spolupraci. Proto také MSMT CR vyty¢ilo jiz
v roce 1998 nasledujici kroky:

e vytvorfit rozmanitou a prostupnou vzdélavaci soustavu s moznosti celozivotniho uc¢eni

e piedlozit v roce 2000 ramcovy vzdélavaci program (narodni kurikulum) pro ZS, do roku
2002 i pro SS

e zavést povinnou statni Cast maturitni zkousky, kterd by byla uzndvana i v ostatnich
evropskych statech

e rozsifit vyuzivani Skol pro zajmovou Cinnost déti a mladeze a pro dalsi vzdélavani vSech
obcand.

Abychom dosahli vySe uvedenych cili, nelze pouze piebirat vzd€lavaci modely
zapadoevropskych stat nebo Ameriky, ale provést cilevédomé a systematické shromazd’ ovani
informaci o pribéhu, podminkach a vysledcich vzdélavani, provést jejich analyzu,
interpretaci a hodnoceni. Dosazené vysledky by mély byt vychodiskem pro realizaci zmén,
které budou ctit kulturni tradici nas$i zemé&. Proto je tak duleZité vénovat pozornost
pedagogické evaluaci a zakladnim smérim jeji realizace.
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Evaluace vzdélavani je v celosvé€tovém méftitku vyznamnou oblasti vyzkumu jak po
strance teoretické, tak i praktické. Zpétna vazba je nezbytna pro zdokonalovani vzdélavacich
systéml prostfednictvim systematického hodnoceni vysledkd jeho jednotlivych c¢lankd,
kterymi jsou piedevsim zaci, ucitelé, Skoly, vzdélavaci obsahy a jejich interpretace.

V soucasné dob¢ jsou rozvijeny ruzné teorie hodnoceni jednak vzdélavacich systémi jako
celku a jednak hodnoceni efektivity vyu¢ovani a uceni v jednotlivych predmétech. Déje se tak
pfedevSim v navaznosti na pfislusna kurikula a jejich cile. Také v souboru 11 doporuceni,
kterd podle examinatorského tymu OECD (OECD, 1996) maji zasadni vyznam pro rozvoj
¢eského vzdélavaciho systému, jsou tfi doporuceni, jez se vztahuji k oblasti pedagogického
hodnoceni:
Dop. 1 - Vyvinout néstroje pro hodnoceni u¢ebnich vysledkii zaka na ZS
Dop. 4 - Standardizovat a diferencovat maturitni zkousky
Dop. 9 - Posilit monitorovani a evaluaci

Vychodiskem pro splnéni téchto ukold je stanoveni kritérii a vypracovani metodiky,
ktera =zajisti vyznamnost daného hodnoceni. Obsahem je potom systematicky proces
shromazd’ovani, analyzy a interpretace informaci, v naSem pfipadé¢ o stavu vyuky na
jednotlivych stupnich a typech §kol. Jedna se pfedevsim o zjisténi vztahu cil{, obsahu, metod,
prostfedkit a jejich priméfenosti uebnim moznostem a potfebam zakl, pozadavkim na
uplatnéni v praxi, studiu na VS a to vie se zdiiraznénim soucasné trovné poznani
v jednotlivych pfedmétech.
Prvnim krokem je navrzeni pribéhu transformacniho procesu v nasem Skolstvi, kdy pii
zvySovani autonomie Skol a svobodné tvofivé praci ucitell se musi zajistit obecné
respektované vzdélavaci cile i neopomenutelné vzdélavaci okruhy, zarucujici odpovidajici
i srovnatelnou uroven vzdélavani vSech zakt naSich zdkladnich, stfednich i vysokych skol.
K feseni téchto naro¢nych otazek je zaméfena tato prace, jejimZz cilem je shromazdit
zakladni poznatky o stavu evalua¢niho vyzkumu u nas a ve svété a vyuzit je jak
k vyzkumnym, tak praktickym téeliim pfii realizaci zmén v nasem skolstvi.

1. Piredmét pedagogické evaluace

Ve védecké terminologii ma vyraz "evaluace" obecny vyznam hodnoceni. V pedagogické
teorii a vyzkumu evaluace znamena zjiStovani, méfeni, porovnavani a vysvétlovani dat, ktera
charakterizuji stav, kvalitu a efektivnost vzdélavaci soustavy. Zahrnuje pfedevsim hodnoceni
vzdélavacich procesti, hodnoceni vzdélavacich projektl, vzdelavacich vysledkti, hodnoceni
uciteld, hodnoceni uéebnic - Priicha (1995).

Pedagogicka evaluace je tedy jednim z dulezitych vychodisek pro korekce a inovace
vzdélavaci soustavy jako celku a pro strategii planovani jejiho rozvoje. Vyznamnou praci,
kterd vymezuje a rozebird pedagogickou evaluaci je napf. The International Encyclopedia of
Educational Evaluation autorit Walberg, Haertel (1990). Jedna se o praci encyklopedického
charakteru s dlirazem na problematiku testovani. Obdobnou praci, ale zaméfenou pfedevsim na
metodologii evaluacnich vyzkumt predstavuje Keeves (1988). Na ekonomii vzdélavani
a méteni jeho celkové efektivnosti je orientovana publikace Carnoy (1995). Partie vénované
pedagogické evaluaci najdeme také v dvanactisvazkové Mezinarodni encyklopedii vzdélavani
autorl Husén, Postlethwaite (1994).

U nas se touto problematikou v obecné roviné zabyva predevsim Priicha, napt. Pricha (1995),
(1996), ktery ve snaze o komplexni vyjadfeni toho, co znamena pojem evaluace, doporucuje
jej definovat pomoci souboru distinktivnich rysu:
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1. Pedagogicka evaluace je predevSim teoreticky pfistup. Je to koncepce, podle niz
veskeré jevy vzdélavaci reality (vzdélavaci procesy, jejich programy a fungovani,
vzdélavaci vysledky, vzdélavaci instituce atd..) mohou a musi byt urCitym zplisobem

hodnoceny.

2. Pedagogicka evaluace je zaroven metodologie, tj. soubor instrumentti (specialnich
metod a technik) a profesnich konvenci, k aplikaci téchto instrumentti pro ucely realizace
piistupu (1)

3. Pedagogicka evaluace je proces, tj. soubor aktivit zajiStovanych institucionalni

arganizaéni infrastrukturou vyzkumu, kterymi se realizuje v praxi pfistup (1) pomoci
metodologie (2). Tento proces se zaméfuje na zjiStovani a analyzu dat odrazejicich stav ¢i
vyvoj ur¢itych jevl vzdélavaci reality, tj. na monitorovani a méteni téchto jevi.

4, Pedagogicka evaluace jakoZzto proces (3) se uskuteCfiuje na rdznych tUrovnich
vzdélavaci praxe - od hodnoceni jednotliveu ¢i jednotlivych vzdélavacich programt az po
evaluaci vysledkl na trovni celé narodni vzdélavaci soustavy ¢i mezinarodni evaluaci
vzdélavacich soustav mnoha zemi.

5. Pedagogicka evaluace ma rizné zplsoby vyuziti, a to jak pro ucely védecké
a vyzkumné (kde slouZi k teoretické explanaci "chovani" jevlu vzd€lavaci reality), tak pro
ucely praktické (kde poskytuje zakladnu pro fizeni vzdé€lavacich instituci, jejich
financovani apod.).

Z vySe uvedeného vyplyva, Ze pedagogickd evaluace pfedstavuje velmi komplexni

a kvalitativné mnohostranny jev. Z hlediska pouzivani spravné terminologie je dilezité

vymezit vztah mezi terminy evaluace a hodnoceni.

V obecném vyznamu jsou oba vyrazy synonymni, ale v odborné pedagogické terminologii

¢eské 1 zahrani¢ni se vyskytuji urcité rozdily v uzivani obou termint.

Termin evaluace zahrnuje SirSi a komplexni vyznam - souhrnné teorii, metodologii a praxi

veskerého hodnoceni ve védeckém a vyzkumném okruhu komunikace. Termin hodnoceni se

Castéji pouziva v SirSich kontextech bézné skolni praxe (hodnoceni zakli, hodnoceni ucebnic).

Toto pojeti odpovida také anglické terminologii, kde evaluation, jak uvadi Scriven (1994) ma

vyznam komplexnéjsi, zavedeny v oblasti teorie, védy a vyzkumu, kdezto hodnoceni

(assessment) je termin pouzivany spiSe uciteli a nepedagogickou verejnosti. Domnivam se ve

shod¢ s Prachou (1996), Ze rozdily ve vyznamu obou termind jsou velmi malé a lze je

nasledujicim textu povazovat za obsahova synonyma.

Pedagogicka evaluace se opira piredev§im o oblast pedagogické teorie a vyzkumu
zabyvajici se méfenim pedagogickych jevi, tzv. edukometrii. Edukometrie zahrnuje rtizné
techniky meéfeni, tj. presného, vétSinou statistického, vyhodnocovani vyzkumnych dat
zurcitych oborG. V zahrani¢i patii k velmi rozvinutym oblastem. Nejvétsi zdjem se
soustfed’'uje na meteni vysledkl vyuky, konstruovani a aplikace didaktickych testd. Testovani
je vsak natolik rozvinutou oblasti, Ze je Casto povazovano v pedagogickych védach za
samostatnou disciplinu. Proto také za ucelem mefeni a srovnavani vzdélavacich vysledki
narodnich vzdé€lavacich soustav piisobi od 60. let Mezinarodni asociace pro hodnoceni
vzdélavacich vysledki IEA (The International Association for the Evaluation of Educational
Achievement. IEA provadéla vyzkum a publikovala fadu dat umoznujicich hodnotit kvalitu
vzdélavacich vysledktl v ziiCastnénych zemich.

Pedagogicka evaluace je tedy mnohostranny proces a testovani predstavuje pouze jeden ze

zékladnich vyzkumnych pfistupti, pfistup kvantitativni. Stejné¢ vyznamné je i1 kvalitativni

objasniovani vzdélavacich jevii a procesl, rozbor a uvahy o zkoumanych objektech, jejich
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popis a vysvétlovani. Ma- 1li pedagogicka evaluace plnit svoji tlohu, je nezbytné, aby se
opirala a vyvozovala zavéry na zakladé kombinace obou pfistupti.

2. Hlavni oblasti evalua¢ni praxe

Star$i pojeti evaluace bylo spojeno s piedstavou, Ze evaluace je zjiStovani toho, co se zaci
naucili, zejména pomoci didaktickych testdl. V soucasné dob¢ je toto pojeti evaluace jiz preko-
nané. Predmét pedagogické evaluace se velmi rozsifil a smyslem evaluacnich vyzkumi je
poskytovat hodnotici informace o celé¢ pedagogické realité. Nejde tedy jen o zjiStovani
vzdélavacich vysledkt, ale o hodnoceni (resp. méfeni) vSech pedagogickych jevi, procesi
a efektl, které ma slouzit k vyzkumnym i praktickym ucelim. Vytvari se dokonce samostatna
disciplina - obecnd evaluace. Scriven (1994) rozliSuje tyto hlavni oblasti pedagogické
evaluace:

- evaluace programt,

- evaluace personalu,

- evaluace vykond,

- evaluace produkti,

- evaluace projektt, zameéru,

- evaluace politiky, strategie,

- metaevaluace = evaluace evaluaci.

V Scrivenové pojeti jde o obecnou disciplinu, kterd neposkytuje specialni vymezeni
vSech problémovych okruhti, kterymi se pedagogicka evaluace zabyva. Pricha (1996) proto
vytvotil komplexnéjsi a zaroven konkrétn€j$i vymezeni oblasti pedagogické evaluace na
zékladé predmetového hlediska:

- evaluace vzdélavacich potieb,

- evaluace vzd¢lavacich programd,

- evaluace ucebnic a didaktickych textu,

- evaluace vyuky,

- evaluace edukacniho prostiedi,

- evaluace vzd¢lavacich vysledkd,

- evaluace vzdélavacich efektu,

- evaluace Skol a vzd€lavacich instituci,

- evaluace na zéklad¢ indikatorti vzdélavaciho systému,

- evaluace vzdé¢lavani prostfednictvim standardd,

- evaluace pedagogické védy a vyzkumu.
V dals$im textu budeme charakterizovat pouze ty druhy pedagogické evaluace, které se
bezprostiedné tykaji zmén v naSem Skolstvi a které je tfeba vyuzivat primarné. Jedna se
o evaluaci vzdélavacich potieb, evaluaci vzdélavacich programd, evaluaci ucebnic
a didaktickych textil, evaluaci vyuky, evaluaci vzdélavacich vysledki a evaluaci skol.

2.1 Evaluace vzdélavacich potieb

Evaluace vzdélavacich potiteb se =zabyva identifikaci, popisem, analyzou
a vyhodnocovanim vzdélavacich potieb jednotlivei, riznych skupin populace, instituci, obci,
regiond, zemi atd. V zasadé¢ lze odlisit dva druhy vzdélavacich potieb:
- Vzdélavaci potieby na narodni urovni, které vyjadiuji zajmy celé populace urcitého statu ¢i
regionu. Byvaji ¢asto definovany jako priority vzdélavani nebo narodni cile vzdelavani, které
uréuji zajmy a cile, jichz ma dosahovat vzdélavaci systém a jsou vyhlaSovany vladami,
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parlamenty nebo prezidenty rtiznych zemi a jsou zakotveny v oficidlnich dokumentech - u nas
v dokumentu Bil4 kniha. Kvalita a odpovédnost - Program rozvoje vzdélavaci soustavy Ceské
republiky (MSMT CR, 2001).

- Vzdélavaci potieby jednotlivcii nebo jednotlivych skupin jsou velmi variabilni a obtizné
identifikovatelné. Tato oblast evaluace neni zatim u nas pfiliS rozvinuta, uplatiuje se
predevsim v oblasti profesni ptipravy, odborného vzdélavani a rekvalifikace.

2.2 Evaluace vzdélavacich programi a kurikula

Tato oblast je charakterizovana zna¢nou neujasnénosti a izolovanosti dil¢ich pfistupti

a nerovnomeérnosti vyvoje. Nizozemsti autofi Pelgrum, Voogt a Plomp (1995), ktefi se
zabyvali evaluaci programi a kurikula, dospéli k zavéru, Ze neexistuje shodna ani srovnatelna
terminologie v této oblasti.
Evaluace vzdélavacich programt je chapana jako analyticka a hodnotici Cinnost, jejimz cilem
je vyhodnocovani jednotlivych vzd€lavacich etap ve Skolnim vzdélavani nebo v profesnim
vycviku. Také evaluace kurikula je analytickd a hodnotici ¢innost, ale komplexné&jsi povahy
a SirSiho rozsahu nez evaluace jednotlivych vzdélavacich programii. Kurikulum je nutno
chapat jako souhrnny nazev pro rizné programy, plany a projekty vzdélavani, véetné jejich
cili a obsahu. Evaluace kurikula se dnes orientuje pouze na jeho popis, ale neni pouZzitelna
k objasnovani o¢ekavanych vysledku a efekt kurikula.

Pelgrum, Voogt a Plomp (1995) rozliSuji ¢tyfi skupiny charakteristik, které byly
zkoumany v ramci evaluace kurikula: 1. Obsah kurikularnich materialii - vztahuji se jednak
k obsahu planovaného kurikula a jednak k obsahu realizovaného kurikula (napt. rozsah uciva;
diraz na dovednosti; stupei obtiznosti uéiva; typy tikold). 2. Casovd dimenze kurikula - jde
o charakteristiky vyjadiujici mnozstvi ¢asu (vyukovych hodin, dnd, rokt), které jsou vénovany
riznym komponentim obsahu (napf. pocet vyucovacich hodin na predmét; délka Skolniho
roku; délka povinné $kolni dochazky; ¢as vymezeny na domaci ukoly). 3. Organizace a profil
vyuky - charakteristiky redlného procesu vyuky (napf. metody pouzivané pii vyuce; pocet
adruh ucebnic pouzivanych ve vyuce; diraz kladeny na hodnoceni zakl; zafazovani
skupinového uceni do vyuky). 4. Participanti kurikula zéci, studenti, ucitelé, ale i velikost
Skoly, pocet ucitell ptipadajici na pocet zaki, pocet zaka na skolach.

Velmi dulezita je evaluace proveditelnosti kurikula, nebot’ analyzuje a vyhodnocuje
podminky a ptedpoklady, za jakych je realizovatelné to, co se planuje uskutecnit. Vysledkem
by méla byt prognéza mozné uspéSnosti ¢i neuspésnosti planovaného kurikula. Evaluace
proveditelnosti ma nejvetsi smysl, provadi-li se pred uvedenim kurikula do praxe. Hlavni
divod, pro¢ k tomu vétSinou nedochézi, vidi Priicha (1996) v jeji Casové a financni naroc¢nosti.
Zatim nejrozvinutéjsi oblasti je evaluace efektivnosti kurikula, kterd objektivné zjiStuje
vzdélavaci vysledky vytvorené na zaklade uskute¢néného kurikula.

2.3 Evaluace ucebnic a didaktickych texti

Evaluace ucebnic je velmi propracovana oblast pedagogické evaluace. Vyzkum ucebnic
se zacal provadeét jiz ve 20. letech v USA. Na tyto vyzkumy se u nds navazalo az koncem 70.
let, kdy byly provedeny Cetné evaluaéni analyzy ucebnic pro rizné predméty, rocniky a stupné
Skol. Systematicka evaluace ucebnic se vSak nerealizuje do dneSka, coz je na Skodu véci,
zvlasté uvazime-li, jak velky pocet ucebnic je vydavan, ato i riznymi soukromymi
nakladatelstvimi za komer¢nimi ucely a bez dikladného pedagogického zhodnoceni.
Z hlediska praktického vyuziti rozliSuje Pracha (1995) nékolik okruhti evaluacnich vyzkumu
ucebnic:
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- evaluace rozsahu ucebnice,

- evaluace obtiznosti u¢ebnice,

- evaluace strukturnich komponentt ucebnice,
- evaluace fungovani ucebnice ve vyuce,

- evaluace postoju uciteltl a zakt k ucebnic

Evaluace rozsahu ucebnice

Rozsah uciva se chape jako mnozstvi textové informace pfipadajici na urcity Casovy
usek vzdélavaciho procesu (vyucovaci hodinu, den, tyden, Skolni rok apod.). Porovnavaji se
rozsahy textu v ucebnicich téhoz pfedmétu mezi jednotlivymi ro¢niky, rozsahy textu ucebnic
riznych pfedmétd v jednom roc¢niku, sleduje se rovnomeérnost (resp. nerovnomeérnost)
v prirdstku nebo ubytku rozsahu u¢ebniho textu pro dany predmét mezi po sob¢ nasledujicimi
ro¢niky apod. Zjistovani rozsahu textu v ucebnich dokumentech je ale spiSe orientacni
informaci, protoZe nebere v uvahu rozdilny format jednotlivych ucebnic, velikost pisma,
prostor vyplnény neverbalnimi komponenty apod.

Evaluace obtiZnosti u¢ebnice

Hodnoceni obtiznosti vykladového textu je velmi rozvinuta soucast hodnoceni ucebnic.
Byly vypracovany a pouzity desitky rGznych evaluacnich technik, které umoziuji exaktné
stanovit stupern obtiznosti textu ucebnice. Obtiznost je definovana jako souhrn vlastnosti textu,
které¢ v ném objektivné existuji, ovliviiuji jeho percepci a zpracovani informace ucicim se
subjektem. U nas byla provedena evaluace jiz nékolika stovek ucebnic, didaktickych textt
a ptirucek pro riizné ro¢niky, pfedméty a typy Skol. VétSinou byla pouzita metoda Nestlerové,
kterou upravil Pricha (1984) a pozdé&ji zdokonalil Pluskal (1996). Tato metoda byla vyuzita
i pro hodnoceni biologickych uéebnic, napt. Hornik (1994), Cizkova, Reischlova (1998).

Evaluace strukturnich komponenti ucebnice

Komponenty ucebnice jsou takové prvky, které maji rozdilné funkce pfi jejim pouzivani
v realnych vyukovych procesech, a proto maji specificky zplsob svého vyjadieni. Jejich
popisem se zabyva napt. Michovsky (1980), ktery rozliSuje jako strukturni prvky vykladovy
text, doplnujici text, vysvétlujici text, obrazovy material apod. Kazdou ucebnici Ize popsat
podle zastoupeni téchto komponentl. Pricha ve svych pracich hodnoti didaktickou vybavenost
ucebnice na zakladé vyskytu jednotlivych strukturnich prvkl. Ze zjisténych hodnot vypocitava
dilci koeficienty didaktické vybavenosti ucebnice (koeficient prezentace uciva, koeficient fizeni
uceni, koeficient orientace v ucebnici, koeficient vyuziti verbalnich komponentti, koeficient
vyuziti obrazovych komponentl) a celkovy koeficient didaktické vybavenosti ucebnice (Pricha,
1996). Velkou prednosti této metody je jeji univerzalni pouziti. Je mozné ji pouzit pii
hodnoceni didaktické vybavenosti ucebnice libovolného ptedmétu nebo ro¢niku.

Kromé objektivnich zpiisobii evaluace ucebnic jsou provadény také evaluacni
vyzkumy s cilem zjistit, jaké nazory na ucebnice maji jejich uzivatelé (Zaci, studenti, ucitelé),
pro néz jsou predevsim konstruovany. Tuto subjektivni evaluaci ucebnic z pohledu ucitel
(resp. zakl) lze pouzit jako cenny doplnujici zdroj informaci k vysledkim evaluace objektivni.

2.4 Evaluace realné vyuky

Otazky exaktniho hodnoceni kvality vyuky jsou jiz davno v popiedi zajmu evaluace
vzdélavacich procesti. V praxi se tato oblast evaluace provadéla ptedevsim jako kontrola.
Skolni inspektofi hodnotili $koly a ucitele, a to zejména na zakladé pozorovani jejich
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vyucovacich hodin. Pfi tomto zpisobu hodnoceni vychazeli spiSe z instinktivnich kritérii, tj. ze
svych predstav o zadouci trovni vyuky. V poslednich letech se v mnoha evropskych zemich
a také u nas zmenila tloha Skolni inspekce z role kontrolni na roli poradni a monitorovaci.
Pribézné se vypracovavaly a zhotovovaly rizné techniky a postupy pro evaluaci vyuky.
Nekteré jsou zaméfeny na ruzné vyucovaci predméty, ro¢niky, typy $kol nebo vék zaku. Podle
zékladniho pfistupu, ktery uplatiuji, je mizeme rozdélit na dvé skupiny: 1. objektivni
(observacni) techniky evaluace vyuky; 2. subjektivni (participacni) techniky evaluace vyuky
(Prticha, 1996).

Objektivni techniky evaluace vyuky jsou zaloZeny na pozorovdni. Pozorovatel je
pfitomen pifi vyuce ve tfidé a pomoci néjakého registracniho zafizeni (zdznamovy arch,
magnetofon, videokamera) zaznamenava urCité parametry prubéhu vyuky (pocet a druh
uCitelovych otazek; délku cCasovych usekd, v nichZ zaci plni néjaké tkoly apod.).
Zaznamenany prabéh vyuky se potom analyzuje a vyhodnocuje podle stanovenych kritérii a
vyvozuji se zavéry o kvalit¢ pozorované vyuky. Vyzkumy provadéné u nas se vétSinou
soustfedily na analyzu komunikace mezi uciteli a zaky, pouze vyjimecné na analyzu riznych
cinnosti ucitelit a zaku, resp. na hodnoceni kvality ucitelovych cinnosti ve vyuce.

Subjektivni techniky evaluace vyuky jsou zalozeny na vypovédich jejich ucastniki
o jejich urcitych vlastnostech. Nejcastéji to byvaji autoevaluace uciteli (tzn. vypovedi uciteli
o vlastnich vyucovacich ¢innostech), nebo vypoveédi zakl o jejich vnimani a prozivani vyuky.

Specifickou oblasti evaluace vyuky je hodnoceni kvality vysokoskolské vyuky a prace
vysokoskolskych uéitelti provadéné studenty. Pro tyto Gcely se pouzivaji hlavné anonymni
dotazniky s polozkami skaly hodnotici jednotlivé kurzy, vyucujici apod. - podrobnéji
Mares (1991). V soucasné dobe se hodnoceni vysokoskolské vyuky studenty stidva
samoziejmosti a VS se uklada povinnost ji pravidelng realizovat.

2.5 Evaluace vzdélavacich vysledki

Evaluace vzdélavacich vysledkii je nejstar$i a nejrozsahlejsi soucasti pedagogické
evaluace. Jejim cilem je zjiStovani, méfeni a vyhodnocovani vzdélavacich vysledkt zakd,
které jsou dosahovany ptisobenim vzdélavacich procest.

Thorndike a Hagen (1967) uvadéji, ze do poloviny 19. stoleti se veskeré hodnoceni
vzdélavacich vysledkt v USA provadélo na zaklade€ ustnich zkousek. Jejich hodnoceni bylo
subjektivni a neexistovala moznost srovnavani §kol. Ve druhé poloving 19. stoleti se prosadilo
pisemné hodnoceni, postupné se zaCaly prosazovat standardy hodnoceni pisemnych odpoveédi
avyvinulo se testovdni vzd€lavacich vysledkd. Americké evaluacni techniky se zacaly
pouzivat iv evropskych zemich. Rozvijelo se konstruovani testi pro rizné vyucovaci
predméty, druhy skol a vékové skupiny zaku.

Evaluace vzdé€lavacich vysledkii v riznych druzich skol se vyuziva pro

- srovnavani vzdeélavacich vysledkii ve stejném predmétu mezi riuznymi druhy skol.

- srovnavani vzdélavacich vysledkii ve stejném druhu Skol mezi jednotlivymi predméty

- hodnoceni vzdelavacich vysledkii absolventii skol

- srovnavani vzdelavacich vysledkii mezi koncepcemi vzdélavani

- komplexni hodnoceni vzdélavacich vysledki a jejich determinant.

Vytvareni urcitych vzdélavacich vysledkl je ovliviiovano velkym poctem proménnych, které
pusobi v prubéhu vzdelavaciho procesu, proto by se mély brat v tivahu pii hodnoceni
vzdélavacich vysledki. Napi. Mare§ a Hartmanova (1986/87) zahrnuli do své analyzy
vzdélavacich vysledkQ charakteristiky studenta, charakteristiky ucitele, vyukové cile,
charakteristiky pritbehu vyuky, charakteristiky ucebnice, charakteristiky didaktickych testii
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a pomoci korelacnich koeficientit mezi proménnymi odhadovali vliv riznych determinant na
vzdélavaci vysledky. Dalsi vyzkumy v této oblasti provedl napt. Macak (1983), ktery se
zaméfil na analyzu Cinitell psobicich na vzdélavaci tspésnost zaki SOU ve vSeobecnych
predmétech, Svanda (1989), ktery posuzoval vliv nékterych postojovych, osobnostnich
a socidlnich charakteristik Zakit riznych druht stfednich kol na rozdilné vysledky v nékolika
piedmétech, nebo Stefl, Botlik a Kalous (1988), kteii zjistovali nékteré sociodemografické
charakteristiky rodinného prostredi Zakii, u nichz predpokladali n¢jaké vztahy ke vzdélavacim
vysledkim - napf. stupen vzdelani rodict, vlastnictvi pocitace, délka domaciho uceni.
Evaluace vzdeélavacich vysledkii na narodni urovni zjistuji, do jaké miry je Skolska
soustava ur€itého statu produktivni jako celek a porovnavaji dosahované vzdélavaci vysledky
jednotlivych regionti, jednotlivych druht skol apod. Vyvrcholenim této oblasti pedagogickych
evaluaci jsou mezindrodni srovnavaci studie vzdeélavacich vysledku, jejichz tkolem je
poskytnout kazdému zac¢astnénému statu objektivni informace o urovni vysledki jeho skolské
soustavy v porovnani s ostatnimi staty. Nejvyznamnéj$i mezinarodni hodnoceni tohoto druhu
jsou provadéna v projektech IEA (International Association for Evaluation of Educational
Achievements - Mezindrodni asociace pro evaluaci vzdélavacich vysledkl). V roce 1991 se
Ceska republika soub&Zné se Slovenskou republikou zapojila do dvou projekti IEA. Jednak
do TIMSS (Tteti mezinarodni vyzkum matematického a ptirodovédného vzdelavani), jednak
do vyzkumu ¢tendiské gramotnosti. V roce 1998 jsme vstoupili do projektu PISA (Programme
for International Student Assessment).
O vysledcich Ceské republiky v téchto projektech ve svych pracich informuji napi.
Zieleniecova aj. (1993), Strakova a Tomasek (1995), Strakova (2000), Paleckova (2001).

2.6 Evaluace $kol

Tato oblast pedagogické evaluace je zaméfena na zjiStovani, analyzovani
a vyhodnocovani charakteristik ,,dobrych® (,,efektivnich®, ,prosperujicich®) skol a S$kol
»heefektivnich®. Evaluace efektivnosti §kol se nezabyva jen vzdélavacimi vysledky zaku, ale
hodnoti skolu jako instituci charakterizovanou nejen svymi produkty, ale i svym fungovanim.
V zahrani¢i je tato oblast evaluace rozvinuta tak, Ze byla zaloZena mezindrodni védecka
organizace ISCEI (International Congress for School Effectiveness and Improvement), ktera
kazdorocné potada konference a od roku 1990 vydava i specialni ¢asopis School Effectiveness
and School Improvement (Priicha 1996).

V ruznych zemich, a dnes i u nés, roste pocCet alternativnich Skol. Proto vyvstava
potfeba hodnotit, zda jsou alternativni $koly, resp. skoly soukromé a cirkevni, ,,lep$i“ nez
Skoly statni. Evaluace efektivnosti Skol vychazi z taxonomie faktori, které charakterizuji
efektivni Skolu. Podle Scheerensova a Creemersova 5-faktorového modelu mé efektivni Skola
tyto charakteristiky (Scheerens a Creemers, 1989): silné pedagogické vedeni; vysoké poza-
davky a ocekavani na vykon Zaki;, diraz na vytvareni zdkladnich dovednosti; prijemné a
poradek udrzujici klima; c¢asté hodnoceni vyvoje Zakii. Britsti odbornici (Mortimore aj., 1989)
se zabyvali otazkou, zda je individudlni Skola rozhodujicim Cinitelem urcujicim své produkty
(napt. vzdélavaci vysledky zakt), nebo, zda je timto rozhodujicim Cinitelem troven rodinného
prostiedi zakd a jejich schopnosti - tedy to, co Skola nemlze sama pfimo ovliviiovat.
Mortimore vypracoval novy, 12-faktorovy model efektivnosti Skol. Podle néj k efektivnosti
Skol ptispivaji nejvice tyto faktory: cilevédomé vedeni Skoly; angazovany zdstupce reditele;
angazovani ucitelé; shoda ucitelti ve vykondvani profesnich povinnosti; presnd strukturace
Casu kazdeho vyukového dne; vyuka intelektudlné narocna; edukacni prostredi zamerené
pracovné; soustredénost vyuky na dand témata; maximalni komunikace mezi uciteli a Zaky;
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casté hodnoceni vykonu zaku; spoluprdace ucitelit a skoly s rodici; prijemné klima ve skole pro
zaky i ucitele. Autofi tohoto modelu upozornuji, zZe ten nemtize byt pouzivan jednoznacné pii
evaluaci Skol. Stale totiz existuji urcité faktory, které nejsou pod kontrolou skoly, ale maji vliv
na jeji efektivnost. Jsou to naptiklad velikost skoly co do poctu zakl; socialni a etnické sloZeni
zakovské populace; stabilita ucitelského sboru — Prucha (1996).

V zahranié¢i se evaluace efektivnosti §kol vyviji ve dvou hlavnich smérech. Na jedné
stran¢ jde o tendenci komplexnosti, tj. snahu pokryt efektivnost §kol pomoci velkého poctu
faktord. Na druhé strané jde o tendenci zexaktnéni evaluace, tj. snahu vysvétlovat efektivnost
skol ze stale piesné&jsich a detailngjsich analyz riznych komponentd jejich fungovani. V Ceské
republice zatim nebyl proveden zadny vyzkum tohoto druhu, spiSe se hovoii o ,,vnitini
evaluaci”, ptesn¢ nedefinované, kterou by si mely provadét skoly samy. Jedinou vyjimkou je
vyzkum ,,Srovnavaci analyza vysledkit vzdelavani ve statnich a nestatnich gymnaziich®, ktery
uskutec¢nila Ceské $kolni inspekce v dubnu 1995. Tento vyzkum je popsan v praci Hradeckého
a Byckovského (1995) a dale je stru¢né charakterizovan v Ucitelskych novinach (Hradecky,
1996).

3. Shrnuti

Cilem prispévku bylo podat ptehled o pedagogické evaluaci a jeji typologii, naznacit
hlavni oblasti jeji realizace a poukdzat na vyznam vysledkl pro pedagogickou teorii i praxi.
V soucasné dobé¢, kdy se pfipravuji zavazné zmeény v nasem Skolském systému je nutné se této
oblasti pedagogického vyzkumu vénovat a vyuzivat ji pro citlivou realizaci zmén, nebot’
systémy evaluace jsou ovlivnény podminkami zemé a jejimi tradicemi, coz se projevuje
v odlisnych prioritach evaluace, konkrétnich postupech a charakteru pouzivanych evaluacnich
nastrojii. Volba postupii a metod monitorovani zavisi na tom, jaké vzdélavaci hodnoty
vzdélavaci politika statu podporuje a jaké stanovi priority. Zahrani¢ni zkuSenosti jsou
nesmirné cennou informaci, nelze je vSak preceniovat a nekriticky ptebirat bez ohledu na
tradice a souCasné potfeby nasi spolecnosti. Proto je nutné i u néas systematicky rozvijet
vSechny oblasti pedagogické evaluace a prechdzet od pouhého popisu jevl k cilevédomému
a systematickému shromazd’ovani, analyze, interpretaci a hodnoceni informaci o prubéhu,
podminkach a vysledcich vzd€lavani s hlavnim cilem zkvalitnit vzd€lavani a zvysit
odpovédnost za vynalozené financni prostedky.
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Two e-learning courses have been formed and tested for the third (last) year students of the
Faculty of Pedagogy at the Trnava University. The courses are oriented to the Environmental
Education. In the paper the results of their pilot runs are presented. Also, the results of a poll
among the students that addresses the quality of the course as well as its textual and graphic
communication with its users are demonstrated.

Key words: distance learning, E-learning, computer based training.

Uvod

Distan¢né vzdelavanie je vyucovacia metdda (Juszczyk, 2003), forma stadia (Pricha
a Mika, 1999), podla niektorych autorov technologia vzdelavania, ktora nie je bezprostredne
spojena s aktivnou ucastou a dohladom vyucujuceho. Je vyucbou zameranou na samostatné
Stadium kvalitnych Studijnych textov, audio a video programov, pocitacovych programov
a materialov na www strankach. Distan¢né vzdelavanie, ktoré vyuziva Siroké spektrum médii
je multimedialnou formou riadeného Studia.

Kvalitativny vplyv na zvySovanie trovne distancného vzdeldvania mal a doteraz ma
multimedialny pocitac. PreCo multimedialny? Umoziiuje viacnasobné zmyslové vnimanie
novych poznatkov, javov, ¢innosti a procesov (Janeéek, 1999).

Multimédia predstavuju prezentdciu informacii na pocitaci pomocou réznych médii.
Médium je prostriedok, ktory moéze byt pouzity na prezentdciu informacie rézneho druhu
prostrednictvom textu, zvuku, obrazu, animéacie, virtualnej reality. Multimedialny systém je
integraciou médii urenych na zdznam textov, obrazov, videozaznamov, hudby, zvuku,
zvukovych efektov, reCového prejavu. Integrujucim prvkom v takomto systéme je pocitacovy
systém. Multimedidlny systém (napr. Internet) umoziuje v dosledku uz spominanej integracie
kompletné spracovanie informécii. Internet as nim suavisiace multimedidlne didaktické
prostriedky umoznuji najvyssiu uroven interakcii a globalnu komunikaciu, prinaSaji novi
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kvalitu do vzdelavacieho procesu, ¢o zna¢ne ovplyviiuje efektivitu diStanéného vzdelavania
a dosah jeho didaktického pdsobenia (Stoffova, 1996).

Konvergencia vzdeldvania a multimedidlnych technologii vytvara novi formu
distancného vzdelavania, elektronické vzdelavanie (e-learning). Zahina celu skalu aplikacii
aprocesov na distribuciu a vzdelavanie prostrednictvom Internetu, Intranetu, audio
a videotechnologii, satelitnych prenosov a pod.

Na strankach www.e-Learners.com je elektronické vzdelavanie definované ako
vzdel&vanie, ktoré vyuziva pocitacovu siet’ na realizaciu, interakciu alebo podporu vyucby. Na
strankach www.CISCO.com je elektronické vzdelavanie definované ako on-line vzdelavanie,
multimedialne spristupniovanie informacii, komunikacia a tréning. Poskytuje nové nastroje,
ktoré zvySuju hodnotu tradicnych metdd vyucCovania, $tadia, prostrednictvom ucebnic, CD-
ROM-ov apocitatom podporovanych foriem vyucby. E-learning je podla definicie na
strankach www.edoceo.sk proces, ktory zahifia tvorbu a distribticiu e-learningovych kurzov,
riadenie vyucby anasledni spitni vdzbu. Je to moderna forma vzdelavania, ktord sa
v dosledku dynamického vyvoja informacno — komunikaénych technologii stava kvalitnym
doplnkom stasnych moznosti vzdeldvania na vysokych Skolach ainych vzdelavacich

institaciach (www.elas.sk).

Pojem e-learning ma Siroky zaber (Tetievova, 2002). Pouziva sa pre on-/ine vzdelavanie,
v ktorom prebieha realizacia vyucby prostrednictvom sietovych komunika¢nych prostriedkov,
ale aj iné formy vzdelavania cez pocitac. Su to okrem on-line vzdelavania:

- off-line vzdelavanie, ktoré nevyzaduje, aby bol pocitac, ktory Student vyuziva pri
studiu, pripojeny k pocitaCovej sieti, distribucia ucebnych materidlov je na
pamit'ovych nosicoch, napr. CD-ROM-och,

- vyucba cez www (web based training),

- pocitacom podporované formy vyucby cez pocitacovu siet’ (computer based training),

- distan¢né vzdelavanie prostrednictvom pocitacovych médii,

- distribuované vzdelavanie,

- virtualne triedy.

Z hladiska tspory l'udskych a prirodnych zdrojov, ale aj Setrenia Casu je diStancné

elektronické vzdelavanie jednym z najzaujimavejSich a v sucasnosti aj najperspektivnej$im
smerom ziskavania kvalifikécie.

Elektronicky kurz Environmentilna vychova

Pedagogicka fakulta Trnavskej univerzity v Trnave vyvija aktivity v oblasti
elektronického vzdelavania cez projekt Pilotny projekt diStanéného elektronického
vzdelavania, ktorého cielom bolo vypracovat’ a realizovat’ dva distan¢né kurzy elektronického
vzdelavania v predmete Bezpecnost’ a hygiena prace a v predmete Environmentalna vychova.
Projekt vznikol za podpory Nadacie otvorenej spolocnosti (Open Society Foundacion) v rdmci
jej programu IDEP (Internet Distance Education Program) podporujuceho rozvoj distancného
vzdelavania na Slovensku. Kurzy boli vypracované pre bakalarske §tadium v $tudijnom odbore
Majster odborného vycviku, ich pilotna edukacna realizacia, podporovana projektom VEGA
Didaktické problémy elektronického vzdeliavania, prebehla v tretom, poslednom rocniku
Stadia.

Cielom elektronického kurzu Environmentalna vychova je zaujimavym a putavym
spdsobom priblizit’ Studentom problematiku ekologie, environmentalnej vychovy a niektorych
aspektov legislativy v environmentalistike.
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Studijny text kurzu je po obsahovej stranke rozdeleny na &ast Ekoldgia a ast
Environmentalna vychova. Modul kurzu je rozdeleny do deviatich kapitol. Prvych pat’ kapitol
tvori distancny Studijny text ekologickej Casti, autorkou je Jarmila Kirchmayerova, d’alSie Styri
kapitoly tvori diStancny Studijny text environmentdlnej Casti, ktorej autorkou je Maria
Orolinova.

Technicku realizaciu kurzu zabezpecila spolo¢nost’ Dupres Consulting, spol.s.r.o., divizia
e-learnmedia prostrednictvom autorského systému AUTHOWARE. Je to nastroj pre tvorbu e-
learningovych interaktivnych vzdelavacich kurzov, ktory umoznhuje preniest vytvorené
aplikacie na Internet, alebo Intranet, pricom interaktivita zostava aj po umiestneni na siet.
Dolezitym faktorom je moznost’ aplikacie rozlicnych didaktickych hodnotiacich prostriedkov,
automatické vyhodnotenie odpovedi didaktickych testov, o umoziuje okamziti spitna vizbu
na Studenta, resp. na titora.

Experimentalna realizacia elektronického diStancného vzdelavania prostrednictvom
tohto kurzu prebehla v mesiacoch februar — april 2003. V procese vyucby bol pouzity
kombinovany model §tadia, to znamen4, ze e-learning bol kombinovany s prezenc¢nou formou
vzdelavania.

Obr. €. 1: Vzdelavaci portal

% Perdagukglfki‘ rak‘:.llla E o ta,’ » h
mavske] univera
T iy | e S B S

2.1 Abiotickeé faktory prostredia

Abiotické faktory prostredia — fyzikalne a chemicke vlastnosti vzduchu, vody a pady

klimatické ekologické faktory vzduchu - Ziarenie
- teplo
- zloZenie a viastnosti vzduchu

- podnebie

hydrické ——— = ekologické faktory vody
edafickk ————= ekologické fakiory pody

9. Kimalické, hydrické a edaficke fakiory prostredia
(obrézky sa zobrazia po kipnuti na prislusny odkaz)

~ -

Predvyskum — vyskumna sonda realizacie diStan¢ného elektronického vzdelavania
Cielom predvyskumu bolo monitorovat nazory Studentov na obsahové a grafické
spracovanie softvéru on-line kurzu Environmentdlna vychova a zdroven zistit moZnosti
vyuzivania elektronického distan¢ného vzdelavania zo strany Studentov. Okrem uvedenych
cielov sme overovali aj nosnost’ a funkénost’ vyskumného nastroja, pripravené¢ho na ziskanie
informacii, potrebnych pre skvalitnenie obsahu aformy Studijnych textov a korekciu
vyucbového softvéru.
Vyskumnu vzorku tvorilo 95 Studentov PdF TU v 3. ro¢niku bakalarskeho Studia.
V experimentalnej skupine bolo 11 $tudentov, v kontrolnej skupine 84 §tudentov. Studenti
experimentalnej skupiny diStan¢ne naStudovali polovi¢ny rozsah uciva predmetu, zvySok
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Studovali prezen¢nou formou. Studenti kontrolnej skupiny $tudovali prezenéne cely rozsah
uciva.

Organizicia predvyskumu a vysledky

Po skonceni vyucby Studenti experimentalnej skupiny vyplnili anonymny dotaznik
zamerany na reakcie Studentov na e-learning, nazory Studentov na on-line kurz a moznosti
elektronického vzdelavania.

Dotaznik je anonymny, pozostava zdvoch casti. Prva Cast je zamerana na
kvalitativne a kvantitativne hodnotenie kurzu, druhd cast’ zistuje moznosti vyuZivania e-
learningu zo strany Studentov.

V prvej Casti dotaznika sme zadali tri okruhy otazok, zameranych na:

- vyucovacie ciele, ich zrozumiteI'nost’, transparentnost’ a primeranost’,
- zrozumitel'nost’ a graficku upravu Studijnych textov,
- funkénost’ vstupného a vystupného testu.

Vo vSeobecnosti sme ocakavali pozitivne hodnotenia na primeranost’, zrozumitel'nost’
a formulaciu vyucovacich cielov. Tento predpoklad sa splnil, pretoze vo vsetkych otazkach
tohto okruhu pozitivne odpovede prevladali nad negativnymi (tab.c. 1).

Tabul’ka €. 1: Vyhodnotenie dotaznika v %

Otdazka ano | nie vZdy | nie
1. Poskytuje vyucbovy program v uvode kazdej kapitoly informaciu 63 9 78
o vyucovacom cieli?

2. Je tento ciel pre uzivatel'a softvéru zretelny a transparentny? 54 22 6
3. Je vyucovaci ciel primerany veku uzivatel'a, ktorému je
A e, 82 18 0
vyucbovy softvér urceny?
4. Zodpoveda obsah vyucbového softvéru vyucovaciemu ciel'u? 91 9 0
5. Supouzivané pojmy v texte vyucbového softvéru jednoznacné 63 36 1
a presné?
6. Suv zavere kazdej kapitoly odkazy na vhodn literatiiru? 67 27 15

7. Je obsah vyucbového softvéru dostatocny, nie je vhodné ho
rozsirit o d’alSie témy?

8. Su vo vyucbovom programe vhodne a zmysluplne pouzité farby? | 73 27 0

9. Je farebna odlisnost’ jednotlivych ¢asti programu — prezentovana

40 9 42

nova latka, zadanie uloh, vysledok, dostato¢ne vyrazna? ol 0 ?
10. Je v programe dostatony pocet obrazkov? 73 0 27
11. Je pouzitd animécia? 30 18 43
12. Ak 4no, je animacia pozitivnym prvkom programu? 63 9 10
13. Je mnozstvo textov na obrazovke primerané, nie je obrazovka
. 36 27 37
preplnend?
14. Doplnuje graficka ¢ast’ vhodne textova ¢ast’? 63 18 19

15. Hodnotili by ste pozitivne pouzitie zvuku (napr. nahovoreny text,
zvukové prejavy) vo vyucbovom programe?

16. Poskytuje vstupny test pozadovanych vedomosti na zaciatku
kapitoly dostatocnti motivaciu pre Stidium danej kapitoly?

17. Je vystupny test v zavere kapitoly dostatoCnym nastrojom pre
fixaciu nadobudnutych vedomosti?

63 0 28

55 45 0

73 18 9
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18. Je Citatel'nost’ pisma na obrazovke dobra? 73 27 0
19. Je obsah vyucbového softvéru prehl'adne graficky usporiadany? 63 27 10
20. Je spracovany vytvarne pritazlivo? 63 36 1

Odpovede na otazky pre posudenie zrozumitelnosti a grafickej upravy textov potvrdili
spokojnost’ s obsahovym a grafickym spracovanim Studijného materialu. OdliSny ndzor mali
Studenti na pouzitie animacie v texte, podla Studentov pouzitie animacie nie je dostatocné,
nakolko je to pozitivny prvok pre fixdciu vedomosti, treba ho viac vyuzivat v edukacnom
softvére.

Treti okruh otazok bol zamerany na funkcnost vstupnych a vystupnych autotestov
v suvislosti s motivaciou a fixaciou vedomosti. Komenty Studentov potvrdzuji spravnost
zaradenia tychto didaktickych podpornych prostriedkov do Studijnych aplikécii.

Odpovede Studentov odhalili nespravnu formulédciu otdzok ¢.7 a¢.13. TerajSia formulacia
Studentov myli, nakol’ko druha ¢ast’ otdzky neguje prvu Cast’.

Druhd cast dotaznika ma sedem poloziek. Zameriava sa na zaujem o elektronické
vzdelavanie a moznosti jeho realizdcie zo strany Studentov. Texty otdzok a graficka
prezentacia odpovedi (graf ¢.1-7) dokumentuje, ze Studenti maju v buducnosti zaujem
o elektronické vzdelavanie (otazka ¢.7), pouzivaju pocitac a Studuji vicSinou doma, Citanie
Studijného materialu preferuju vo vytlacenej verzii.

1. Pri §tadiu vyucbového softvéru ste vyuZzivali pocitac.

L

doma v praci iné doma+v praci

Graf ¢.1

2. Pripojenie na internet ste vyuZivali.

I

doma v praci iné doma+v praci

Graf ¢.2
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3. Kolkokrat tyZdenne mate moZnost’ Studovat’ cez pocitac?

2 .

jedenkrat

dvakrat viackrat

Graf ¢.3

4. Kol’ko hodin denne ste schopny Studovat’ cez pocita¢?

5

s

4

1l .

jedna hodina

dve hodiny viac hodin neodpovedal

Graf ¢.4

5. Pri $tudiu vyucbového softvéru ste pracovali v reZime:

I

I I

on-line

off-line kombinovane neodpovedal

Graf ¢.5

6. Uprednostiiujete ¢itanie §tidijného materialu :
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7. Mate zaujem o elektronické vzdelavanie v budicnosti?
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ano nie iné neodpovedal

Graf ¢.7

V experimentalnej a kontrolnej skupine sme porovnavali vedomostna uroven Studentov.
Studenti obidvoch skupin absolvovali prezenénii pisomnii skusku, tvoreni vypracovanim
pisomného didaktického testu. Test bol kvalitativne a kvantitativne v kontrolnej aj
experimentalnej skupine rovnaky, realizacia prebiehala v tej istej miestnosti, v tom istom Case.
Nezistili sme vyrazné rozdiely v hodnoteni, kontrolna skupina dosiahla priemer znamok 1,71,
v experimentalnej skupine bol priemer vysledkov hodnotenia 1,82.

Realizovany predvyskum poskytuje vstupné informacie pre navrhovany vyskum so SirSou
paletou vyskumnych problémov, spojenych s realizdciou -elektronického distanéného
vzdelavania a aplikaciou modulu kurzu Environmentidlna vychova aj vinych stupnioch
a formach vzdelavania.

Zaver

Vysledky aporovnania ziskané realizaciou predvyskumu, ako aj informacie
o obsahovej a didaktickej Struktare elektronického kurzu Environmentalna vychova poukazuju
na dve skutodnosti. Studentom bakalarskeho $tudia vyhovuji podmienky elektronického
distanéného vzdelavania, si schopni dosahovat’ primerané Studijné vysledky aj touto formou
Stadia. Druha skutoc¢nost’ poukazuje na moznosti vyuzitia kurzu elektronického vzdelavania vo
vyucbe predmetu Environmentélna vychova bakalarskeho $tudia v akademickej budtcnosti.
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Abstract: OLACHOVA, E.: Strategies and styles of coping with stress. Acta Fac. Paed.
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People use various ways to deal with stressfull events, daily hassles and other kinds of
stressors. This article presents the review of certain theories of coping with stress and different
classifications of strategies and styles of coping with stress. Various research studies are
showing that there are some personal characteristics related with sucsessful coping with stress.
For example locus of control, resilience, hardiness, sense of coherence, self-efficacy.

Key words: stress, coping strategies, coping styles, hardiness, locus of control

UVOD

Kazdodenny zivot ¢loveka je plny rozli¢nych stresorov, ktoré vyvolavaja stres. Cudia
pouzivaju rozlicné stratégie a Styly na ich zvladanie, pricom vyber tychto stratégii, ako aj
uspesnost’ pri zvladani stresu, mdéze suvisiet’ s niektorymi osobnostnymi charakteristikami, ako
ukazuju doterajSie vyskumy.

Ciel'om tohto ¢lanku je nacrtnut’ stru¢ny prehlad jednotlivych teoretickych koncepcii
vysvetlujucich stres, ako aj niektorych stratégii a Stylov zvladania stresu a v neposlednom rade
poukézat’ i na vyznam urcitych osobnostnych charakteristik napomahajacich pri efektivnom
zvladani stresu.

Predpoklada sa, Ze pojem stres je odvodeny z lat. slova strictus, ¢o znamend uzky,
resp. zo starofrancuzskeho slova estrece, ¢o znamena uzina, uzkost, utlak alebo trapenie
(W.D. Frohlich, 1997). V anglictine je od 17. storocia tento pojem vo fyzike pouzivany ako
oznacenie pre stavy napdtia vyvolané v pevnych telesdch tlakom alebo tahom. R. Hooke
(1678, in: Frohlich 1997), ktory bol anglickym hodinarskym majstrom, formuloval tzv. zdkon
proporcionality :

STRES = MODUL KONSTANTY ELASTICITY x ZATAZ (strain)

Tento zadkon vyjadruje, ze pero v hodinach pri natahovani (strain), méze byt zatazené len
v ramci hranic svojej elasticity, aby nebolo zlomené v ddsledku neprimeraného napnutia
(stres).

Stres mobdzeme suhrnne oznaCit ako StruktGrovanti  sériu  adaptivnych
psychofyziologickych ¢iastkovych procesov, ktoré su scasti kognitivnej, resp. od osobnosti
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zavislej povahy, a ktoré sa vyskytuju, ked’ silne posobiace alebo naro¢né udalosti narGsaju
vnutorni rovnovahu - bud’ opakovane, alebo v priebehu dlhsieho ¢asového obdobia.

V pracovnej a Sportovej fyziologii, ako aj ergondmii sa urcuje aktudlny stres zo
vztahov medzi zatazenim (pracovnymi narokmi) a vynaloZenim energie potrebnej na
dosiahnutie urc¢it¢tho vykonu alebo udrzanie urcitej vykonnostnej urovne, priCom je
nevyhnutné zohl'adnit’ subjektivne indikatory zataze, resp. stresu.

TEORETICKE KONCEPCIE STRESU A ZATAZE

W. D. Frohlich (1997) uvadza teoretické koncepcie W.B. Cannona , H. Selyeho, C. N.
Cofera, M. H. Appleyho a R. S. Lazarusa, pri¢om tieto teérie vysvetl'ujuce vznik a pdsobenie
stresu deli nasledovne:

a/ Fyziologicko-biochemické koncepcie:
Fyziologicko-biochemické koncepcie stresu vysvetl'uji mechanizmus vzniku a priebehu
stresovej reakcie z hladiska biochemickych zmien v l'udskom organizme, priCom sa
zameriavaji na skimanie tejto problematiky aj na fyziologickej trovni.

Podl'a W. B. Cannona (1932) vznika stres vnimanim podnetov pdsobiacich na emdcie
(napr. znamky aktudlneho fyzického ohrozenia). Tieto vyvolaji adaptacny proces
znovuobnovenia vnutornej rovnovahy, ktory je charakterizovany zvySenym vyluCovanim
adrenalinu a jeho nasledkami.

Jeho teoriu dalej rozvija H. Selye (1976), ktory popisuje komplexny proces
prebiehajici vo fazach, ktory je zamerany na znovuobnovenie vnutornej rovnovahy. Tzv.
wv§eobecny adaptaCny syndrom“ (GAS) predstavuje podla H. Selyeho biochemickl
univerzalnu odpoved’ organizmu na akykol'vek druh =zataze. Prostrednictvom osi:
hypotalamus— hypofyza— dren nadobli¢iek — kora nadobli¢iek dochadza popri zvySenej
produkcii adrenalinu, ktory vplyva na hospodarenie stukmi a cukrami, k vylucovaniu
kortikosteroidov (kortizol), vplyvajucich na hospodarenie s cukrami, solou a vodou. Dalej
dochddza k vyluovaniu tyroxinu (horménu Stitnej zlazy) astym spojenymi zmenami
v latkovej premene a srdcovo-cievnom systéme, resp. v krvnom obehu.

Mnohé vyskumné zistenia v tejto oblasti pochadzaju z experimentov so zvieratami,
kde boli pouzité drastické fyzické stresory (napr. otravy, tazké telesné poskodenia, vysoka
teplota a popaleniny, extrémny chlad alebo extrémna telesnd namaha). Ukézali, Zze
disproporcionalne mobilizovanie telesnych obrannych mechanizmov méze viest’ k vyCerpaniu
obranyschopnosti, k chorobe alebo az k smrti. Prvé priznaky st opuchy, resp. zdurenia
nadobliciek, tvorba vredov v oblasti zalidka a Criev, ako aj zvrastovanie, resp. stahovanie
lymfatickych uzlin a Zl'azy tymusu.

Analyza biochemického mechanizmu posobenia viedla nadvizujic na H. Selyeho
k dolezitym poznatkom o patogenéze tzv. ochoreni zo stresu (napr. srdcovo-cievne ochorenia,
poruchy latkovej vymeny tukov a cukrov, zalido¢né vredy, ulcerézna kolitida, atd’.). Novsie
zistenia ukazuju, Ze biochemické odpovede tela nie su relativne uniformnou univerzalnou
odpovedou 'udského organizmu na vSetky druhy stresorov, ale pri psychickom strese st napr.
iné ako pri fyzickom.

b/ Psychologické koncepcie:

Psychologické koncepcie sa pokusaju vysvetlit’ stres z hl'adiska rozli¢nych dusevnych
pochodov. Pojmom stres v psychologii oznaujeme stavy organizmu, ktoré st vysledkom
interakcie individua so svojim prostredim, su relativne extrémne, pripominajl zazité ohrozenie
a nar$aju integritu a blaho jednotlivca (podl'a Frohlicha, 1997).
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C. N. Cofer a M. H. Appley (1964, in: Frohlich, str. 383) popisuju tento proces vo
fazach, ktoré su urcitou analogiou k Selyeho vS§eobecnému adaptacnému syndromu (GAS):

e Inicidlny prah (instigation threshold) — v tejto faze dochadza k mobilizacii novych
pokusov o zvladnutie, ked’Ze vrodené¢ anaucené spdsoby spravania neviedli k cielu;
zvysuje sa aktivacia.

e Frustraény prah (frustration threshold) — predoslé pokusy nevedu ¢i uz v skuto¢nosti
alebo v predstavach k ciel'n; vyskytuju sa tendencie k ochrane vlastnej osoby pred
moznymi alebo ofakavanymi doésledkami zlyhania, v suvislosti s ktorymi vystupuje do
popredia strach.

e Prah stresu (stress threshold) — vychodiska, ako zvladnut situdciu, sa dostavaju do
uzadia, prevahu nadobuda vztah k vlastnej osobe a jej ochrana.

e  Prah vyCerpania (exhaustion threshold) - neuspesnost’ podmieniuje redukciu vSeobecnej
aktivity. Objavuju sa priznaky vycCerpania, pocitov bezmocnosti a beznadeje.

Operacionalizacia tychto prahov predstavuje urité tazkosti. Podl'a R. S. Lazarusa

(1966, in: Frohlich, 1997) sa stres zaina anticipaciou, (t. j. predvidanim v myslienkach

a predstavach) nebezpecenstva alebo ohrozenia ,ja“ (self) vzhladom na prvé zhodnotenie

vnimanej situacie (primary appraisal). Ak je ohrozenie dang¢, uskutoCnuje sa v ramci tzv.

sekunddrneho _zhodnotenia (secondary appraisal) vyber moznych stratégii zvladania

(coping). Potom nasleduje nové ohodnotenie alebo znovuohodnotenie (reappraisal) situécie

vzhl'adom na désledky vlastného konania alebo nekonania.

R. S. Lazarus uvadza, Ze psychologické sposoby zvladania dopiiaju repertoar
fyziologickych adapta¢nych mechanizmov, aby mohol napr. novy spdsob pohladu trvalo
ovplyvnit' Uroven aktivacie pozitivne alebo negativne. V centre pozornosti si kognitivne
a emocionalne procesy v suvislosti s prezivanim ohrozenia. Pocetné experimenty dokladaju
funkciu kognitivnych faktorov pri vzniku a obrane voc¢i emocionalnym stresovym reakciam.

Kazda z horeuvedenych teoretickych koncepcii predstavuje urcity sposob nahl'adu na dany
problém, pri¢om spolu tvoria uceleny obraz vyjadrujici komplexnost’ problematiky stresu.

ZVLADANIE (COPING)

Pojem zvladanie (angl. coping; nem. Bewdltigung; fr. surmoutge,; rus. preodolenije)
je suborom snazeni, ktoré st zamerané na zvladnutie, redukovanie alebo tolerovanie
vnutornych a vonkajSich poziadaviek, ktoré prevysuju, alebo ohrozuju zdroje individua
(Lazarus a Folkman, 1984, in: Duri¢, Bratska a kol. 1997). Anglicky pojem ,,coping® je
odvodeny z gréckeho slova ,colaphos® (resp. kolaphus), ktoré je oznaCenim pre uder,
ustedreny protivnikovi v boxe. Ako uvadza Ktivohlavy (2001) tym, kto tato ranu dava, je
¢lovek, ktory sa do tejto tazkej Zivotnej situacie - do stresu — dostal. Tato rana je najéastejSie
zamerana na tazkost’, ktora daného ¢loveka do stresu doviedla, teda tzv. stresor.

V literatire existuje viacero nizorov na vymedzenie pojmu zvladania. Mare$ a Cép sa
priklafiaja k novsej definicii Kohna (1996, in: Céap, Mares 2001), ktord vymedzuje zvladanie
ako vedomé adaptovanie sa na stresor.

Feldman chape coping ako ,,usilie kontrolovat, redukovat’ alebo naucit’ sa tolerovat
zéataz, resp. hrozbu, ktord vyvolava stres* (Feldman 1997, str. 314).

Hartl a Hartlova (2000, str.88) vymedzuju coping (zvladanie) ako ,,schopnost’ cloveka
vyrovnat' sa adekvatne s narokmi, ktoré su naiho kladené, pripadne zvladnut' nadlimitné
zataze“. Dalej uvadzaju, Ze ,,mdze mat’ i podobu zmeny vnimania situacie, napriklad zmeny
postoja®.
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Nemecky autor Clauss akol. (1995, str. 87) vymedzuje vo svojom Lexikone
psychologie coping ako ,,vyrovnanie sa s t'azkostami, ktoré mozu vzniknit kazdodennym
stresom, kritickymi Zivotnymi udalost’ami alebo chorobou®.

Dal§i nemecky hovoriaci autor Frohlich (1997, str. 87) vychadza pri vymedzeni
pojmu zvladanie z prac Lazarusa, pricom tento pojem chéape ako ,,0znacenie pre vedome
pouzivané stratégie spravania alebo hodnotenia, ktoré tlmia alebo znizuji reakcie strachu,
vznikajuce pri vyrovnavani sa so situdciami psychickej zat'aze alebo ohrozenia®.

Atkinsonova akol. (1995, str. 611) vymedzuju zvladdanie (coping) stru¢ne ako
»proces, ktorym sa Clovek snazi vyrovnat’ so stresovymi situaciami‘.

Na boj so zivotnymi tazkost'ami moézeme pouzit’ rozlicné sposoby. Niektoré z nich su
vel'mi efektivne, niektoré zasa menej. Zvladanie zataze mdze mat’ dve zakladné podoby:
zvladaci §tyl a zvladacia stratégia.

STYLY ZVLADANIA ZATAZE

Taylor (1995, in: Kfivohlavy 2001, str. 85) vymedzuje $tyl zvladania ako ,,vSeobecnt
tendenciu jednat’ so stresujicou situaciou uréitym sposobom*. Cap a Mares (2001) uvadzaji,
ze §tyl zvladania je viac urCovany dispoziciami jednotlivca, osobnostnymi zvlastnostami
a nadobuda charakter jedincovych rysov spravania.

Kiivohlavy (2001) rozliSuje nasledovné styly zvladdania zat'aze:

e vyhvbanie sa stresu (avoidant style) — clovek sa snazi vyhnut kontaktu so stresom
e postavit’ sa na odpor stresu (confrontative style) — ide o aktivny boj so stresom

Vhodnost pouzitia tychto Stylov zvladania stresu zavisi od danej situécie a od okolnosti.

o sebaznehodnocujuci §$tyl (self-handicapping style) - u daného cloveka je vopred
pritomné ocakavanie, Ze danu situdaciu nezviadne, o com svoje okolie uz dopredu
informuje uvadzanim rozlicnych negativnych okolnosti. Tym sa snazi ziskat akési ,,alibi “
pre pripad prehry a zachovat si svoj ,,image* — dobry obraz o sebe (podl'a Capa a Maresa
2001).

STRATEGIE ZVLADANIA ZATAZE

Duri¢, Bratska a kol. (1997, str. 339) vymedzuju stratégie zvladania ako ,,navykové,
transsituacné, relativne konzistentné vzorce spracovania a zvladania na behavioralnej,
kognitivnej alebo zazitkovej urovni, ktoré jednotlivec pouziva pri stretdvani sa s internymi
alebo externymi stresormi.*

Atkinsonova a kol. (1995) rozlisuju stratégie zvladania stresu podl'a zameranosti na:

e zamerané na rieSenie problému — clovek sa zameria na urcitu problémovi situdciu
a snazi sa ju vlastnou aktivitou konstruktivne vyriesit. Tieto stratégie zahrnaju vymedzenie
problému, hladanie alternativnych rieSeni, zvazovanie alternativ z hladiska namahy
a prinosu, volbu medzi alternativami a realizaciu vybranej alternativy. Stratégie
zamerane na probléem mozu byt orientované bud’ navonok, teda na zmenu prostredia,
alebo dovnutra, kedy sa clovek snazi zmenit' nieco v sebe, napr. svoju aspiracnu uroven
alebo postoje.
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Atkinsonova uvadza vyskum Billingsa a Moosa (1984), ktory ukazal, Ze ludia, ktori zvyknu
v stresovych situaciach pouzivat zvladanie zamerané na problém, sa vyznacuju nizsou
hladinou depresie nielen v priebehu, ale aj po odozneni stresovej situdcie.

e zamerané na emocie — fyziologicka aktiviacia a emocie, ku ktorym doslo v dosledku
posobenia stresu, obvykle nie su velmi prijemné, preto sa ich clovek snazZi tymito
stratégiami regulovat, napr. zmiernit, resp. odstranit strach alebo zlost. Ludia ich
pouzivaju aj vtedy, ked' je problém neovplyvnitelny.

Tieto dve stratégie sa u dospelych obvykle vyskytuju paralelne (vedla seba). So
stratégiami vyrovnavania sa s vlastnym emociondlnym vzrusenim sa stretdvame az
u adolescentov, priCom stratégie rieSenia problému sa objavuji uz u malych deti (Folkmanova,
Lazarus 1980, in: K¥ivohlavy 2001).

V odbornej literatire sa mdzeme stretnit’ s viacerymi deleniami stratégii
zameranymi na zvlidanie emocii.

e OBRANNE MECHANIZMY - aj obranné mechanizmy je mozné chapat’ ako spdsob
zvladania zat'azovych situdcii zamerany na emocie, pricom ide obvykle o nevedomé
procesy: vytesnenie, potlacenie, racionalizacia, projekcia, intelektualizacia, popretie,
presunutie, reaktivny vytvor a dalsie.

Moss (1988, in: Atkinsonova a kol. 1995) ¢lenti tieto stratégie na:

a, Behaviorilne — ide o vyuzZitie rozlicnych prostriedkov pri zvlidani stresu s cielom
dosiahnut zmiernenie naliehavosti problému (napr. fyzické cvicenie, hladanie psychickej
opory u priatelov, uzivanie drog alebo pitie alkoholu).

b, Kognitivne — zahrniaju napr. prehodnotenie situdcie, transformdciou vyznamu situdcie je
mozné dosiahnut’ zmiernenie subjektivne vnimaného ohrozenia. Medzi tieto stratégie patri aj
odsunutie probléemu z vedomia na isty cas, atd.

Dalsie delenie stratégii zameranych na emécie uvadza Nolen-Hoeksema (1991, in:
Atkinsonova a kol. 1995):

1. Rumina¢né — clovek sa neustdle trapi dosledkami stresovych situdcii, svojim nepriaznivym
psychickym rozpolozenim, pricom sa uzatvara do seba, alebo stale rozprava o tom, ako zle sa
mu dari. Nepodnikad ale nic¢ pre ndpravu veci a pozitivau zmenu situdcie.

2. Rozptylujuce — podstatou tychto stratégii je oddychnut si od negativnych emocii, ktoré so
sebou priniesla stresova situdcia. To obvykle predstavuje realizovanie rozlicnych prijemnych
Cinnosti (napr. navsteva kina, Sportova aktivita, hra s detmi), ktoré dodavaju cloveku silu
a pomahaju znovu ziskat pocit kontroly nad situdciou.

3. Vyhybavé — ide zvicsa o nebezpecné cinnosti, ktoré mozu cloveka na isty cas oslobodit od
neprijemnej ndlady, ale casto s mnohymi negativiymi dosledkami (napr. opijanie sa do
bezvedomia, rozlicné sposoby hazardu).

Polozme si vSak otdzku, nakolko uc¢inné su jednotlivé stratégie pri zvladani
stresovych situacii ? Viacero vyskumnych §tadii potvrdilo, ze rumina¢né a vyhybavé stratégie
predlzuji a prehlbuji depresivnu naladu, pricom rozptyl'ujuce stratégie depresivnu naladu
skracuju a zmieriiuju. Dalej sa zistilo, Ze I'udia, ktori pri zvladani stresu vyuZivaju ruminaéné
stratégie zvladdania, menej Casto pracuju na aktivnom rieSeni problému, priCom mézu mat
v skutocnosti pri pokusoch o rieSenie problému slabsi vykon.
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Naopak l'udia, ktori zvyknt za cielom chvilkového oddychu realizovat' rozli¢né
prijemné ¢innosti (rozptylujice stratégie), sa potom castejSie pustaju do aktivneho rieSenia
problému, ktory bol stresorom vyvolany (Nolen-Hoeksema a Morrow 1990, 1991); (Parker
a Larson, 1992) - citované podla Atkinsonovej a kol. (1995).

Lazarus a kol. (1986, in: Kfivohlavy, 2001) identifikovali v procese vyskumu d’alSich osem
stratégii zvladania stresu:
1) Konfronta¢ny sposob zvladania stresu
2) HPadanie sociilnej opory
3) Plinované hPadanie rieSenia problému
4) Sebaovladanie (upokojenie emocionalneho vzrusenia)
5) Distancovanie sa od diania
6) HPadanie pozitivnych stranok diania
7) Prijatie osobnej zodpovednosti za rieSenie situacie
8) Snaha vyhnut sa stresovej situacii a utiect’ z nej
Feldman (1997) vo svojej publikacii poukazuje na vyznam efektivnych copingovych stratégii,
ktoré uvadza nasledovne:
e Obratit’ hrozbu na vyzvu
Urobit’ 7 ohrozujucej situdcie menej ohrozujiicu
Zmenit’ vlastné ciele
Podstupit’ fyzicku aktivitu
Pripravit’ sa na stres predtym, nez sa stane

Na Sovensku sa touto problematikou zac¢al uz v roku 1988 zaoberat’ Senka (vid’ §tadiu
Senku a Celera ., Psychicka odolnost deti a mladeze: Struktura mechanizmu  zviadania
zatazovych situdcii* alebo pracu ,, Ku Struktire zviddania* arad jeho d’alsich $tadif). Cesky
autor Mare§ uvadza pomerne rozsiahly prehlad jednotlivych stratégii zvlddania zatazovych
situdcii u ziakov, najmi pokial’ ide o zahrani¢nu literataru (Cap a Mare§ 2001). Prehlad
stratégii zvladania stresu mozno najst’ aj v publikacii Duri¢a, Bratskej a kol. (1997).

OSOBNOSTNE CHARAKTERISTIKY A ZVLADANIE STRESU

Zistilo sa, Ze existuje viacero osobnostnych charakteristik, ktoré¢ zohravaju vyznamnu
ulohu pri Gspesnom, resp. neuspesnom rieSeni stresovych situdcii. Patria medzi ne napr.
nezdolnost, osobné ohnisko riadenia, zmysel pre integritu, odolnost’ a vnimana osobna
zdatnost’.

e OSOBNE OHNISKO RIADENIA ( locus of control — LOC )

Ide o sposob pristupu k tazkostiam, resp. problémom, do ktorych sa ¢lovek dostal (podla J.

Rottera, 1966, in: Ktivohlavy 2001, str. 70). Rozliujeme:

1) Interné — [ludia s internym LOC vychadzaju pri rieSeni Zivotnych tazkosti zo seba,
z vilastnych schopnosti a moznosti. Za doleZitu povazuju svoju vlastnu iniciativu a chut
,,bojovat’™ s probléemami.

2) Externé — ludia s externym LOC ocakavaju vyrieSenie zatazovej situdcie zvonku, tzn. Ze
tazka situdcia sa vyriesi sama, napr. nahlou zmenou osudu alebo okolnosti. Iniciativa
podla nich nevyjde z nich samych, ale zo situacie.

e  ODOLNOST ( resilience )

Tento pojem je mozné charakterizovat’ viacerymi spésobmi - znamena huzevnatost’, pruznost’,

nezlomnost. Pochadza z lat. zékladu salite (skékat’) a re- (spit), priCcom resilition znamena

»obnoveny utok* (J. Kiivohlavy, 2001). Ini autori chapu tento pojem ako ,UspeSné
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adaptovanie, ku ktorému doslo inapriek situaciam, ktoré predstavuju pre ¢loveka znacné

ohrozenie alebo vyzvu* (Garmezy a Masten, 1991, in: Cap, Mare$ 2001, str. 538).

e NEZDOLNOST ( hardiness )

Kobasova (1979, in: Atkinsonova a kol. 1995) a d’alsi badatelia sa zaoberali skiimanim l'udi,

ktori napriek tazkym stresovym udalostiam telesne ani dusevne neochorejii — teda st voci

stresu najodolnejsi. Vo svojej Studii skimali osobnostné charakteristiky veducich pracovnikov

a manazérov, ktori pri rovnakom skoére dosahovali extrémne vysoké alebo extrémne nizke

skore v pocte ochoreni za urcité obdobie. Vyznamné odlisnosti medzi tymito dvoma skupinami

boli identifikované v troch hlavnych dimenziach:

= Kontrola (control) — dojem, ze clovek moéze ovplyviiovat, resp. kontrolovat ¢i riadit
priebeh udalosti svojho Zivota.

=  Oddanost’ (committment) — miera angazovanosti a oddanosti tomu, c¢im sa clovek
zaobera, aktivne zapdjanie sa do prdce a spolocenského Zivota.

= Vyzva (challenge) — ide o chapanie tazkych situacii ako vyziev k boju a pozitivny vztah
k zmenam v Zivote.

Pracovnici dosahujuci v tychto dimenziach vysoké skore vykazovali menej ochoreni,
teda boli zdravsi v porovnani s pracovnikmi s nizkym skére v tychto dimenziach. Kobasova
vytvorila pre tieto tri charakteristiky sithrnny nazov hardiness (osobna tvrdost’, nezdolnost’).
Ukézalo sa, ze l'udia, ktori dosahuji vysSie hodnoty v dimenzii nezdolnosti, resp. tvrdosti
(hardiness) pouzivaju castejSie aktivnejSie aiCinnejSie stratégie rieSenia problému nez
vyhybavé stratégie a CastejSie vyhladdvaji socidlnu oporu. Takéto Studie boli uskutocnené
nielen na muzoch, ale aj na Zenach, kde boli ziskané obdobné vysledky. V stcasnosti sa
uvazuje nad tym, ktord z uvedenych dimenzii je mozné povazovat' za najdodlezitejsiu, resp.
zékladna, pricom sa autori v ndzoroch na tento problém rdéznia (spracované podla L. R.
Atkinsonovej a kol. 1995, a J. Ktivohlavého 2001).

e ZMYSEL PRE INTEGRITU ( sense of coherence - SOC)

Niektori autori sa zamerali na skimanie extrémnej zdtaze, ako napr. Antonovsky (1979 a
1987, in: Kiivohlavy 2001), ktory sa zaoberal skimanim Zidov, ktori prezili holokaust.
Antonovsky zaviedol pojem ,,zmysel pre integritu“ (sense of coherence), pod ktorym rozumel
jednak vnutornt sudrznost’ Cloveka, tzv. ,,nerozdvojené srdce™, ¢o vychadzalo z kontextu
kultarneho, resp. nabozenského prostredia, v ktorom Antonovsky zil (Izrael). Pod tento pojem
zahrioval aj pevnu sudrznost’ skupiny 'udi, teda pospolitost’. Zistil, ze I'udia zijuci v sudrzne;j
spolocenskej skupine a zaroven vykazujuci koherenciu - pevnu vnuatorn jednotu - lepSie
vzdoruju Zivotnym tazkostiam.

Koherenciu Antonovsky (1979, in: J. Kfivohlavy 2001, str. 73-74) definoval troma
charakteristikami:

1) zrozumitePnost’ (comprehensibility),
2) zmysluplnost’ ( meaningfulness ),
3) zvladnutePnost’ (manageability).
e VNIMANA OSOBNA ZDATNOST (self-efficacy)
Pri tejto charakteristike ide o subjektivne posudenie vlastnych schopnosti a vlastnej
sposobilosti jednotlivca nieo vykonavat,, ¢ nie¢o dosiahnut’ (J. Mare§, J. Cap 2001). Ak
¢lovek hodnoti sam seba ako vysoko zdatného, vynikajiceho v urcitej oblasti a kompetentného
zvlddnut' zataz, napoméha to uspeSnému zvladaniu stresu, na ¢o poukazuju napr. Bandura
(1977), Cohen a Edwards (1989) — podl'a J. Ktivohlavého (2001).

Medzi dalSie osobnostné charakteristiky, ktoré pozitivne spolupdsobia pri UspeSnom
zvladani zataze patria napr. optimizmus, zmysluplnost’ Zivota, viera, zmysel pre humor, kladné
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sebahodnotenie, sebaddvera, svedomitost’ atd’. V suvislosti so stresom a zvladanim zat'aze
poukazuju niektori autori, napr. Atkinsonova a kol. (1995) a Kiivohlavy (2001), na existenciu
tzv. osobnostnych typov A, B, C, ktoré moézu byt spité s urCitymi druhmi ochoreni, ako napr.
infarktom alebo rakovinou.

ZAVER

KedZe zo zivota Cloveka nie je prakticky mozné odstranit’ vSetky stresory, ani sa
vyhniit' mnohym stresovym situdciam, je ddlezité, aby sa l'udia naucili pouzivat efektivne
stratégie zvladania stresu a v jednotlivych stresovych situaciach pouzivali vhodné copingové
stratégie. Tieto im mdézu pomoct’ zvladnut' stres a eliminovat’ pripadné negativne néasledky
stresu na l'udsky organizmus.
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Abstract: OROLINOVA, M.: The spontancous learnig in the context of the education
theories. Acta Fac. Paed. Univ. Tyrnaviensis, Ser. D, 2003, no. 7, pp. 137 — 146.

The education theories are concetrated on the education processes that are directed.
However, the education research investigates all above formal and informal education,
spontaneosus learnig is inseparable motion of development of cognitice structure. In this
review study we propose the experts understanding of spontaneous learning, therefore
spontaneous learnig by the view of contemporary education theories.

Key words: spontancous learning, education theory, concept, preconcept

Pedagogicky vyskum sa orientuje predovSetkym na procesy ucenia prebiehajice
v striktne kontrolovanych podmienkach skolskej triedy. Na Katedre chémie PdF TU sa v ramci
vyskumnej ulohy ¢. 1/0240/03 VEGA "Didaktické problémy elektronického vzdelavania"
zaoberame spontannym ucenim z elektronickych médii. Spontanne u¢enie postavené na okraj
zaujmu pedagogickej obce vSak nesporne vyznamne vplyva na vysledny kognitivny aparat
subjektu aj s jeho obsahom a funkénym uplatnenim. V tejto prehl'adovej studii si kladieme za
ciel’ zamerat’ sa na problematiku spontanneho ucenia tak ako je vnimana "oCami" sucasnych
vzdelévacich teorii.

Didaktiky sa zvidc¢Sa zaoberaju procesom ucenia, ktory je zamerny. Popri zamernom
uceni vsak existuje aj ucenie resp. nadobudanie poznatkov, ktoré¢ sa cloveku zapisuju do
pamite bez jeho zamerného snaZenia. Pricha (1997) hovori o tzv. ndhodnom (spontannom)
uceni. Podl'a neho ide o ucenie, ku ktorému dochadza nadhodne pri beznych ¢innostiach (napr.
pri sledovani televizie, Citani dennej tlace...). Spontanne ucenie je zapri¢inené podmienkami
v prostredi subjektu, ktoré neustdle aktivuju jeho zmysly. Plni funkciu prispésobovania sa
organizmu k prostrediu a k zmendm v tomto prostredi.

Mnohi teoretici tradi¢nej pedagogiky nezahfhaju do pola zaujmu danej vedy iné
edukacné procesy nez tie, ktoré maju vysoko intenciondlnu povahu a prebiehaju
v inStituciondlnom prostredi, t. j. v Skolskych zariadeniach. Tym sa samozrejme predmet
skiimania pedagogickej vedy neadekvatne zuzuje. Okrem toho je vel'mi tazké rozlisit’ stupen
zamernosti alebo nahodnosti v u¢eni. Velka skupina eduka¢nych procesov prebieha ako ucenie
napodobiiovanim (imitaciou), kde je intencionalita menej vyrazna (Pricha, 1997).
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Kuli¢ (1992) vo svojej teorii ucenia rozliSuje na zaklade podielu intencionality v uceni
edukaéné procesy typu A, pri ktorych dochadza k ndhodnému (spontannemu) uc¢eniu. Subjekt
si pri spontannom uceni osvojovanie poznatkov neuvedomuje. Edukacné procesy typu B
predstavuju intencionalne (zamerné) ucenie, pri ktorom dochédza k vedomej autoregulacii
ucenia. Subjekt sa vedome usiluje o to, aby sa ucil. Edukacné procesy typu C zahfnaja tzv.
riadené ucéenie. Riadené ucenie je nejakym spésobom z vonku regulované. Niekto mimo uciaci
sa subjekt uCenie zdmerne navodzuje a zasahuje do jeho priebehu riadiacimi impulzmi
a podmienky ucenia a pozndvania organizuje tak, aby ucenie bolo efektivne (Kuli¢, 1992).

Pedagogika sa zaobera predovsetkym edukacnymi procesmi typu B a C. Edukacnymi
procesmi typu A sa zaoberaju niektoré psychologické tedrie (napr. tedria socializécie)
a vyskumy spontanneho ucenia (Pricha, 1997). Teéria socializacie sa zaoberd spontdnnym
uCenim, ktoré spociva v socialnej facilitdcii, a prostrednictvom ktorého sa individuum
postupne zaclenuje do spolocnosti.

O urciti konceptualizaciu problematiky foriem ucenia z hl'adiska intencionality sa
pokusil Schugurensky (2000). RozliSuje formal (formalne, oficidlne) a nonformal education
(neformalne, nepovinné vzdelavanie).

Formal learning zodpoveda eduka¢nym procesom typu C ako ich vymedzil Kuli¢. Formalne
vzdelavanie je vysoko intencionalne a institucionalne, zahiia tzv. zakladné vzdelavanie, ktoré
je povinné, a ktoré implementuje platné kurikularne dokumenty s explicitnymi ciel'mi a
hodnotiacimi mechanizmami schvalené Statnou spravou. Je sprostredkovavané diplomovanymi
pedagogmi...

Nonformal learning zodpoveda vSetkym organizovanym edukaénym programom,
ktoré sa uskutoc¢tiujit mimo formalneho Skolského systému. Takisto sa vyznacuje vysokou
intencionalitou, ale je voliteIné. Je sprostredkovavané inStruktormi. Napr. jazykové kurzy,
tenisové kurzy, hodiny klavira...

Informal learning (neformalne ucenie sa) je rezidualna kategoria, ktort vyclenil
Schugurensky (2000) vo svojej taxondémii. Zahfha procesy uclenia sa, ktoré nie su
navodzované ucitelom (inStruktorom), nie st viazané na kurikularne dokumenty a edukacné
inStitacie akéhokol'vek typu. Tieto procesy ucenia sa neviazu Specificky k urcitému veku, teda
prebiehaju pocas celého zivota jedinca. Uciaci sa moze pouzivat’ rézne zdroje zahfnajuc knihy,
noviny, televiziu, internet, priatelov, mizeum, skolu, pribuznych a v neposlednom rade svoje
vlastné skusenosti. V ramci tejto kategorie sa rozliSuju tri formy ucenia sa:

1. Autoregulované ucenie sa (self-directed learning) je vedomé a vysoko
intencionalne. Prebieha bez asistencie ucitel’a (inStruktora, facilitatora), je individualne.

2. Nahodné (spontanne) ucenie (incidental learning) sa vyznauje tym, Ze uciaci sa
subjekt nemal ziadny apriorny zamer ucit’ sa, ale neskor si uvedomi, Ze sa nie¢o nové naucil.

3. Socializacia (socialization) predstavuje internalizciu hodndt, postojov, vlastnosti,
zrucnosti a pod., s ktorymi sa subjekt stretava v beznom Zzivote. Také osvojovanie prebicha
neintencionalne a neuvedomene.

Podobné¢ clenenie sa objavuje aj v Memorande o celozivotnom vzdelavani (2000), ¢o
je dokument prijaty Komisiou eurdpskych spoloc¢enstiev v Bruseli dita 30.10.2000. Eurdpska
komisia vyzvala &lenské $taty EU, aby v prvej polovici r. 2001 zagali s procesom konzultacii,
ktorych cielom je zhromazdit vsSetky nazory o tom, ako najlepSie pokracovat v realizacii
celozivotného vzdelavania. Vysledky tohto procesu maju viest’ k priprave spravy Europskej
komisie — vytvorit’ eurépsky priestor celozivotného vzdelavania realitou.

Schugurensky (2000) dodava, ze neformdlne ucenie sa moze byt, tak ako aj
akakol'vek ina forma ucenia, aditivne alebo transformativne. Aditivne ucenie predstavuje
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adovanie poznatkov, precizovanie vedomosti, ktoré len posililuje existujice poznatky. Inymi
slovami, operujeme stale stou istou paradigmou. Transformativne ucenie je naopak
charakterizované radikalnou zmenou v nasich predchadzajticich poznatkoch.

Neformalne ucenie je teda komplementarne k ostatnych druhom ucenia, posiliuje ich
a dopliia ale zaroveit moZe byt aj kontraproduktivne.

Linhart (1984, 1986) vo svojich pracach uvadza, ze nahodné ucenie u l'udi je realizované
tymi istymi mechanizmami ako ucenie sa zivo¢ichov na nizsej fylogenetickej irovni. Ucenie,
ktoré sa vyvinulo u zvierat, predstavuje podklad pre vznik $pecifickej I'udskej urovne ucenia.
Ucenie sa meni v zavislosti na fylogenetickom a ontogenetickom vyvoji organizmu. V sulade
s vyvojovymi predpokladmi rozoznava Strnast druhov ucenia, z ¢oho prvych desat’ sa
vyskytuje u zvierat a aj u Cloveka ako zadklad pre kvalitativne vysSiu urovenn ucenia sa,
priznac¢nu pre I'udi.

1. Jednoduché podmienovanie spo¢iva vo vytvarani podmienenych reflexov spojenim
povodne indiferentného podnetu v urcitom casovom rozmedzi s podnetom, ktory
vytvara nepodmieneny reflex.

2. Vyhasinanie (extinkcia) je proces podmieneného odstranenia podmienenych reflexov
ich viacnasobnym opakovanim bez posilnenia (tzv. negativne podmienovanie).

3. Privykanie (habituécia) je odstranenie vrodeného reflexu, ktory straca po opakovani
¢innosti svoj vyznam.

4. Imprinting je zvySena schopnost trvalého zapamitania si skasenosti z urcitého
obdobia zivota (u husich mlad’at zapamaitanie si rodi¢ov v prvych hodinach Zivota)
alebo podstatné zvysenie schopnosti ucit’ sa u dospelych vplyvom fyziologickej alebo
psychicke;j situacie.

5. Latentné wucCenie je predbezné zoznamovanie sa, zapamitanie si urCitych
indiferentnych podnetov bez spojenia s vrodenym reflexom a bez opakovania. Neskor
sa moze uplatnit’ pri uCeni v rovnakej situdcii.

6. InStrumentalne ucenie spociva v podmieniovani medzi motorickou oblastou
prislusnych podmienenych podnetov a posilnenim (pohybovy akt je podmienkou
k dosiahnutiu ciel’a).

7. Napodobiiovanie (imitacia) spociva v osvojovani si prvkov cinnosti na zaklade
pozorovania jedincov rovnakého alebo pribuzného druhu.

8. Diferenciacné ucenie je proces, pri ktorom si jedinec zapamétdva zo suboru javov na
podklade posiliiovania len niektoré.

9. Exploracné ucenie je ucenie na podklade orientacnej a patracej ¢innosti, pri ktorom
neexistuje odmena, len uspokojenie potreby (poznavania).

10. Skupinové ucenie sa opiera o mechanizmy napodobiniovania aurit¢é druhy
komunikacie. Vyskytuje sa u evolu¢ne vyssich druhov zivocichov.

Dalsie $tyri druhy uéenia st na kvalitativne vy$$ej urovni a su typické pre I'udi.

11. Verbalne ucenie zohrava velku ulohu vo vyvoji vedomého I'udského ucenia.
Evoluénym predpokladom je prvd signdlna sustava, t. j. sustava podmienenych
signalov, ktoré vedu k Specifickej ¢innosti. Pohybom hlasiviek a regulaciou dychu je
tvoreny kod, ktory je prijimany zmyslovymi organmi inych jedincov, a ktorymi je
dekodovany. Tymto znakom a kédom reci sa jedinci ucia v priebehu ontogenézy.
Tym dochédza k osvojeniu skusenosti vytvorenych spolo¢nost’ou.

12. Ucenie sémanticko - pamétové vyvojovo nadvédzuje na latentné ucenie. Asociované
obrazy v podobe predstav, a potom aj pojmov, zostavaji uchovavané v paméti a st
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vyuzivané na riadenie vonkajsej i vnutornej ¢innosti. Zaklad tvoria sémantické siete,
ktoré umoziuju vybavovanie obrazov, predstav a pojmov na obsahovom principe.

13. Myslienkové ucenie vznika syntézou vsetkych predchadzajicich uceni a spociva
v osvojovani a vytvarani mys$lienkovych operacii, v uceni sa rieSenim problémov,
pracuje s odrazmi najvyssieho piateho stupna (s pojmami, sidmi, asudkami). Procesy,
ktoré tu prebiehaju, vytvaraju nova kognitivnu sustavu a umoziujui postihnut’ vysoky
stupeni vSeobecnosti a dialektiku zakonitych vzt'ahov.

14. Socialne ucenie je vyvojovo najvy$Sim druhom ucenia. Nejde len o socialnu
facilitaciu, socidlnu komunikaciu, ale o skuto¢nu sucinnost’ c¢lenov skupiny
a o socidlny styk v spoloCenskej praxi. Socidlne ucenie ma viac aspektov: od
spontanneho ucenia az k uceniu s vedome stanovenym cielom, na ktorom sa aktivne
podielaju vsetci ziCastneni.

SPONTANNE UCENIE Z POHLCADU TRADICNEJ PEDAGOGIKY

Vygotskij (1976) na zaklade vyskumu Z. T. Sifovej sformuloval predpoklad
o $pecifickom vyvoji vedeckych pojmov v porovnani s beznymi pojmami. Vychadza z toho, ze
pojmy (vyznamy slov) sa vyvijaju, avSak vyvoj vedeckych pojmov predbicha vyvoj
spontannych pojmov. Spontanne pojmy sa podla Vygotského tvoria v procese praktickej
¢innosti a v bezprostrednom styku sludmi. Vyvoj spontdnnych pojmov smeruje
k zovSeobecneniu, zatial’ co vyvoj vedeckych pojmov zacina prvotne verbalnym ucenim, ktoré
v podmienkach organizovaného systému zostupuje ku konkrétnemu (k javu). Vedecké pojmy
sa jednoducho osvojuji aproces vnutorného vyvoja pojmu ,nasleduje za procesom
vyucovania ako tien za predmetom, ktory ho vrha bez toho, aby sa s nim kryl“. Tento proces je
uvedomely na rozdiel od spontanneho, neuvedomelého a nesystematického procesu, ktory je
podstatou vyvoja detskych spontannych pojmov. Vygotskij (1976), vychadzajic z tychto uvah,
sformuloval ,,zdkon zoény najbliz§icho vyvinu“, podl'a ktorého by ucenie nemalo sprevadzat
vyvoj dietata, ale ma ho predbiehat’ a ma sa sustredit’ na tie zony vyvinu dietat’a, ktoré su
zrelé na zmenu. Tato tedria bola precizovana d’alSimi odbornikmi: D. B. Elkonin, V. V.
Davydov, L. V. Zankov a vyustila v novy kognitivny smer v pedagogike a v pedagogickej
psychologii. Dogmaticka aplikacia tejto tedrie vyustila unas v70. a 80. rokoch do
hyperbolizacie vyznamu didaktickej zdsady vedeckosti a k podceiiovaniu zasady primeranosti
a nazornosti, ¢o sa s odstupom ¢asu ukazalo ako mélo efektivny sposob ucenia (Gavora, 1992).
Pri¢inu zlyhania tedrie Vygotského mdézeme prisudit’ aj tomu, ze ,,starostlivost™ pedagogov
o vyvoj vedeckych pojmov u deti sa koncila (skoncila skor nez zacala) pri verbalnom zvladnuti
uciva atzv. ,zostup ku konkrétnemu®, ktory mal byt uskutocneny v ,podmienkach
organizované¢ho systému®, bol ponechany nédhode. Preto vedecky pojem udeti nie je
dostato¢ne nasyteny konkrétnym poznanim a ucenie nie je zmysluplné.

SPONTANNE UCENIE Z POHEZADU KOGNITIVNO-PSYCHOLOGICKYCH TEORI{

Spontanne ucenie je vyvolavané vnutornymi motivaénymi Ccinitelmi. Dochadza
k nemu pri oblibenej ¢innosti. Tento fakt sa vyuziva v niektorych novych metodickych
pristupoch k vzdelavaniu deti i dospelych, napriklad zazitkové (skusenostné) ucenie. Vyuziva
sa predovsetkym spontannost a prirodzenost nadobudania poznatkov. V antagonistickej
pozicii oproti uvedenej didaktickej stratégii stoji Ausubelova tedria zmysluplného ucenia.
Ausubel rozoznava zmysluplné ucenie, ktoré charakterizuje ako vedomé usilie zo strany
uciaceho sa dat nové vedomosti do vztahu kuz nadobudnutym pojmom v poznatkovej
Struktare. Vyzaduje hlboki ucast’ Zziaka, ucCenie s porozumenim, hladanie explicitnych
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koncepénych viézieb medzi novymi a predchadzajucimi relevantnymi poznatkami (Proksa,
2001). Toto ucenie je protikladom pamitového ucenia, ktoré spdsobuje nahodné verbalne
zaradenie pojmov do poznatkovej Struktiry uciaceho sa. Uvedené mechanizmy vSak nie su
diskrétne oddelené, ale sa navzajom dopliiiaji (Held, Osuska). Takisto ani spontanne uéenie
nikdy nemo6ze byt odseparované od vedomého zamerného ucenia. Spontanne ucenie moze
napomahat’ zmysluplnému uceniu, ale aj naopak, mdze mu klast tzv. epistemologické
prekazky.

Prirodzenym ddsledkom spontanneho ucenia je, Ze pri niom vznikaji rézne naivné teorie
(ktoré moézu poOsobit’ ako epistemologické prekazky) a miskoncepcie (mylné koncepcie)
o javoch pozorovanych v prostredi. Na detské naivné teodrie obyCajne tradicnd pedagogika,
reagovala negativisticky. V zdsade odmietala ich pedagogicku vyuziteInost (Gavora, 1992).
Teorie ucenia, ktoré akceptuji u ziaka preexistujicu poznatkovu Struktaru a naivné teorie, sa
nazyvaju kognitivno-psychologické teorie a didaktiky, ktoré snimi pracuju, sa nazyvaju
konstruktivistické. Od 70. rokov sa rozvijaji nové pedagogické pristupy, ktoré stavaju na
naivnych tedriach, ktoré si ziak prinasa so sebou (Gavora, 1992). Najhlbsi zaujem u ucitelov
vyvolali najmi tieto dva smery konStruktivistickych tedrii — epistemologické ruSenie
a alostericky model (Bertrand, 1998).

Epistemologické ruSenie a model koncepénej zmeny

Epistemologické rusenie je tedria, ktorej autormi su Larochelle a Desautels. Pokusaju
sa nou vysvetlit' zlozity proces vyvoja a premien Ziackych prekonceptov a na zaklade tohoto
vysvetlenia sformulovat’ aj didakticka stratégiu pristupu k ziackym prekonceptom. KIicovym
momentom v procese vyvoja prekonceptov je ,,vnesenie rusivej udalosti®, pri ktorej sa Ziaci
konfrontuju s javom, ktory je tazko vysvetlitelny v ramci ich predstav. Kognitivny konflikt
vedie k ,konceptudlnej zmene* v poznatkovej Strukture ziaka. Didaktickd stratégia
vychédzajica z tedrie epistemologického ruSenia sa nazyva model konceptualnej (koncepcénej)
zmeny (Bertrand, 1998).

Jednou z ddlezitych osobnosti zaoberajucich sa koncepcnou zmenou je Susan
Careyova. InsSpirovanda Kuhnom (1982) a jeho vykladom historie vedy (vedeckych revolucii)
a Piagetom s jeho jasne artikulovanou analdégiou medzi psychogenézou poznania jedinca
a vyvinom poznania v dejinach vedy, sformulovala tedriu ,silnej a slabej rekonstrukcie®
(strong and weak reconstructuring) v koncep¢nej zmene. Slaba rekonstrukcia predstavuje len
adovanie novych poznatkov (konceptov) k uz existujicej poznatkovej Struktire, ¢o analogicky
zodpovedd Kuhnovej charakteristike obdobia normalnej vedy. Obdobie normalnej vedy sa
podla Kuhna (1982) vyznaCuje zdokonalovanim a precizovanim dominantnych teorii.
Koncepcnd zmena v zmysle silnej rekonstrukcie poznatkov je ekvivalentnd Kuhnovmu
obdobiu zmeny paradigmy. To znamena, ze dochddza k zmene v jadre tedrie, pretoZze nové
koncepcie, nové poznatky nie st akceptovatel'né starou poznatkovou Struktirou. Vyzaduju si
kompletnt reviziu a prehodnotenie doterajSicho poznania a vytvorenie novej teoérie, ktora bude
pre subjekt (ziaka, dieta, laika, vedca) uzitocnejSia. Treba vSak zdoraznit’, Ze Piaget vo svojej
analdgii nehovori o obsahovej kongruencii vyvinu pojmov v psychogenéze a v dejinach vedy,
ale o zhode mechanizmov vo vyvine poznania.

Alostericky model

Alostericky model predstavuje didakticka alternativu, ktora vznikla ako vysledok
inSpiracie jej autorov zvlastnou vlastnostou niektorych bielkovin (Bertrand, 1998).
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Alostéria je vlastnost’ niektorych bielkovin Gplne zmenit’ svoje priestorové usporiadanie
v dosledku naviazania nejakého atomu alebo malej molekuly na uréité vizbové miesto — tzv.
aktivne centrum. Pri tejto premene nedochadza k zmene v sekvencii aminokyselin v retazci.
Zmena priestorového usporiadania je spOsobena vytvorenim novych prepojeni medzi
retazcami. Analogickym sposobom by podla autorov tejto tedrie malo dojst’ k intelektudlne;j
deformacii ,,aktivnych pojmovych miest™ myslienkovej Struktiry uciaceho sa. Tato deformacia
by mala vyustit’ do celkovej transformacie konceptudlnej siete. Pojmy sl pospajané novymi
vzt'ahmi a dostavaji nové vyznamy (Bertrand, 1998).

Pokial’ nové poznatky nie su uvedené do vzt'ahu ku Specifickym miestam poznatkove;j
Struktary, teda kym nie st integrované, nema ucenie plnohodnotny vyznam (Bertrand, 1998).
Tak ako v pripade konceptualnej zmeny, aj tu je najucinnej$§im motivom osvojenia novych
poznatkov to, Ze ziak vd’aka autentickej konfrontacii (konfrontécii: ziak versus skutoCnost’,
ziak versus ziak, ziak versus informacia, ziak versus ucitel) uvidi nedostatky svojho
doterajSieho vykladu pojmu.

Koexistencia dvoch teorii

Pozoruhodna je u deti aj koexistencia dvoch koncepcii, naivnej a vedeckej, pricom
kazda je aktivovand v inom kontexte. Jednu uplatiiuji v beznom Zzivote a druhd je aktivovana
v Skole pri vyzve na reprodukciu uciva. Na tento fakt upozornili vo svojich pracach viaceri
odbornici: André T. (1987) in Gavora (1992); Larochelle, Desautels (1992) in Bertrand
(1998); Held, Pupala (1995).

Deti ako intuitivni vedci a detskd veda

Metafora ,,deti a dospelych laikov ako intuitivnych vedcov* nasla Sirokt zakladnu
svojich priaznivcov, najméd zradov konStruktivistov. Kuhnova (1989) vSak upozoriiuje vo
svojej praci na rozny vyklad tejto metafory a tvrdi, ze v istom ohl'ade méze byt zavadzajlca.
Svoje tvrdenie opodstatituje vyskumom, ktory realizovala v tejto oblasti.

Centralna premisa podstaty vedy je to, Ze vedecké tedrie st vo vztahu k aktudlnym
alebo potencionalnym stiborom faktov a vzhladom na ne mézu byt overené. Reciprocne,
vedecké fakty st vo vztahu k jednej alebo k viacerym aktualnym alebo potencionalnym
teoriam, ktoré poskytuju nastroj na ich organizaciu a interpretaciu. Vedec je schopny vedome
sformulovat’ teériu, ktoru akceptuje, vie, ktoré dokazy by ju mohli podporit, a ktoré dokazy by
jej mohli odporovat’. Hoci tato charakteristika neobsahuje vSetky aspekty vedeckého myslenia,
schopnost’ zosuladit’ teérie a dokazy schopné argumentacie je kardinalna pre vedecké
myslenie.

Z jej vyskumov a z vyskumov dalSich odbornikov, vSak vyplynulo, ze pre deti je
charakteristickd neschopnost’ rozliSovat’ medzi teériou a faktom. Ak fakty nepodporuju detské
teorie, tak deti bud’ teoriu prispdsobia bez toho, aby priznali, Ze tak urobili, alebo ignoruju
fakty, pripadne ich prekrutia. Na druhom konci vyvojového kontinua je charakteristicka plna
diferenciacia a koordinacia (usivztaznenie) teorii a faktov a elevacia vztahu teorie a faktu na
uroven vedomej kontroly. To je rozhodujuci znak, v ktorom sa profesionalni vedci a ,,deti ako
vedci“ lisia.

Nedostatok diferenciacie a koordinacie faktov atedrii pravdepodobne vedie
k nekontrolovatel'nej dominancii jednej nad druhou. Subjekt mdze byt tak viazany na teoriu,
ze nie je schopny vidiet fakty alebo je tak viazany na fakty, ze sa obmedzuje na lokalne
interpretacie izolovanych vysledkov bez podpory teoretickych predstav, ktoré by pomohli
subjektu dat’ zmysel jeho ziskanym datam. V beznom (kazdodennom) uvazovani (mysleni),
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nedostatok diferenciacie a koordinacie faktov a teorii sa odraza v neschopnosti predstavit’ si
iné alternativy. Teorie dostavaji formu scenarov o tom ,,ako to prebicha® a priklady v scenari
su spletené s faktami pre ich odobrenie. Len ked’ je mozné rozpoznat' omyl a existenciu
alternativnych teorii, sa scenar stava tedriou.

Antropomorfizmus, animizmus, personifikdcia

Velmi cCasto pozorovanymi fenoménmi v oblasti vyskumu ziackych naivnych
predstav su antropomorfizmus, animizmus a personifikacia.

Antropomorfizmus je prisudzovanie ludskych emocii a priani nezivym objektom
alebo zvieratdm a rastlindm. Animizmus sa vyznacuje percipovanim nezivych veci ako zivych
(Taber, 1996). Personifikacia sa vyskytuje u deti najma v biologickej poznatkovej doméne. Ak
deti nemaju dost’” vedomosti o Zivych objektoch, ale zato si v dostato¢nej miere oboznamené
s Pudskym organizmom, mozu si do urcitej miery vytvarat’ vzdeldvacie dohady pouZzivanim
personifikacie alebo analogie sosobami (Hatano, Inagaki, 1996). Uvedené prvky vo
vzdelavani nepredstavuju zdvazny problém. Naopak, ako uvadzaju Hatano a Inagaki (1996),
v mnohych pripadoch deti pouzivajui personifikaciu bez toho, aby sa dopustili
hyperboliza¢nych chyb. Do urcitej miery im tento transfer vedomosti o ¢loveku na iné objekty
umoznuje formulovat’ rozumné predpoklady a vysvetlenia biologickych javov. Personifikacna
analogia moéze byt zavadzajuca len vtedy, ked detom chybaji biologické vedomosti na
overenie analogickych predpokladov.

Antropomorficky a animisticky jazyk moéze byt pouzivany aj velmi explicitnym
spdsobom, tu vSak je zrejmé, ze subjekt chape, Ze ide o metaforické vyjadrenie a to je dolezite.
Pre pedagoégov je, podla nasho néazoru, doélezité poznat, ¢i ziak pri pouzivani spomenutych
analogii chape ich metaforicky charakter a ¢i ich pouZzivanie je pre ziaka uzitoné.

Obsahova doména kognitivnej Struktiry

Neexistuje ziadny dokaz o tom, Ze deti prichadzaji na svet ako ,,tabula rasa“, schopné
len registrovat’ udalosti v prostredi, ktoré dopadaju na ich zmysly. Malé deti inklinuju k uceniu
urcitych typov informacii ochotnejsie v skorSom veku, nez k inym. Tieto formy poznatkov,
nazyvanych privilegované domény, s sustredené na vSeobecne (Siroko) definované kategorie,
obzvlast’ fyzikalne a biologické koncepty, kauzality, ¢isla a jazyky (Bransford, Brown, 2000).
Skoré predispozicie ucit’ sa o niektorych veciach, ale nie o d’al$ich, st pravdepodobne dané
tym, Ze poznavané veci su v dosahu kompetencii malého dietata a maji makroskopicky
charakter. Ked” hovorime o kompetencidch, mame na mysli nielen kognitivne kompetencie, ale
aj fyzické danosti a moznosti dietat’a.

SPONTANNE UCENIE A TECHNOLOGICKE TEORIE VZDELAVANIA

Technologické vzdelavacie teorie, ako konzekvencie technologizacnych tendencii
v Skolstve, sa ststred’'uju viac na optimalizaciu organizacie vyucovania nez na povahu obsahu
vzdeldvania. Pojem technoldgia vzdelavania sa vztahuje na vSetky prostriedky (nastroje,
pristroje, pomocky, postupy, metody, programy...), ktoré sa uplatiuji vo vzdelavani
a technologicka tedria spociva vich logickom usporiadani (Bertrand, 1998). Ide o tzv.
interdisciplinarnu koncepciu. Teoretickou platformou pre technologické teorie vzdelavania je
vzdelavacia kybernetika (Bilek, 2001).

Vzdelavacia kybernetika vychddza z Weberovho psychostruktirneho modelu
spracovavania informécie, ktory ma deskriptivny charakter. Podl'a Webera (1984) spracovanie
informacie zacina zachytenim podnetu prisluSnym receptorom, teda percepciou resp.

143



apercepciou. Kym pojem percepcia zahffia vnimanie vedomé aj nevedomé, apercepcia je
uvedomelé vnimanie istych podnetov vyélenenych na zéklade zvedavosti, asociativnych
a motivacnych aspektov. V pripade apercepcie informacie prechadzaju cez urcity filter.
Informacia zachytena receptorom podlieha spracovaniu v mozgu a vysledkom tohto
spracovania je reakcia na prisluSnom efektore. Tento opis nezostdva len na turovni
behavioristického modelu Ciernej skrinky, ale na zadklade modelu najdolezitejSich Casti pamati
vysvetl'uje spdsob prace s informaciami. Zakladné funkcie paméte st ucenie, reagovanie,
zapamaitavanie, reflektovanie a konanie.

Psychostrukturny model paméte:

motivacia
2 . - >
vedomé spracovanie
4 , . [5) .
podnet § podvedomé spracovanie | < |reakcia
vnimanie éinnost’

pamait’

Funkcie pamite moézu byt realizované¢ uvedomele a lebo podvedome (spontanne).
V nasledujticich schémach je priebeh vedomych funkcii oznaceny plnou Ciarou a spontannych
prerusovanou.

v

\ 4

Ucenie — spojenie podnetu
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Reagovanie — spojenie
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V uvedenym schémach treba brat’ do tvahy aj d’alSie stuvislosti ako napriklad:

— procesy ucenia su vzdy divergentné, napr. ucenie aj zabudanie prebichaju sucasne,

— r10zne procesy prebichajliice v paméti vyzaduji rozny Cas pre spracovanie, roznu spotrebu
energie, resp. usilie,

— prebiehaju sti¢asne vedomé aj spontanne funkcie,

— aktivované su rézne oblasti CNS, napr. pri vnatornej reflexii a pri Cistej reakeii,

— apod. (Bilek, 2001).

V uvedenych modeloch je predstavend velmi zjednoduSena situacia, nebertic do
uvahy napr. moznost’ vedomého spracovania informacii, ktoré¢ subjekt nadobudol spontanne.
Kybernetika je veda, ktora sa zaobera stidiom zlozitych informacnych systémov, akym (okrem
inych) zivy organizmus nepochybne je. Najvyznamnejsia ,.komplikacia®“, ktora vzdelavacej
kybernetike st'azuje dokonaly popis a vysvetlenie prenosu informacii v zivych systémoch je
fakt, ze zivy organizmus informacie neprijima ako diskrétne entity a rozhodne s nimi tak
neoperuje.

Zaver

Pétranie po zmienkéch o spontdnnom uceni v literatire je problematické. Takmer vo
vSetkych didaktickych pristupoch sa spontanne ucenie stavia na okraj pozornosti. Pontukli sme
pohlad na uvedenl zalezitost zo zretela tradicnej pedagogiky, technologickych teorii
vzdelavania a kognitivno-psychologickych tedrii vzdelavania, ktoré patria medzi najznamejsie
a najprepracovanejSie teorie vzdelavania. Doéraz sme kladli na kognitivno-psychologické
tedrie, ktoré spontanne ucenie nielen eviduju, vysvetl'ujt, ale s vysledkami tohto ucenia, teda
s naivnymi koncepciami, aktivne pracuju. Pri objektivne existujucich skutoCnostiach sa
akceptuje subjektivnost’ poznavania.
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