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UVOD

Rychlo, lacno a efektivne. Tak by tu vSetko okolo nas malo fungovat. V priemysle aj
pol'nohospodarstve. V obchode aj pri poskytovani sluzieb. Rychle, lacné a efektivne rieSenia.
Vsetko, vsade a najlepsie hned’.

Vel'mi rada by som ponukla v tychto u¢ebnych textoch rychle a efektivne rieSenie toho ako
mravne vychovavat a vychovat’ ziakov. Mozno to niektori autori aj dokdazu — pontuknut
prakticky navod na zdokonalenie osobnosti a dosiahnutie mravného spravania v kazdej
zivotnej situacii. Lenze — vychova sa realizuje vzdy v unikatnych podmienkach: v inom case,
na inom mieste, sinym vychovavatelom ainym vychovavanym. A tak moznosti, ktoré
pontika teodria vychovy, nie su pouzite'né vzdy a pre vSetkych. Preto te6riu musia nevyhnutne
dopiflat’ také ,,neodborné* fenomény ako intuicia, takt, duchapritomnost’, ¢i humor. Az vtedy
sa podari teoriu aplikovat’ v praxi a, dafajme, asponl s ¢iastoénym priaznivym vysledkom.
Navyse, v prospech rychlych a efektivnym rieSeni nepOsobi ani skuto¢nost, Ze mravna
vychova sa dotyka mnozstva inych disciplin — filozofie vychovy, axiologie, etiky,
psycholégie vychovy, tedrie vychovy, dejin pedagogiky atd’. Prave preto, Citatel’/Citatelka
V nasledujucom texte ndjde kapitoly rieSiace tie oblasti, ktoré su dolezité pre mravni vychovu.
Ciel'om tychto ucebnych textov je vymedzit, opisat a analyzovat mravnu vychovu
z viacerych hl'adisk. Existuji viaceré otdzky, na ktoré chceme v tomto texte odpovedat’, napr.:
Preco mravnd vychova, a nie vychova k hodnotam? Co je hodnotenie? Je podstatné pre
mravnii vychovu? Co je hodnota? Naco ju potrebujeme definovat pri mravnej vychove? Aky
je rozdiel medzi normou a hodnotou? Ako prakticky realizujeme mravnii vychovu v skole?
Boli a su aj inde vo svete snahy zaviest mravnu vychovu ako samostatnych predmet do Skol?
Ako tieto snahy dopadli? Preco sa niekedy spravame nemravne? Je moziné nemravné
spravanie ospravedlnit?

Tieto ucebné texty su urcené predovsetkym Studentom/Studentkam,
vychovavatelom/vychovavatel’kdm, socidlnym pedagdégom a pedagogickdm, ktori maju vo
svojom S$tudijnom programe predmet mravna vychova. Ide o buducich uditelov a ucitel’ky,
vychovavatel'ov/vychovavatel’ky, socidlnych pedagogov a pedagogi¢ky, preto je text
doplneny cCastami, ktoré maji napomdct’ prepojeniu tedrie a praxe. Informécie z teodrie
v spojeni s prikladmi aukazkami z praxe azda umoznia chapat’ mravni vychovu ako
kazdodennu stcast’ ktorejkol'vek pedagogickej profesie. Napokon, treba uviest’, ze prave preto

sa Vv tomto texte prelina teoria vychovy a tedria vzdelavania (didaktika).



V druhej cCasti ucebnych textov sa venujeme inovativnym modelom a stratégiam mravnej
vychovy, ktoré vznikali v USA a Vv Eurépe a mali priamy vplyv na sicasnii podobu mravne;j
vychovy, etickej vychovy, ale aj inych stratégii rozvoja osobnosti, a suCasne sa pokusame
vymedzit obsah mravnej vychovy na Slovensku. Len velmi strune sa venujeme
problematike noriem a hodn6t upozoriiujuc na niektoré z délezitych koncepcii na Slovensku.
Napokon — tretia Cast’ — opisuje tradi¢né/klasické a aktivizujuce metody mravnej vychovy.
Tieto su nevyhnutne doplnené aj o metody diagnostické a metody hodnotenia.

Prvoradym cielom tohto textu je poskytnat Studentom/Studentkdm prehlad v predmetnej
oblasti, atiez ukazat’ na prepojenia tedrie mravnej vychovy s praxou mravnej vychovy, ¢o
modze pomoct’ abstraktny obraz mravnej vychovy zhmotnit' do redlneho obrazu vychovnych
postupov ucitelov.

KedZe je text ureny najmi buducim ucitelom/ucitel’kdm a je zamerany na realizaciu mravnej
vychovy v Skole, Vtexte pouzivam pojmy pedagdg, uCitel aziak (nie vychovévatel,
vychovavany). Taktiez z dovodu dosiahnutia prehl'adnosti textu, nepouzivam v texte (okrem
uvodu) rodovo citlivé rozlisenie (pedagdg/pedagogicka, ziak/ziacka...).

Dovol'ujem si upozornit’ Citatel’a/Citatel’ku, ze v predkladanom texte najde len struény prehl'ad
problematiky. V pripade blizsieho zaujmu o témy jednotlivych kapitol odporu¢ame Studovat’

podrobnejsiu literataru.



1 MRAVNA VYCHOVA AKO SUCAST TEORIE VYCHOVY

V naSej pedagogickej tradicii je mravnd vychova sucastou jednej zo =zakladnych
pedagogickych vied — tedrie vychovy. Okrem mravnej vychovy sa Vjej obsahu
rozpracovavaju aj (v klasickom vnimani) telesnd vychova, esteticka vychova, ale aj
modernejSie a inovativne, ¢i aplikované vychovné oblasti: ob¢ianska vychova, multikultiirna
vychova, environmentalna vychova a i.

Znamena to, ze disponuje atributmi typickymi pre tedriu vychovy, t. j. stanovuje sa ciel
vychovy, obsah vychovy, formy vychovy, zdsady (principy) vychovy, metéody vychovy,
prostriedky vychovy.

V tejto kapitole predstavime mravni vychovu v tomto klasickom vnimani, budeme
charakterizovat’ jednotlivé jej zlozky a na zaver uvedieme struény prehlad inych modelov
vychovy, ktoré sa stali na Slovensku sucastou Skolskej edukacie, resp. priamo suvisia so

zmenou $kolského vzdelavacieho programu.

1.1 Mravn4, moralna alebo eticka vychova?

Na zaciatku naSho uvaZovania o mravnej vychove, by sme sa radi stru€ne venovali trom
pojmom mravnost’, moralka a etika, a nadvizne na to, i pojmom mravna vychova,
moralna vychova a eticka vychova. Wilson et al. (1967, in Lipe, 2004) pripomina, Ze
s definovanim pojmu mravna vychova je problém a vznika uré¢ita konflzia jeho vyznamu, ¢o
aj priznacne vyjadril ako ,,meno pre nieo nejasné“. V teorii existuje vymedzenie rozdielov
medzi tymito pojmami, ¢im sa ndm azda — napriek nelichotivému ,,menu pre nieco nejasné* -
podari zddvodnit’ opravnenost’ terminu mravna vychova, a navySe potvrdit’ existenciu tejto

discipliny vobec.

Etika a efickd vychova

Etikou rozumieme ,teoretické ucenie o moralke“ (Zilinek, 1997, s. 57 ), filozofickua
disciplinu skiimajicu oblast moralky, zddvodiujicu mordlku. Alebo tieZ ju moZno
charakterizovat’ ako prakticku filozofiu reprezentujucu vztah ¢loveka k svetu, ¢i ,kategoricky
normativnu vedu o 'udskych ¢inoch, vo svetle prirodzeného rozumu* (Gavendova, 2009, s.

10), ktora upozornuje cloveka na to, ¢o musi robit’, aby zil tak, ako ma, aby bol tym, ¢im sa



ma stat’; zaobera sa praktickym zivotom a I'udskymi ¢inmi, vSima si ich moralnu a l'udska
kvalitu. Vo svojej podstate smeruje k principu moralneho dobra.
S pojmom etika sa viaze nazov vyucovacicho predmetu eticka vychova. Tento predmet je
etablovany ako ,povinne volitelny vzdeldvaci predmet zamerany na vychovu k
prosocialnosti, ktora sa odrdza v moralnych postojoch a v regulacii spravania ziakov. Pre
etick vychovu je primarny rozvoj etickych postojov a prosocialneho spravania. Jej sucastou
je aj rozvoj socidlnych zru¢nosti (otvorena komunikécia, empatia, pozitivne hodnotenie
inych), ako aj podpora mentalnej hygieny, podiela sa na primdrnej prevenciu poruch
spravania a udenia® (Statny vzdelavaci program, 2008). Pre potreby tohto predmetu su teda
stanovené v odborovej didaktike (t. j. metodike predmetu) ciele, obsah, metddy, zasady,
prostriedky a formy. Ma samostatny obsah, ktory je, samozrejme, z hl'adiska vychovnych
cielov uzko spéty s mravnou vychovou.
Podla Statneho vzdelavacieho programu (2008) je cielom etickej vychovy vychovat
osobnost’, ktora:
»Ma svoju vlastni identitu, je sama sebou a pritom tato identita zahina v sebe aj
prosocialnost’,

- ma pozitivny vztah k Zivotu a 'udom spojeny so zdravou kritickost'ou,

- Jej spravanie je ur¢ované osobnym presved¢enim a interiorizovanymi etickymi normami,
vyplyvajicimi z univerzalnej solidarity a spravodlivosti, a preto je do istej miery
nezévisla od tlaku spolo¢nosti,

- ma zrely moralny Gsudok opierajuci sa o zovseobecnené zasady, preto je schopné spravne
reagovat’ aj v neoCakdvanych a zlozitych situdciach,

- prijima inych v ich rozdielnosti, akceptuje ich nazory a je ochotnd na prijatelny
kompromis, ktory ale nie je v rozpore so v§el'udskymi hodnotami,

- je ochotna a schopna spolupracovat’ a iniciovat’ spolupracu.*

Moralka a mordlna vychova

| pre pojem moralka existuje viacero definicii. Moralka moéze byt vysvetlovana ako
rozli¢énymi sposobmi. Napr. ,,Morélka je premenlivy, historicky a kultirne podmieneny suhrn
hodnotiacich stidov, zvykov, nazorov, ideélov, pravidiel, inStiticii a noriem, ktorymi sa l'udia
v ur¢itom ohlade riadia vo svojom praktickom mravnom konani* (Filozoficky slovnik, Kol.
autorov, 1998, s. 275). Alebo moze byt vnimana ako ,spoloCensky jav, oblast’ l'udskej

skuto¢nosti vymedzenu protikladnostou dobra a zla a S nimi spojenymi normami spravania sa



cloveka vo svete, ktory ho obklopuje, v spolocnosti vo vztahu k inym l'udom, ¢i sebe
(Vajda, 1995, s. 16).

Vychadzajiuc z toho, ze ide o systém zakladnych hodnét, noriem, pravidiel, poziadaviek,
podla ktorych by sa mali 'udia v kazdodennom zivote spravat, v teoretickom vymedzeni sa
moralka spaja s poznatkami o tom, ze isté hodnoty, normy, pravidla atd’. existuji. Preto by
slovné spojenic moralna vychova (ktoré¢ sa navySe pouziva zriedka) bolo chapané ako

vychova zamerand na odovzdavanie poznatkov o dobrom/zlom spravani.

Mpravnost’ a mravnd vychova

Na druhej strane mravna vychova ma zastresit’ vSetky aktivity, ktoré smeruja k formovaniu
charakterovych kvalit osobnosti a ziaduceho mravného konania. Mravnest’ mozno definovat’
ako ,,subjektivne vyjadrenie étosu v kontexte moralky spolo¢nosti, ktorej je mravny subjekt
¢lenom. Podl'a dosiahnutého stupna mravného vyvoja jednotlivca, moze byt jeho mravnost’
totozna s moralkou spolo¢nosti, moze ju vsak i prevysit* (Gluchman, 1997, s. 26). Ved’ plati,
ze nie kazdy, kto je podla vonkajSich prejavov svojho spravania moralny, je i skutocne
mravny, pretoze mravnost je ukazovatelom interiorizdcie moralnej normy, proces
zvnutoriovania moralnej normy.

Pojem mravna vychova ma v pedagogickej teorii svoju tradiciu, iked sa Casto hovori
0 prekonani ,tradiéného* konceptu teodrie vychovy (ktora skimala aj predmet mravnej
vychovy) a jeho zmenach (napr. Kosova, 2003).

Podl'a Portika (2000, in Kosova, 2003) sa tedria vychovy po roku 1989 odstranovala (resp.
modifikovala) zo Studijnych programov ucitel'stva, napr. problematika zdmerného
ovplyvilovania spravania sa ziaka, jeho hodndt, ¢i emociondlneho rozvoja bola spojena
s didaktikou; teoretické otazky edukacie boli zaradené do filozofie vychovy; zaviedol sa iny
predmet nazyvany osobnostnd a socidlna vychova; tedria vychovy zostala, ale meni sa jej
obsahové ponatie, pripadne sa v nej uci aj to, ¢o tam nepatri. Podl'a Kosovej (2003) by sa
byvala tedria vychovy mala nahradit’ pedagogickou disciplinou — rozvoj osobnosti/nauka
0 rozvoji osobnosti/tedria rozvoja osobnosti, samozrejme, zahritujuca aj oblast’ vychovéavania.
Problémom je, Ze v minulosti bola mravnd vychova zatazend ideoldgiou a rezimovou
propagandou. Zdoraznovala sa napr. komunisticka cielavedomost’, ¢i kolektivizmus. Mravna
vychova je preto trvalo spajana s negativnymi konotaciami. Okrem toho zda sa, Ze niektoré
rysy tradi¢nej mravnej vychovy podla Bulla (1973, in Vacek, 2008) sposobuji neistotu
odbornikov a pedagdégov v praxi, ¢i je vobec mozné mravne vychovavat a ak ano, akym

sposobom. Bull (1973, in Vacek, 2008) kritizuje to, ze mravna vychova:
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Je postavend na abstraktnych principoch, ktoré nie st podporené konkrétnou
skusenost’'ou ziaka. Su to teda len proklamacie.

Aplikacia proklamovanej hodnoty prebicha prevazne dedukciou od vSeobecného ku
konkrétnej situacii, zabuda sa na induktivny sposoby vychovy.

Ziak je pasivny. Dieta sa najmi pouduje, usmerfiuje, namiesto toho aby konalo a bolo
aktivne.

Je zamerana predovSetkym na negativnu reguldciu. U¢i sa to, ¢o sa nema robit.
Pontuka abstraktnu a neurcitu cestu k pozitivnemu programu.

Ignoruje konflikt hodnot v konkrétnych moralnych situaciach. Nekriticka vernost’ ku
akejkol'vek hodnote nie je primerana pri hl'adani rieseni v zlozitych situaciach, ktoré
prindsa zivot. Moralne zrenie si ziada kritické posudzovanie, porovnavanie hodnot

V nadviznosti na konkrétnu skasenost’.

V prospech mravnej vychovy nehovori ani fakt, Ze vdc¢sina vedeckych prispevkov k tejto téme

je plna konstatovania krizy hodnot a nutnosti jej zmeny, ale nenavrhuje konkrétny sposob

zmien alebo aspon dobré priklady z praxe.

Napriek tomu, domnievame sa, Zze mravna vychova md svoje nezastupitelné miesto

vo vychovno-vzdelavacom procese, ale sicasne tvrdime, Ze pre potreby sucasnej Skolskej

praxe musi byt’ revidovanda a skonkretizovana v aktudalnom vychovno-vzdelavacom procese.

Nachadzame aj d’alSie dovody, preco by sme mravnu vychovu nemali zazndvat’:

odovzdava subor hodndt, noriem, pravidiel, poziadaviek, ktoré si sucastou moralky
a sleduje, aby sa ich plnenie stalo kazdodennou sucast’ou Zivota Ziakov,

predmety, ktoré maji prednostne rieSit’ vztah cloveka a hodnét, maju nizku ¢asovu
dotaciu, a okrem toho, mnoho vychovnych intervencii prebieha mimo vyucovacich
hodin,

argumenty svedCiace v neprospech mravnej vychovy zdovodu jej zataZenosti
komunistickou ideologiou, prestavaju byt relevantnymi. Ako kazdy iny S ideoldgiou
previazany predmet skimania (napr. literatara, filozofia), musi mat’ transformovany
obsah. Literature ani filozofii sme nenasli novy nazov, azda aj mravna vychova by
teda mohla zostat’ mravnou vychovou. A navySe, nastupujica generdcia Ziakov
a Studentov, nepozné predchadzajuci (ideologicky zat'azeny) obsah mravnej vychovy,

bude ju vnimat’ v takej podobe, akej jej bude ponuknuta.

Venovali sme sa vymedzeniu niektorych pojmov. Treba poznamenat, ze pojmy eticka

vychova a mravna vychova niektori autori pouzivaju ako synonyma bez ich rozliSovania ako

vyucovacieho predmetu a ako zlozky vychovného pdsobenia (napr. Oberu¢ - Rosochac,

11



2005). Lorenzova (2011, s. 293) nepouziva termin moralna ani mravna vychova, ale termin
eticka vychova kvoli tomu, Ze s nim v Ceskej republike nie s viazané Ziadne konotacie, je
vyznamovo nezatazeny a ,,umoznuje zastresit’ vSetky aspekty mravného utvarania osobnosti.*
Nejasnost’ v terminologii zvysuje aj skutocnost’, Ze sa pouzivaji doslovné preklady z inych
jazykov (napr. vychova k hodnotam, hodnotova vychova, vychova charakteru, ¢i moralna
vychova), priCom vSak ich zameranie jasne zdoraziiuje obe linie mravnej vychovy, t. j.
kognitivny rozvoj, schopnost’ moralneho usudzovania, ¢i zdovodnovania, ale na druhej strane
aj aktivne mravné konanie vychadzajice zo zvnutornenych hodndt a etickych principov.
Z doévodu jednotnosti textu pouzivame termin mravnd vychova, termin mordlna vychova
pouzivame len tam, kde je podstatou predmetu len odovzdavanie poznatkov o dobre a zle,

spravnom/nespravnom spravani bez prepojenia na aktivne mravné konanie.

Definicia mravnej vychovy

Po predchadzajucom vymedzeni mravnej vychovy sa Ziada konkrétne definovat’ mravnu
vychovu. Opit’ sa ndm ponuka niekol’ko moznosti. Mravnou vychovou sa rozumie ,,vychovné
posobenie na Ziaka, jeho rozum, predstavy, postoje, city, vol'u a konanie, aby boli v sulade so
vSeobecne uznavanymi zasadami etiky* (Pricha — Walterova — Mare$, 1998). Oberué
a Rosochac (2005, s. 58) uvadzaju, Ze eticka vychova (t. j. mravna vychova) je ,,cielavedome,
zémerné a systematické formovanie mravného vedomia, mravnych citov a presvedCenia,
regulacia volového konania vychovavaného, ktorého zékladom je interiorizacia, aktivne
pretvorenie a osvojenie vonkaj$ich objektivne existujucich principov, noriem moralky ako
vnutornych pohnutok, motivov mravného konania a spravania®.

Mravna vychova moze znamenat’ prenos hodnoét , o tvori podstatni ¢ast’ moralneho rozvoja
dietat’a. Lipe (200, s. 2) definuje mravnll vychovu ako ,,priamu alebo nepriamu intervenciu zo
strany niektorej z instittcii (rodina, cirkev, skola a inych), ktora ovplyvituje moralny rozvoj
0soby — jej spravanie; schopnost’ mysliet o otdzkach spravneho a nespravneho; aktualne
nazory na dobro a zlo, ktorymi sa riadi*. Téato definicia podl’a Lipeho (2004) obsahuje nielen
zamerny a zjavny vplyv roznych institicii na moralny vyvin ¢loveka, ale aj ndhodny a skryty
vplyv.

Podl'a naSho nazoru su mravnou vychovou vo vychovno-vzdelavacej praxi vsetky cinnosti, pri
ktorych Ziak ziskava vedomosti o normdch a hodnotach; je pri nich usmernované jeho
spravanie tak, aby konal V sulade s uvedomenymi normami a hodnotami; podporuje sa

vytvorenie individualneho mravného presvedcenia.
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1.2 Ciel mravnej vychovy

Zakladné definovanie ciel'a mravnej vychovy bolo analdgiou k ciel'u vychovy ako takej. Ak
hovorime, ze cielom vychovy je vychovanost, tak cielom mravnej vychovy je mravna
vychovanost. Samozrejme, je namieste polemizovat o pouzivanom pojme - mravna
vychovanost’, resp. o vychovanosti vobec. Pretoze tazko mdzeme presne definovat’ absolutnu
podobu mravnej vychovanosti. Co to znamena pre uditefov a vychovavatelov? Stadi, ak
dosiahneme, Ze sa Ziak sprava v sulade so Skolskym poriadkom, a ten za ziadnych okolnosti
neporusi? Znamena to, Ze uz je mravne vychovany? Vo vzdelavacich predmetoch je presne
stanoveny obsah uciva, ktorého postupné zvladnutie je podmienkou ukoncenia vzdelavania
a nadobudnutie vzdelania. Ale — kto alebo ¢o nam takymto sposobom ur¢i mravnu
vychovanost’, resp. akd jej troven bola dosiahnut4 u daného jednotlivca.

Mohli by sme sa pozriet aj na definovanie mravnej, resp. moralnej vychovanosti, ktora je
zakladnou vlastnostou charakteru (popri $irke, jednoliatosti, vyhranenosti, sily a vyrovnanosti
charakteru) a charakterizuje ¢loveka 2z hladiska jeho vztahov a z hladiska sposobu
spravania. Prejavuje sa humanizmom, vernostou, umenim pracovat medzi l'ud’mi,
svedomitost'ou, ohl'aduplnost’ou.

Urcenie zakladnych prejavov moralnej vychovanosti by ndm mohlo pomoéct’ definovat’ si
konkrétne ciele, zamerat’ naSe snahy v oblasti v mravnej vychovy prave na rozvijanie napr.
pozornosti k inym 'ud’om, vernosti priatel'om, ohl'aduplnosti, ale stale by sme nepostihli celu
Sirku zamerania mravnej vychovy.

In¢ definovanie ciel'a mravnej vychovy by nam azda mohlo pomoct’. Napr. ,,Cielom mravne;j
vychovy je dosiahnut’ duchovno-mravnu identitu osobnosti s autondmnym systémom,
V najhlbSom zmysle slova 'udskym, sformovat’ pevny charakter, hlboké mravné city, nazory,
postoje a presvedéenie (Zilinek, in Vistiovsky — Kagani, 2002, s. 151) alebo podla Oberuéa
a Rosochaca (2005, s. 58) je cielom ,,sformovat’ u vychovavaného také presvedcenie a druhy
konania, ktoré bude zarucovat’ solidaritu s d’al$imi 'ud’'mi, také hodnotové orientacie, zvyky,
¢iny, ktoré by vyjadrovali nielen vlastné, ale i spolocenské zaujmy.*

Stale vSak nazerame na vychovanost’ len zo strany prejavov, t. j. toho, ako sa ¢lovek prejavuje
vo vzt'ahu k okolitému svetu. V oblasti mravnej vychovy sa opakovane prizvukuje dolezitost’
interiorizacie mravnych noriem a mravnych hodnot.

Grac (2008, s. 63 — 64) upozoriiuje na dve fazy interiorizacie. Prva faza interiorizacie

prebieha vo vzdelavacom procese, ked’ si uciaci meni poznatky existujice akoby osebe na

13



vedomosti pre seba. V druhej faze, t. j. vo vychovnom procese, k tymto vedomostiam pre
seba, k informaciam pre seba, ¢lovek pridava aj nieCo zo seba. A preto, nami uz vysSie
definované pojmy moralnost’ a mravnost’, tiez vyjadruju tieto dva stupne interiorizacie. Pojem
moralnost’ informuje o prvostupfiovom zvnutorneni moralnej normy a mravnost’ informuje
0 procese jeho druhostupiiového zvnutoriiovania.

Ciele mravnej vychovy suvisia s rozvijanim charakteru. Lickona (1992) vo svojej prvej
koncepcii vychovy charakteru stanovil tri zlozky, ktoré vytvaraju ,,dobry charakter* a st nimi
mravné vedomie, mravné citenie a mravné konanie.

Na zéklade toho by sa Capkova (2008, s. 114) definicia, podla ktorej ,,cieclom mravne;
vychovy je posobit’ na vychovavaného tak, aby konal v stilade so vSeobecne akceptovanymi
mravnymi zdsadami a normami na zaklade svojho mravného vedomia a citenia (resp.
mravného presvedCenia)®, mohla povazovat' za prijatelnu. Zahfna jednak aspekt mravnej
vychovanosti, a sti¢asne reflektuje potrebu ich interiorizacie.

Zameranie mravnej vychovy by malo vziat’ do tivahy (Lipe, 2004, s. 2): 1. Aktualne spravanie
0soby v situaciach zahriiujucich dobro alebo zlo. 2. Schopnost’ osoby kriticky mysliet’.

3. Aktudlny mravny nézor, ktory osoba prave ma.

Konkretizovanie ciel’ov mravnej vychovy

Z teorie vSetci dobre pozname zékladné Clenenie cielov na vSeobecné a konkrétne. Toto je
uzitoéné aj v praxi mravnej vychovy. K ciel'u mravnej vychovy sa dostavame v pedagogickej
praxi dvomi spdsobmi: zdmerne konkrétnym vychovnym cielom a spontdnne sledovanim
vSeobecného ciela. Zamernym spoésobom méame na mysli stanovenie konkrétneho
vychovného ciel'a vyucovacej hodiny a spontannym vsetky vychovné situacie, ktoré vznikli
ad hoc a ich rieSenie prispdsobujeme v§eobecnému ciel'u mravnej vychovy.

Stcast'ou priprav ucitel'a na vyucovacie hodiny su i afektivne (vychovné, formativne) ciele,
ktoré vyjadruju rozvijanie uréitej kvality osobnosti Ziaka vyplyvajtce z celkového zamerania
a obsahu vyucovacej hodiny. Tieto vychovné ciele mdézu vyjadrovat poziadavky na
vlastnosti, postoje, charakterové kvality osobnosti ziaka. Samozrejme, Ze sa nemusia
bezprostredne dotykat’ len oblasti mravnych noriem, ¢i mravnych hodndt. Moze ist’ aj o ciele
Z oblasti napr. estetickej, ¢i environmentalnej vychovy.

Ukazuje sa, Ze definovanie cielov konkrétnej vyucovacej hodiny, moéze spodsobovat
problémy.  Zikladnymi poZiadavkami na stanovenie cielov je ich konzistentnost’,

primeranost’, jednoznacnost’ a kontrolovatel'nost’.
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Ciele by mali byt ucelenymi vetami, v ktorych nesmie chybat’ sloveso vyjadrujice to, o sa
ma rozvijat’. Praktickou pomockou pri formulovani ciel'ov su taxondémie. Pre ndas je zaujimava
najmi Kratwohlova taxonomia afektivnych cielov z roku 1964 (pozri napr. Kosova, 1998,
Turek, 2005, Skalkova, 2007), ktorej zdkladnou schémou je:
1. Vnimanie podnetov: Ziak je ochotny prijimat’ a vnimat’ podnety, t. j. sleduje vyklad ugitela,
pocuva spoluziakov, riesit’ vzorova ulohu.
2. Reagovanie na podnety: Od pasivneho prijimania prechadza ziak k aktivnej ¢innosti, zapaja
sa do vyuc€ovania. Dobrovol'né rozhodnutie reagovat’ prinasa ziakovi pocit uspokojenia.
3. Hodnotenie podnetov: Ziak hodnoti spravanie, javy, rozli¢né procesy, ktoré rozdel'uje na
ziaduce, uzito¢né a neziaduce. Sposob akym urcity jav vyhodnoti ho motivuje spravat’ sa
ur¢itym sposobom. Teda ak vnima nieco ako uzito¢né, citi zavazok. Téato Groven ma aj svoje
subkategorie: akceptovanie hodnoty, preferovanie hodnoty, presvedéenie o hodnote.
4. Systematizacia hodnotenia (integracia hodnét): Ziak si postupne interiorizuje hodnoty, ¢o
vSak sposobuje, Ze su situacie, ktoré prindSaju so sebou viac ako jednu hodnotu. Tento
konflikt sa musi riesit’ systematizaciou hodnoét. Vytvara sa tak urcitd hierarchia hodnét.
5. Zvnutornovanie hodnot: Hodnoty ziskavaju stale miesto v hodnotovej hierarchii jedinca.
Zvnutornené hodnoty dlhodobo riadia spravanie jedinca, krystalizujii jeho osobnu Zivotnl
filozofiu. Tato uroven ma tieZ svoje subkategorie: generalizovana zameranost’ a charakterova
vyhranenost’.
V nadviznosti na Kratwohlovu taxondémiu vznikla Niemierkova taxonomia pre afektivnu
oblast’ (pozri napr. Turek, 2005, Skalkova, 2007), ktord by mala byt vyuZivana
v pedagogickej praxi. V ramci nej st stanovené dve urovne:
1. duroven:
Ucast na ¢innosti: Ziak sa prisposobuje situécii, t. j. nevyhyba sa danému druhu ¢innosti,
ale sa do nej ani nepusta z vlastnej vole. Nie je iniciativny.
Podmanenie sa ¢innosti: Ziak sa uZ samostatne angazuje a vykonava uréity druh ¢innosti.
Prispdsobuje sa situdcii, do ktorej sa dostal, ale ju uz aj ur¢itym spdsobom organizuje.
2. uroven:
Naladenie sa na ¢&innost: Ziak je naladeny na vykondvanie urditej &innosti. Toto
naladenie je trvalou vnatornou potrebou. Absentuje ale zovSeobecnenie vlastného vztahu
k ¢innosti.
Systém ¢innosti: Ziak méa vytvoreny harmonicky usporiadany stibor zasad konania,
S tymito zasadami je identifikovany a riadia jeho ¢innost. V jeho Cinnosti sa prejavuje
osobitny Styl.
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Prakticky pretavené do akejkol'vek vyucovacej hodiny (predpokladajic dodrziavanie
didaktickych z4sad a zasad mravnej vychovy), na zaciatku by mala byt’ informacia, ziak musi
dané hodnotné spravanie poznat, musi byt motivovany konat,, zapojit’ sa, az nasledne bude
relevantne hodnotit’ podnety.

Toto vsSetko je viac-menej jasné, zostava vyrieSit otazku skuto¢ného formulovania
afektivnych cielov pre potreby vyudovacej hodiny. Co méa byt ciefom hodiny? Pri
stanovovani kognitivnych cielov nds autori upozoriiuji na nutnost’ formulovat’ ciel pomocou
aktivneho slovesa, ktoré na ukézku aj vymedzuju v jednotlivych taxonémiach (pozri napr.
Turek, 2005, Zelina, 1996). Pri afektivnych taxondomiach takuto ,,pomocku pre ucitela
nenachadzame. Dal§i problém savisi s meratelnostou vychovnych cielov, nie vzdy je mozné
uroven dosiahnutia ciela zhodnotit. V praxi je meratelnost’ bez problémov mozna len pri
cieloch, ktoré odovzdavaju zakladny poznatok o hodnote, norme atd’., vyhodnotenie inych
ciel'ov by si vyzadovalo zloZitejSie nastroje, ktorymi pedagodgovia nedisponuji.

Vychadzajuc z Kratwohlovej taxondémie, domnievame sa, ze pri formulovani vychovnych
cielov sa treba zamerat’ hlavne na prvé tri fazy, ktoré moze ¢innost'ou na vyucovacej hodine
ucitel ovplyvnit, atie ndsledne maju vplyv na tvorenie hodnotovej hierarchie
a zvnatornovanie hodndt. Isto ocakdvané €innosti budi mat’ viac-menej kognitivny zaklad.

Pri vnimani podnetov: Uvedomovanie si podnetu je takmer kognitivne spravanie, pri ktorom
nie je nutné spoznat’ objektivne charakteristiky objektu. Ziak si uvedomuje, v§ima objekt,
stav, jav. Ciele mozu byt stanovené ako: sledovat, (p)opisat, ndjst, uviest, pomenovat,
roztriedit, priradit, urcit, pochopit, uvedomit si.

Nasledne pri reagovani na podnety a pri hodnoteni podnetov: zhodnotit' (analyzovat),
Specifikovat, porovnat, kategorizovat, modifikovat, zhrnut, obhdjit, vyjadrit svoj ndzor,

porovnat' s inou normou, zdovodnit, uviest klady a zdpory.

Priklady (Ciele zavisia od preberanej témy a tykaju sa len 1 vyucovacej hodiny):

Uviest’ vlastnosti postav a kategorizovat’ ich podl'a subjektivnej dolezitosti.

Vyjadrit’ svoj ndzor ku konaniu postavy XY.

Uviest’ klady a zapory sledovania televizie a pouZivania pocitacov.

Opisat’ idealneho priatel’a / priatel’ku.

Uviest’ svojich pat’ dobrych vlastnosti a zhodnotit’ ich délezitost’ v medzil'udskych vzt'ahoch.
Zdovodnit’ vyhody asertivneho spravania.

Porovnat’ svoje povinnosti v rodine s povinnostami inych ¢lenov rodiny.
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Dosahovanie ciela mravnej vychovy sa realizuje aj jeho sledovanim pri rieSeni vychovnych
situacii ad hoc. Je jasné, Ze pri tychto nie st stanovené vopred konkrétne ciele, ani metody,
ktoré by si pedagdog mal cCas premysliet a pripravit. Tieto situacie pedagdg riesi

s prihliadnutim na jednotlivé okolnosti, spravidla pouziva odmeny, tresty, napomenutie a i.
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1.3 Zasady mravnej vychovy

Predtym nez sa budeme venovat jednotlivym ziasadam mravnej vychovy, radi by sme
upozornili na teoreticky problém suvisiaci s terminmi zasada a princip. Niektori autori
uprednostiiuju prave termin princip zdovodiujuc, ze tento termin presnejSie vyjadruje
podstatu pojmu. Vychovnymi principmi rozumejt ,,zakladné, najv§eobecnejsie poziadavky,
pravidla, ktoré je potrebné pri vychove dodrziavat. St vychodiskom pri vol'be vhodnych
metdd, foriem a prostriedkov vychovného posobenia“ (Visnovsky — Kacani, 2002, s. 136).
Maju svoju objektivnu a subjektivnu stranku, vychadzaju z ur€itych zakonitosti vychovného
procesu (objektivna stranka), a sucasne zdvisia od toho, ako ich bude pedagog uplatnovat’,
realizovat’ (subjektivna stranka).

V niektorych definiciach sa pouzivajii oba pojmy: ,,Principy (zasady) su stru¢ne vyjadrené
normy pre vychovni avzdeldvaciu c¢innost, mézu byt vyjadrené ako poziadavky. Ich
reSpektovanie vytvara priaznivé podmienky pre ucinny a efektivny proces vychovy a vyucby*
(Sturma, 1991, in Petlak, 1997, s. 95).

V nasej praci uprednostnime pojem zésady s prihliadnutim na fakt, ze v pripade mravne;j
vychovy sa pravidelne pouziva pojem zdsady, a nie principy, a suCasne domnievame sa, Ze
pojem principy vyjadruje najvSeobecnejSie poziadavky na vychovu vdbec, ktor¢ moézu byt
v zésadach konkretizované v zéavislosti od predmetu vychovy (estetickd, mravnd, telesna,
pracovna atd’.).

Obratme pozornost’ k predmetu nasho zaujmu — K zasadam mravnej vychovy. V starSej
literature (Bakos, 1977, s. 106) nachadzame vymedzenie zasad mravnej vychovy ako
»vseobecnych smernic, ktoré vyjadruju zdsadné, vSeobecne platné poziadavky na obsah,
metody, organiziciu a prostriedky mravnej vychovy. St vyrazom zakonitosti vychovného
procesu a maju preto pre vychovnu pracu normujuaci charakter.*

Samozrejme, V tejto literatire najdeme zésady zostladené s dobovou ideologiou.® Po ich
kritickom posudeni sa vSak ukazuje, ze nie vSetky st po odstraneni ,,ideologickych nanosov*

Vv rozpore s pedagogickou tradiciou a stratili na aktualnosti.

! Zasada komunistickej cielavedomosti, zdsada aktivnosti, zasada vychovy v kolektive, z4dsada vyzdvihovania
kladnych ¢it osobnosti Ziaka, zdsada primeranosti, zdsada jednoty poziadaviek a vychovnych vplyvov (porov.
Bakos, 1977, s. 106 — 114).
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Na tomto mieste uvedieme vlastny variant zasad mravnej vychovy, opraviiuje nas k tomu
azda aj skutocnost, zZe vymedzenie zasad sa meni od autora k autorovi, resp. nie vzdy

literatira venujuca sa mravnej vychove takéto vymedzenie ponuka.

Zasada reSpektovania vychovnych ciel’ov
Vo vychove by sme mali sledovat’ stanovené vychovné ciele a nim podriadit’ vyber metod
a prostriedkov, ktoré pouzijeme pri praci so ziakmi. Ulohou pedagdga je prisposobit’

stanovenym cielom vedenie vychovnych ¢innosti/vedenie hodiny.

Zadsada aktivnosti

Tato zasada sa jednoznacne viaze na nevyhnutnost’ aktivity ziakov, aby bol vychovny proces
uspesny. Predpokladad zorganizovanie takej Cinnosti pre ziaka, ktora mu umozni zapojit’ sa
a ziskat’ skusenost’ s uréitou mravnou normou, mravnym (zZiaducim) spravanim, a napokon,
ziskat' skusenost samého seba v urCitych situaciach (Ako reagujem vV takejto situacii?).
Vyssie spomenuta ¢innost’ pre ziaka nemusi byt realizovana len poc¢as vyucovacich hodin, ide
0 rozliéné aktivity mimo vyucovania, v ¢ase po vyucovani, ktoré aktivizuju ziakov a davaju

im moznost’ prejavit’ iniciativu.

Zasada vychovy vo vzt’ahoch zaloZenych na spolupraci

Daldia zasada sa viaze na prirodzenost existencie ¢&loveka vo vztahoch, nielen
medzil'udskych, ale aj vztahoch napr. k prirode, k Bohu, k politickému usporiadaniu §tatu.
Uspesnost v tychto vztahoch je viazand na istt moralnu vychovanost. Individudlne
,moralizovanie* sa neukazuje ako dostato¢né, a preto je vhodné vyuzivat' také formy ¢innosti,

pri ktorych ziaci spolupracuju na spolo¢nom cieli.

Zasada primeranosti

Klasicka zasada nam pripomina, Ze vSetko vychovné pdsobenie, stanovenie ciel'ov, urenie
foriem a prostriedkov, ma byt jednoznacne podriadené vekovym osobitostiam ziakov a ich
rozdielom. Pedagég by mal poznat moznosti a limity kazdého ziaka a tym prisposobit’ aj
poziadavky, t. j. zvolit' individudlny pristup. V oblasti mravnej vychovy sa ¢asto zabida na

urovenl mravného vyvinu, a teda na moznost’ neprimeranych narokov na pochopenie moralky.
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Zasada spoluprdce ziicastnenych subjektov a ich vzdjomnej informovanosti

Pri vychovnom podsobeni sa predpokladd spoluprdca a vymienanie informdacii medzi
jednotlivymi zGcCastnenymi subjektmi - pedagdégmi, rodicmi, Specialnymi pedagdgmi,
Skolskymi psychologmi, lekarmi atd’. Je ddlezité v o najvysSej miere zabezpecit’ jednotny
postup pri vychove a dosiahnut’ vzajomnu dohodu vo vychovnom postupe medzi pedagdégmi,
odbornymi zamestnancami zo Skoly, centier pedagogicko-psychologického poradenstva

a prevencie (a inych) a rodi¢mi.

Stanovenie jednotnych zasad mravnej vychovy v Skole

Ak chceme posobit’ na rozvijanie mravného hodnotenia ziakov, musime reflektovat’ aj svoje
spravanie a prisposobit’ jednotlivé ¢innosti v triede tak, aby sme reSpektovali zdsady mravnej
vychovy. Je isto nutné, aby sa zosuladili vSetci zamestnanci Skoly a zvazovali vSetko, o
modze posobit’ na hodnoty a charakter Studentov. Potom moézu uvazovat, ako ucelne pouzit
nastroje rozvoja charakteru v jednotlivych ro¢nikoch. Komplexny pristup vztahujici sa
jednak na ¢innosti ucitel’a v triede, a jednak usporiadania Skoly ako celku uvadza vo svojom
vychovnom programe Lickona (1992). Tento subor poziadaviek na ucitela sa moze stat
vychodiskom pre organizovanie svojej ¢innosti v oblasti mravnej vychovy aj u nas a si€asne
reSpektuje predchadzajuce zasady. U¢itel’ ma (Lickona, 1992, s. 62, 1993, s. 10):

- konat ako ochranca, vzor aradca, ktory sa stara o ziakov s laskou a reSpektom,
poskytuje im dobry priklad, podporuje pozitivne socidlne spravanie a snazi sa
0 korekciu nevhodného spravania,

- wvytvarat mordlnu komunitu, ktord pomdha Studentom navzajom sa spoznat’,
reSpektovat, citit’ sa ako plnohodnotny Elen triedy, a takisto citit’ zodpovednost’ za
triedu,

- pouzivat moralnu disciplinu uplatitujiic tvorbu a presadzovanie pravidiel ako Sancu na
rozvijanie moralneho usudzovania, ich dobrovol'ného dodrziavania a re$pektovania
ostatnych,

- tvorit’ demokratické triedne prostredie tym, ze zapoji Studentov do rozhodovania
a prevzatia zodpovednosti za vytvaranie pozitivnej atmosféry v triede,

- wviest' k hodnotdam prostrednictvom ucebnych osnov tak, ze pouziva eticky bohaté
obsahy vzdeldvacich predmetov ako néstroj veduci k osvojovaniu hodnot

a uvazovania nad moralnymi otdzkami,
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- pouzivat kooperativne vyucovanie rozvijajuce porozumenie medzi ziakmi, schopnost’

nazerat’ na veci z iné¢ho uhla pohl'adu a pracovat s ostatnymi na spolo¢nom cieli,

- rozvijat presvedCenie o spravnosti ,poctivej prace®, posiliiovat’ vztah k hodnotdm

vzdelania al'udskej prace (uznanie poctivej prace a zmysluplnej prace, ktora moze

ovplyvnit’ Zivoty inych),

- podporovat moralnu reflexiu prostrednictvom citania knih a ¢asopisov, pisania eseji,

diskusii, debat a nacviku moralneho rozhodovania,

- ucit riesit’ konflikty tak, aby boli ziaci schopni pouzit’ zdkladné¢ moréalne zrucnosti pri

nachadzani spravodlivého a nenasilného riesenia.

Inou podobou zasad, ktoré dodrziavame pocas celého vychovno-vzdelavacieho procesu, by

mohol byt vychovny $tyl pouzivany v etickej vychove (Lencz, 1993, Kudlacova, 1997), ktora

je s mravnou vychovou vel'mi tizko spojena:

vytvorme z triedy vychovné spolocenstvo,

prijmime diet’a také, aké je,

atribucia prosocialnosti,

formulujme jasné a splnite'né pravidla,

induktivna disciplina (na negativne javy reagujem poukazanim na dosledky),
nabadanie k prosocidlnosti,

opatrné pouzivanie odmien a trestov,

rodicia st sucast'ou vychovného procesu,

bud’me nositeI'mi radosti.
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2 TEORETICKE VYCHODISKA MRAVNEJ VYCHOVY

Najviac problematickou ¢astou tedrie mravnej vychovy je stanovenie jej obsahu.
Zvycajne — vo vzdelavacich predmetoch obsah chapeme ako to, ¢o ma ziak na danom stupni
vzdelavania zvladnut, aby mohol postipit’ do d’alSieho ro¢nika. Ked'ze spravidla vedomosti
su diagnostikované a nasledne hodnotené, vytvara sa zdanie, ze iba poznatky su v tomto
procese dolezité.

EsSte predtym, ako sa urcity predmet vyucuje v Skolach, je obsah vzdeldvania zostaveny
prisluSnymi vzdeldvacimi institiciami, reSpektujiic pri tom, ze nadobudnuté vzdelanie by
malo obsahovat’ nieco zrozliénych sfér spolocenského Zzivota: vedy, techniky, filozofie,
umenia, starostlivosti o zdravie... Vybrané predmety st nasledne spracované v procese tzv.
didaktickej transformécie do uciva. Didakticka transformacia sa tyka vsetkych prvkov
vzdelania, oblasti poznatkovej (kognitivnej) a aj oblasti hodnotovych vzt'ahov, vlastnosti
¢loveka, prislusnych socialnych aktivit, hodnotovej orientacie (Skalkova, 2007).

Opét oscilujeme medzi didaktikou a teériou vychovy, ktoré jednoducho v pripade mravne;j
vychovy od seba nedokaZeme uplne oddelit’. Dalsim dokazom tejto skutoénosti je to, Ze obsah
vzdelavania nie st len poznatky, ale aj vykony, svetonidzorové sudy, hodnoty, navyky,
zrucnosti, sposobilosti (Petldk, 1997, s. 36 — 40). Na najnizSej Urovni realizovania obsahu
vzdelavania, vzajomné prepojenie potvrdzuje aj sucasnd podoba vzdelavacich programov,
v ktorych sa kladie doraz na v€lenenie rozlicnych prioritne vychovnych oblasti (multikultarna
vychova, environmentalna vychova, osobnostny a socidlny rozvoj) ako prierezovych tém do
tematickych vychovno-vzdeldvacich planov vetkych predmetov. Bodkou tohto zdévodnenia
je fakt, ze vysledkom vzdeldvania ma byt zvladnutie obsahovych a vykonovych Standardov
a osvojenie si urcitych kompetencii, ktoré vyjadruja aj urcité osobnostné kvality Ziaka.
Potvrdenie prepojenia mravnej vychovy a obsahu vzdeldvania vsak este neriesi otazku, o je
obsahom mravnej vychovy ako takej.

Odborné knihy casto neuvadzaju obsah mravnej vychovy vobec alebo ho vymedzuji len
vel'mi vagne. To zaiste stvisi s naro¢nost’ou stanovenia obsahu toho, ¢o prispieva k mravnej
vychovanosti. Zilinek (1997) vymedzuje obsahové sudasti utvarania mravnej identity
osobnosti, ktorymi st mravnost’ osobné¢ho Zzivota, mravnost’ v heterosexualnych vzt'ahoch,
kultira  spravania, sféra mravnosti ndrodného uvedomenia, multikultaralnosti,
demokratického obcianstva a mravnost’ prace a profesiondlna moralka. Oberu¢ a Rosochac

(2005) konstatuju, ze obsah etickej vychovy by sa mal ¢lenit’ na Styri skupiny kvalit
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vyjadrujucich vzt'ah osobnosti: 1. k celej spoloCnosti, jej Struktiram a inStitaciam, II. k praci,
k ¢innosti sluziacej rozvoju spoloc¢nosti, III. k 'ud’om, IV. k sebe samej. Takto je viac-menej
vyjadreny vysledok procesu mravnej vychovy, a nie obsah.

Lorenzova (2011) uvadza niektoré z vyznamnych koncepcii mravnej vychovy overené v praxi
— mravna vychovu ako orientaciu na rozvoj moralneho usudzovania a demokratickej praxe,
nenormativnu orientaciu na osobné hodnoty, ¢i normativnu orientaciu na pomoc druhym (t. j.
vychova k prosocialnosti).

Domnievame sa, ze aktudlny obsah mravnej vychovy je mozné definitivne stanovit’ len po
podrobnom preskiimani vychovnej situicie a vychovnych potrieb v urcitom edukacnom
prostredi, priCom ako uzito¢nd motivacia zostavenia programu mravnej vychovy moéze byt
poznanie rozli¢nych koncepcii mravnej vychovy, resp. vychovnych programov v skolach, ich
psychologickych, sociologickych a pedagogickych vychodisk, ktoré je nutné prisposobit’
nasej tradicii a moznostiam V Skolach. Preto tato kapitola ponuka prehlad teoretickych
vychodisk, ktoré vyrazne ovplyvnili teoriu a prax mravnej vychovy, aj v podobe vytvarania

primeranych vychovnych programov, ktorym sa podrobnejsie budeme venovat’ neskor.
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2.1 Pragmaticka filozofia a pragmaticka pedagogika

Vyvoj a smerovanie pedagogiky nielen v USA, ale aj v Eurdpe ovplyvnili pedagogické a
filozofické prace Johna Deweyho (1859 — 1952). lked bol spociatku presvedCenym
privizencom Heglovej filozofie a Herbartovej pedagogiky, na prelome 19. a20. storocia
sformuloval koncepciu pragmatickej pedagogiky (Singule, 1991). V tom c¢ase uz v USA
existovalo hnutie tzv. progresivnych pedagogov, resp. progresivnej pedagogiky, ktora
reagovala na novovznikajuce potreby Skol v industrializujicom sa svete radikdlnymi
zmenami. Definoval principy svojej pragmatickej filozofie (in$trumentalizmus). V tejto
koncepcii syntetizoval a systematizoval tedrie svojich predchodcov (Singule, 1991; Folsom,
2009).
wpolocnost existuje prostrednictvom procesu prenosu, celkom tak, ako biologicky zZivot. Tato
transmisia prebieha prostrednictvom komunikovania zvykov starsich mladsim pri vykonavani
cinnosti, mysleni, citeni.” (Dewey, 2007, s. 7) Podl'a neho je teda vychova avzdeldvanie
mechanizmus kultirneho a socidlneho prenosu. Efektivnym néstrojom tejto komunikacie je
vychova a vzdeldvanie, ktoré su v najsirSom zmysle prostriedkom zachovania kontinuity
socidlneho Zivota; su socialnou funkciou zabezpe€ujlicou smerovanie a rozvoj mladych l'udi
participovanim v zivote skupin, ku ktorym patria; skola (mikrokozmos spolo¢nosti) poskytuje
kontext, v ktorom je mozné sa ucit' normativnym vzorom myslenia, sprdvania a socidlnej
interakcie v komunite.
Pragmaticka pedagogika prindSa poziadavku vac¢Sej aktivity ziakov vo vychovno-
vzdelavacom procese, tvorivé ziskavanie vedomosti, reSpektovanie zaujmov deti a zameranie
na ¢innost’ ako prostriedok vychovy a vzdelavania.
Jednou z ¢it Deweyho konceptu bolo zameranie na dieta — u¢enie ma poskytovat’ detom
prilezitost’ na to, aby si planovali pracu. Zakladom vychovy v pragmatickej pedagogike je Cin;
pojmy, tedrie, poznanie su chiapané ako nastroje, pomocou ktorych ziak rie§i problémové
situacie, ktoré ho zaujimaji (Kasper — Kasperova, 2010).
Jeho vizia edukacie zahinala (Folsom, 2009):

- posiliiovanie kooperativneho uc¢enia medzi det'mi,

- budovanie vzt'ahov s komunitou,

- pripravu Studentov disponujticich urcitymi schopnostami uvaZovania a socidlno-

emocionalnymi charakteristikami potrebnymi na dosiahnutie demokracie.
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Toto sa pokusal realizovat' v experimentalnej laboratornej Skole na univerzite v Chicagu,
ktorda bola zaloZzend na procese skiimania (inquiry). Argumentoval, ze ziaci sa budu viac
zaujimat' o obsah ucenia, ak budi angazovani aj v skutoénych zmysluplnych ulohach
a problémoch, ktoré imituja to, o experti robia v situaciach v redlnom zivote (Sawyer, 2006).
Poziadavka zdujmu dietat’a ako zakladu pre konStruovanie ucenia (toho, o sa dieta bude
ucit’) vSak bola casto zle interpretovand. Podl'a Deweyho by ucitel nemal nechat obsah
vyucovania vyluéne na ndhodny vyber na zaklade zdujmu dietat’a. Stcast'ou prace ucitel’a je
rozumné a cielavedomé planovanie kurikula. Dewey bol kritizovany aj kvoli nedostatku
dorazu na vyucovanie na zaklade organizované¢ho obsahu. Sdm sa vSak kriticky vyjadroval
k ¢innosti svojich predchodcov, ale aj nasledovatel'ov. Jasne vystupoval proti extrémizmu
progresivnych vychovavatelov, ktori odmietaju tradiénii vychovu a vzdelavanie v ich
celistvosti, ked tvrdi, ze ,,vela novych $kol ma tendenciu spravit mdlo alebo ni¢ na
organizovanie uloh Studia, podniknut kroky akoby niektoré formy direktivy a vedenia
dospelymi boli invaziou do individudlnej slobody, akoby idea, Ze vychova sa ma zaoberat
pritomnostou a buducnostou znamenala, ze oboznamenie s minulostou ma malu alebo Ziadnu
ulohu vo vychove a vzdelavani (Dewey, 1938, in Folsom, 2009, s. 18). Nejasnym zostava aj
chapanie skiisenosti, pretoze zahfna to, ako a ¢o sa v sklisenosti vnima, vnimany subjekt a aj
fakt vnimania; nevedie len k vytvaraniu zvykov, ale je aj procesom, V ktorom Tludia
nadobudaju poznatky o sebe a okolitom svete, napokon funguje tu princip kontinuity
sktisenosti — ,,kazda skiisenost’ prijima nieco z toho, co prebiehalo predtym a modifikuje
urcitym sposobom kvalitu toho, co pride neskor (Singule, 1991, s. 18).

Stustredime sa eSte na oblast mravnej vychovy. Deweyho usilie malo byt ukoncené
vytvorenim vedeckej metddy, ktord by umoznovala testovatelnost’ a pozorovatelnost
vedomosti a moralky, pricom pouZival experimentdlnu metodu. Aby bolo mozné naplno
rozvijat' koncept ,,skiimania“ (inquiry) v Skoldch, Skoly sa musia oslobodit’ od limitov
dogmatického nabozenstva a ponechat’ si sociadlne dobra, ktoré spajaju l'udi v spoloéenstvez.
Moralne konanie — tolerancia a zodpovednost’ — by mali byt experimentalne vyucované
prostrednictvom socialneho usporiadania Skoly. Argumentuje v prospech emancipovania
religiozneho od naboZenstva v tom zmysle, aby bolo vytvorené¢ spolocné presvedcenie
presahujuce presvedCenia jednotlivych néboZzenstiev, siekt, spolocenskych skupin a ras.

Nabozenstvo (religion) predstavuje nieCo, Co je organizované na inStituciondlnej baze

? Spolognost’ nemusi byt’ spologenstvom. Stava sa spologenstvom az ked’ sa izolované sily jednotlivcov spoja v
snahe posiliiovat’ kolektivne idealy a solidaritu (Dill, 2007).
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a limituje schopnost’ racionélnej skusenosti a religiozny (religious) postoj k osobnému alebo
idedlnemu zazitku, skiisenosti a umoznuje vytvorit’ kontinuitu (Dill, 2007) .

Opédtovne sa vraciame k zékladnej zlozke Deweyho pedagogiky — ku skusenosti, pretoze
moralne hodnoty maji povod v skusenosti, ktord bola vzdy hlboko zakorenena v spolo¢nosti.
Moralne zasady su SirSie nez konanie s ohladom na vztahy s ostatnymi, t. j. su to vsetky
konania, ktoré su svojou povahou socidlne, konkrétnejSie — moralne a socidlne kvality
spravania su identické. Nase JA (self) je kontinudlne rozvijané skusenost'ou, ktora mala
nevyhnutne socialny charakter. Skola je miesto, kde s moralne hodnoty tvorené a trvalo
rozvijané v socialnom kontexte.

Otazkam moralnej vychovy sa Dewey venuje v diele Demokracia a vychova. Moralne
principy sa neucia z fixnych, pevnych, nemennych zdrojov, ale si prezivané a kreované
Vv rozliénych situdciach v rozlicnych kontextoch, st konStantne rozvijané. Jednotlivec sa
pomocou experimentalnej metddy stretdva so situaciou a dovodmi, v ktorych robi moralne
rozhodnutie. Tato koncepcia poskytuje Siroky priestor moralnej autondémii. Moralka je
komplex socidlnych vzt'ahov. Ich vyznam je determinovany aktudlnym zéazitkom, ktory je
spéty so spolo¢nostou a druhymi, nikdy nie je izolovany od socialneho kontextu, ¢o mdze
pomdct’ jedincovi uchranit’ sa pred mordlnym relativizmom. Dewey veri v prirodzen
moralnu povahu demokracie, ktora poskytuje moralne Standardy spravania osoby. Socidlna
sudrznost’ a vzajomné porozumenie odliSnych jednotlivcov ma byt dosiahnuté v dialoégu
a kritickej angazovanosti. Demokracia predstavuje ,,spiritudlnu komunitu®, v ktorej su
tradi¢né moralne a spiritualne hodnoty nahradené ob¢ianskymi a socialnymi hodnotami (Dill,

2007).

2.2 Mravna vychova v sociolégii vychovy

Sucastou niektorych vychovnych programov je vytvorenie modelu Skoly (resp. triedy) ako
spolodenstva. Tento model sa zddvodiuje aj prostrednictvom teoretickych prac Emila
Durkheima, ktoré boli zamerané na uvazovanie o moralnej vychove a elementoch moralnosti,
opisané predovsetkym v diele Mordlna vychova: stidia tedrie a aplikdcie sociologie vychovy.
Durkheim ohrani¢uje vychovu ako vplyv dospelej generdcie na tych, ktori eSte nie su
pripraveni na socidlny zZivot alebo metodicku socializaciu mladych. Podl'a neho je vychova
socidlnou funkciou, pretoze je ,,prostriedkom, ktorym sa spolocnost’ pripravuje, v ranych,

esencidlnych podmienkach na svoju vlastni existenciu® (Durkheim, 1972, in Dill, 2007).
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Opisuje tri zékladné elementy moralnej vychovy: ducha discipliny, ducha spolupatri¢nosti
V socialnej skupine a autondmiu a sebadeterminaciu (Durkheim, 2002).

Disciplina sa ¢asto povazuje viac za formu socidlnej kontroly alebo regulovania spravania, ¢o
I'udom znemoznuje pridat’ jej dolezitu moralnu funkciu. Durkheim disciplinu vSak vnima ako
vyjadrenie zdiel'anej moralky, nemozno ju chapat’ len ako nastroj na ochranu pokoja v triede,
ktory umoznuje nerusenu pracu. Teda disciplina je moralkou triedy, prave tak isto ako je
disciplinou jednotlivca primerane komunikovana moralka. ,,Mordlka, ako sme povedali, je
predovsetkym disciplina. Kazda disciplina ma dvojity ciel: podporovat istu pravidelnost
ludského spravania a poskytnit’ ludom presné ulohy, ktoré v tom istom case limituju ich
obzory. Disciplina podporuje preferenciu zvyklosti a vytvara obmedzenia. Teda reguluje
a obmedzuje.”“ (Durkheim, s. 47, 2002). Pre neho je disciplina v podstate natlakom a
obmedzenim: natlakom na pravidelnost vykondvania moralnej povinnosti a obmedzenim
nemoralnych zaujmov a osobnostnych pohnutok, avSak tieto limitacie su podmienkou
moralneho zdravia.

Podstatnou stucast’ou moralnej vychovy je potreba budovania moralneho stihlasu alebo silného
spoloCenstva, v ktorom je kazdy ¢len ochotny podrobit’ sa urcitej autorite skupiny a citi silny
zmysel spolunaleZitosti so skupinou. Prvy element nepochybne potvrdzuje tézu o tom, Ze
autoritou moralneho konania je spolo¢nost’ a socialnym bytim je kolektivne vedomie. Zdrojom
moralky je spolocnost’ sama, nezavisle od individualnej skusenosti: ,,Mordlne ulohy su tie,
ktorych cielom je spolocnost. Konat mordlne znamend konat v kolektivnom zdujme*
(Durkheim, 1961, in Dill, 2007). V pripade $koly mdze byt trieda vnimana ako spolo¢nost’.
Aby sa vSak naplnilo Durkheimovo ,,moralny zivot sa za¢ina tam, kde sa zacina kolektivny
zivot® a ,moralnym bytim sme len vtakom rozsahu, v akom sme socidlnym bytim*,
jednotlivec sa musi stat’ sucastou socidlneho bytia (kolektivneho vedomia) reSpektujuc
moralnu autoritu — spoloc¢nost’ (spolo¢nost’ v kole).

To je mozné naplnit, ak k prvému elementu priddme druhy element - duch spolupatri¢nosti v
skupine. Tato spolupatri¢nost, &i uz je napifiana v rodine, na pracovisku alebo v krajine, kde
Clovek Zije, prindSa zmysel naplnenia a §t'astia. TaktieZ vyvolava zmysel pre altruizmus a
vOl'u obetovat’ sa pre ostatnych. Tymito dvoma elementmi moralneho charakteru — discipliny
a spolunalezitosti — Durkheim (podla Powera, 1992) prinasa spolu dve zékladné
charakteristiky kazdej etiky: pravo, ktoré prikazuje a dobro, ktoré¢ pritahuje.

V Durkheimovom pristupe sa elementy moralneho charakteru formuja vnutri urcitého
socidlneho kontextu, ktory podporuje silny zmysel spolupatricnosti s komunitou. Ak ide

0 etablovanie moralky prostrednictvom discipliny, ucitel/vychovavatel’ by mal byt vzorom,

27



ktory motivuje ostatnych arozvija moralku spolupatri¢nosti. Podmienkou je zaclenenie
jednotlivcov do prace na dosahovani kolektivnych cielov, ktorymi moézu realizovat’ urcité
altruistické spravanie: obetovanie, pomoc, solidaritu. SpoOsob, ktorym pomdha
ucitel/vychovavatel' Studentom udrziavat' socidlne idealy, je uvedenie do atraktivneho,
uceleného skolského spolocenstva (Power, 1992).

Durkheim (2002) sa domnieva, ze na podporu spolupatri¢nosti deti v skupine, potrebujeme
deti povzbudit' vtom, aby hovorili radSej “my” ako “ja”, o suCasne vyjadruje, ze za
dietatom je podporné a spolahlivé spoloCenstvo. Upozoriiuje na posiliiovanie zmyslu
spolupatri¢nosti so Skolskou komunitou, nielen prostrednictvom Sportovych podujati, ale aj
vSetkych inych druhov udalosti, ktoré podnecuju spolocné prezivanie, ¢i uz su to skolské
diskusie, kooperativne ulohy, zdiel'ané estetické zazitky alebo dobrocinné akcie.

Poslednym prvkom je autondmia a sebaurcenie. Domnieva sa, ze tieto st zdkladnymi prvkami
moralky. Moralne principy vychadzaji z racionalizovanej slobodnej vole. Vytvaranie tychto
principov ma byt v sulade so suhlasom ostatnych, ktory potvrdzuje slobodnu tuzbu po
moralnom, po pochopeni priciny, pricom jednotlivec chce to, o je rozumné, praje si konat
v zhode s povahou veci. Napidtiec medzi dobrom a povinnostou, jednotlivcom a skupinou,
limitaciou vyplyvajiucou z roly v socidlnom Zzivote, musi byt rieSené vo vztahu k nieComu
konkrétnemu, nikdy nie abstraktne. Konkrétnym zékladom pre posudzovanie moralky je
jednota tvorené spolo¢nost’ou.

Do tvorenia teoretickej platformy vychovnych programov vstupilo ako podstatné prave
Durkheimovo uvazovanie o duchu spolupatri¢nosti v spolocenstve. Spolupatri¢nost’ v skupine
je Crta, ktord sa objavuje vo vychovnych programoch, bud’ ako nosny pilier, alebo mene;j

zdoraziovany prvok, o budeme demonstrovat’ v d’alSich kapitolach.

2.3 Moralny vyvin a rozvoj zloZiek moralky

Povaha vychovnych predmetov predurcuje ich previazanost s interiorizaciou urcitych hodnot;
toho, ¢o sa ma, o je ziaduce; vytvaranim urcitej moralky. Moralku mozno podl'a Schaffera
(1993, in Ruisel, 2008, s. 106) povazovat za subor idedlov, ,.ktoré¢ pomahaju jednotlivcovi

¢

rozlisit’ spravne od nespravneho a podla tohto konat™. Tento autor vymedzuje tri zlozky
moralky: emotivnu - tykajlicu sa prezivania spojeného s moradlnym myslenim a spravanim,
vyzdvihovana vo Freudovej psychodynamickej teorii; pozmavaciu — predstavuje sposob

rozmyslania jednotlivca o tom, o je spravne anespravne, pozornost’ jej venovali Piaget
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a Kohlberg vo svojich poznavaco-vyvinovych tedridch moralneho vyvinu; konativau —
reprezentujucu to, ako sa jednotlivec sprava v kazdodennych situaciach, tato zlozka je
zdoraziovana v teéridch socialneho ucenia (napr. Bandura).

Vyskum moralneho vyvinu jednotlivca predurcil Stadidlnou tedriou J. Piaget, ktory opisal
Stadid pouzivania pravidiel a uvedomovania si pravidiel nadvédzujice na stupne kognitivneho
vyvinu (napr. Heindbrink, 1997, Ruisel, 2008):

1. Individualne ritudly/motorické schémy (0 — 3 rokov): Deti vtomto Stadiu si
neuvedomuju podstatu pravidiel, hraji sa podla vlastného Zelania. V Stadiach
pouzivania pravidiel mu zodpoveda Cisto motorické a individualne Stadium.

2. Heteronomia, stupen mordlneho realizmu (5 — 11 rokov): V tomto obdobi si deti
uvedomuju pravidla ako nieco rigidne dané, nemenné, je ich nevyhnutné dodrziavat'.
Podriad’ujt sa pravidlam bez toho, aby analyzovali ich spravnost’ alebo nespravnost’.
V ramci tohto stupiia prechadzaju deti tzv. egocentrickym Stadiom (diet’a napodobiiuje
pravidla, ale v podstate sa hrd samo, méze sa hrat podla vlastnej interpretacie
pravidiel) a stadiom zacinajicej spoluprace (dieta sa snazi vyhrat' nad spoluhra¢mi,
deti sa vicSinou dohodnt na pravidlach, stale vSak pravidla rozli¢ne interpretuju).

3. Autonomna mordlka, stupeni mordlneho relativizmu (od 11 rokov): Pravidla su
vnimané realisticky ako vysledok slobodného rozhodnutia a su vysledkom vzajomne;j
dohody. Dieta chape, ze pravidla sa odvijaji od l'udskych vztahov a l'udia maju
rozli¢né predstavy o moralke. Deti su v §tadiu kodifikovania pravidiel, t. j. pravidla su
zname vSetkym hracom v ich plnosti.

Dolezitym okamihom v zmene pristupu k pravidlam je decentracia, dieta upusta od svojho
egocentrického myslenia aje schopné nahliadat’ na skuto¢nost’ ziného nez vlastného
hladiska.

Na Piagetov vyskum nadviazal Lawrence Kohlberg uvedomujuci si nevyhnutnost’ analyzovat’
poznavacie Struktary dietata z toho dovodu, aby bolo moZzné pochopit’ spdsob ako dieta
rozmys$la o moralnych problémoch. Zakladnou metdédou, ktora vyuzival pri svojej praci
Kohlberg, bolo rieSenie moralnych dilem, pri ktorych sledoval, aké dovody viedli subjekt
K ur¢itému sposobu riesenia dilemy, na zédklade ¢oho mohla byt identifikovana uroven jeho
moralneho usudzovania. Na zaklade toho identifikoval tri roviny moralneho usudzovania,
ktoré st reprezentované uréitymi stupnami (napr. Kohlberg, L. — Hersh, R. H., 1977,
Heindbrink, 1997; Ruisel, 2008; Cép — Mares, 2001).

I. Predkonven¢na rovina: Dieta reaguje na pravidld aich oznacenia ako dobré/zlé,

spravne/nespravne, ale interpretuje si ich v medziach nasledkov konania (potrestanie,
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odmena). Na 1. stupni (orientdcia na trest a poslusnost) chapanie urcitého konania ako
dobrého alebo zlé¢ho zavisi od jeho hmotnych désledkov, dieta sa snazi vyhnut' trestu
a konat’ vtedy, ked” nasleduje odmena. Na 2. stupni (ucelovo-relativisticka orientdcia) je
spravne konanie zaloZzené na tom, ¢o uspokojuje individualne potreby, a sucCasne s
reSpektované potreby ostatnych. ,,Cudské vzt'ahy st vnimané ako trh* (Kohlberg, L. —
Hersh, R. H., 1977, s. 55) adieta sa sprava slusne, reSpektuje spravodlivost pri
rozdelovani, ale toto konanie je interpretované hmotne, a nie su otdzkou lojality, ¢i

spravodlivosti.

. Konvenéna rovina: Dieta sa snazi o naplnenie o¢akavani rodiny, ¢i skupiny, dodrziava

konvenény poriadok. Na 3. stupni (zhoda S ostatnymi, orientacia na suhlas urcitej
osoby/model ,,spravneho chlapca/dievcata*) sa jednotlivec usiluje o to, aby ziskal stihlas
od urcitej osoby alebo potvrdenie o tom, Ze je ,,dobry chlapec — dobré dievéa™. Ak sa
nejaké spravanie paci ostatnym alebo im poméha, potom ide o spravne konanie. Moralka
socialnej zhody predpoklada rozpoznanie zdujmov druhého a schopnost’ vziat' do ivahy aj
perspektivu tretej osoby. Jednotlivec reSpektuje normy skupiny, nedokaze vsak este
rozpoznat’ nespravodlivost’ v skupine, nedokdze mat’ postoj nezéavisly od skupiny.
Na 4. stupni (orientacia na prdavo a poriadok, orientdcia na spolocnost) orientacné
hranice tvori autorita, pevné pravidla, zachovavanie socialneho poriadku, ¢o sa vnima ako
bezpodmienecne platné. Spravne konanie znamena robit’ si svoje povinnosti a reSpektovat’
autoritu.

Postkonvencna rovina: Moralne hodnotenie je zalozené na jasnom definovani moralnych
hodndt a principov, ktoré maji platnost’ a su aplikovatel'né bez suhlasu autority, ktord by
tento princip reprezentovala. Na 5. stupni (orientdcia na socidlne dohody a individualne
prava) sa spravnost konania odvodzuje od vSeobecnych individudlnych prav
a Standardov, ktoré prijima celd spoloc¢nost’. Jednotlivec si uvedomuje relativitu osobnych
hodnotovych postojov a na zaklade toho uprednostiiuje pravidla konania umoziujuce
dosiahnut’ konsenzus. 6. stupen (orientacia na vseobecne platné etické principy) prinasa
definovanie prava ako rozhodnutia v zhode so zvolenymi etickymi principmi, ktoré su
univerzalne, abstraktné a konzistentné. Ide o univerzalne principy spravodlivosti,

reciprocity, rovnosti I'udskych prav a respektovanie dostojnosti cloveka.

Napriek rozli¢nej kritike sa potvrdzuje, ze ide o tedriu, ktora je kultirne a geograficky

univerzalna; jedinec prechadza vyvinom v nemennom poradi jednotlivych S§tadii, Ziadne

Z nich nemdze byt’ vynechané; existuji v§ak rozdiely v rychlosti dosiahnutia d’alSieho stadia

vyvinu, a tiez v dosiahnuti najvyssSej trovne.
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Na rozdiel od Piageta a Kohlberga predpokladajicich, Ze turoven, v ktorej sa jednotlivec
nachadza, bude ovplyviiovat’ sposob uvazovania o moradlnom probléme, teoretici socialneho
ucenia predpokladaju, Zze spravanie jednotlivca je v l'ubovolnej situdcii ovplyvnené
skusenostou s odmenou alebo trestom z minulosti (Ruisel, 2008). NajcastejSie sa pod
socialnym ucenim rozumie, Ze jednotlivec sa uci socialnej komunikécii, interakcii, percepcii,
socidlnym rolam a spoloéenskému styku. Cap a Mares (2001) zarad'uji medzi zakladné formy
socialneho ucenia napodobiiovanie, uéenie socidlnym posilfiovanim, uéenie identifikaciou®,
zastupné (observacné) ucenie a socidlne ucenie so zdovodnenim a zdmerom, ktoré je zalozené
na kognicii, prijatom principe a voli. Azda najvdcSia pozornost’ sa v sucasnosti venuje
Bandurovej socialno-kognitivnej tedrii vychadzajucej z behaviorizmu. Bandura zdoéraznuje,
ze moralne ucenie je ovplyvnitelné priamym ucfenim zalozenym na posiliiovani zelaného
spravania prostrednictvom odmien a trestov; uplatiiuje sa aj ucenie pozorovanim (observaéné,
zastupné), ked’ na zdklade pozorovania inych l'udi, ktori si odmetiovani alebo trestani,
napodobiiujeme odmenované spravanie. Spravanie sa meni v priebehu vyvinu a K zmenam
dochadza posunom od vonkajSieho riadenia (pouzivanie odmien a trestov, typické pre mladsi
vek) k vnatornému riadeniu (mechanizmy sebaregulacie typické pre starSie deti). Podla
Banduru (1991) je ovela jednoduchSie zistit, ako l'udia uvazuju pri rieSeni hypotetickych
dilem, ako Studovat’ ich skutocné moralne spravanie, ktoré je riadené mechanizmami
sebaregulacie. Moralne spravanie zahffia ovel’a viac ako moralne myslenie, ktoré takisto nie je
podla neho len intrapsychickou zaleZitostou. Napokon, Bandura, formuje Specificky obraz
»ja“ na zdklade, ktory uZz ma urcité humanistické tendencie. V integrovanom systéme
riadiacom konanie jednotlivca su prepojené kompetencie a schopnosti; ocakavanie
a presvedcenie; Standardy spravania a osobné ciele Specificke pre t oblast’, v ktorej sa Clovek
prave angazuje. Okrem toho s produktom ucenia a u¢enim ich takisto moZzno aj menit
(Ri¢an, 2010). KI'i¢ovou tilohou v konani jednotlivca je vlastné presvedéenie — self-efficacy —
tykajice sa viery l'udi, Ze maju schopnosti ovladat’ sa na Grovni spravania a pri udalostiach,
ktoré ich v zZivote stretnu (Bandura, 1993). Self-efficacy je ovplyvnené rozlicnymi
kognitivnymi, motivacnymi a afektivnymi faktormi a predstavuje ti zlozku sebavedomia,
ktord sa priamo tyka dosahovania ziaducich cielov. Vo svojej podstate je to presvedcenie
0 tom, ze budem uspesny pri dosiahnuti konkrétneho ciel'a (Bandura et al., 2001). Ddlezita

ulohu vSak v spravani zohrdva agency (pésobenie), ktoré by sme mohli jednoducho definovat’

3 Niektori autori stotoziujii napodobrniovanie a identifikaciu. Identifikaciu mozno chapat’ ako vyvinovo vyssiu
formu napodobnovania, ktora nie je obmedzend len na napodobiiovanie vonkajSicho spravania vzoru, ale
preberaju sa aj ciele, hodnotova orientacia modelu.
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ako schopnost’ ¢loveka vybrat si z moznosti, a nasledne konat’ na zaklade tohto vyberu.
V pripade Bandurovej tedrie ide o interaktivne agency, ktoré sa naplno prejavuje v systéme
sebaregulécie, ktord determinuje a je determinovana (Martin, 2004). Agency je vykonavané
prostrednictvom sebaregulaénych mechanizmov v dvoch smeroch — inhibi¢ne a aktivne
(Bandura et al., 2001). Inhibi¢na forma moralky je vyjadrend v moci, ktord zabraiuje konat’
nemoralne a aktivna forma moralky je vyjadrend v moci spravat’ sa l'udsky. AvSak niekedy
sebaregulatné mechanizmy nefunguj, ato v pripade tzv. moralnej neviazanosti (moral
disengagment). Moralna neviazanost méze mat podobu jedného z 6smich mechanizmov
(moralne ospravedlnovanie, eufemisticky jazyk, vyhodné porovnavanie, prenesenie
zodpovednosti, rozptylenie zodpovednosti, prehliadanie alebo skresl'ovanie dosledkov,
dehumanizacia, atriblcia viny, Bandura et al., 1996) a budeme sa im eSte venovat’ v d’alsej
kapitole. Moralna neviazanost' sa v stucasnosti skima najmé v suvislosti s problematikou
Sikanovania v Skoléch.

Vyssie opisané tedrie suvisiace s moralnym vyvinom sa priamo vztahuju k vychovnym
programom, ktoré¢ analyzujeme v d’alSich kapitolach, napr.: Kohlberg sam vytvoril vychovny
program experimentalne overovany v praxi a pracujici prave s moralnymi dilemami, ktoré
boli zakladom jeho vyskumu a vytvorenia $tddii mordlneho vyvinu a jeho program bol
inSpiraciou pre dalSie vychovné programy; vychovné programy sa tvoria tak, aby boli
v procese ich realizicie rozvijané vSetky zlozky — emotivna, poznéavacia a aj konativna;
preferuje sa postup, v ktorom mézu Ziaci zazit’ skisenost’ v realnom zivote, ale aj pripravit’ sa
na urcitu situdciu v umelom prostredi imitovanim reédlnej udalosti, ¢o ovplyvnilo vyber

metodickych postupov pri realizécii programov.

2.4 Fenomenolégia

Fenomenologia v psychologii je reprezentovana tedriou osobnosti od autorov Snygga a
Combsa (Drapela, 1998; Ruisel, 2008), ktori sa ,,zameriavaju na celostné skimanie osobnosti
podla prezivania seba samého, inych l'udi i svojho okolia“ (Ruisel, 2008, s. 241), teda na
porozumenie spravania sa osoby z hl'adiska tejto osoby, nie na zaklade vonkajSieho skiimania.
Podl'a Combsa a Snygga je nutné skimat’ subjektivne vnemové pole jedinca, t. j. cely vesmir
a aj Cloveka samého tak, ako ho ¢lovek vnima v okamihu svojho konania (Drapela, 1998).
Vnemové pole obsahuje vnttornu oblast’ — javové ,,ja“. Javové ,,ja“ je sposob, akym sa l'udia

vnimaju v roznych situaciach, v ktorych participuji, meni sa od jednej situacie k druhej.
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Jadrom meniaceho sa javového ,,ja*“ je pomerne staly koncept seba (self-concept), ktory ,,sluzi
ako urcité tesnopisné zachytenie, ktorym si jedinec dokdze symbolizovat’ a zjednodusit’ svoju
vel'ka zlozitost’ na prakticky vyuziteI'né pojmy* (Combs, Snygg, 1959, in Drapela, 1991, s.

117). Pre vychovné programy je inspirujuca tedria suvisiaca s definovanim procesu zrenia
Z pohl'adu fenomenologie. Osobnost’ dozrieva vd’aka menlivosti vnemového pol’a, do ktorého
si zaclenované nové vnemy, ktoré mozu modifikovat’ dosial’ ustadlené vnemy, ktoré prestali
byt dolezité. Clovek je motivovany k zreniu vd’aka potrebe vytvéarania adekvdtneho ,,ja*
schopného ucCinne sa vyrovnavat s terajSimi abudiacimi narokmi. Combs a Snygg
systematizovali znaky adekvétnej osoby (1959, in Drapela, 1998):

1. Pozitivny obraz o sebe (adekvatni I'udia sa povazuju za hodnotnych, uvedomuju si svoje
negativne vlastnosti, ale napriek tomu si vazia sami seba).

2. Prijatie seba a druhych (pozitivny obraz seba vedie k prijatiu seba, v§etkych zazitkov osob,
tdito schopnost dédva l'udom ochotu odpustat sebe a druhym, pretoze si uvedomuju
nedokonalost’ a zlyhavanie).

3. Uvol'nena otvorenost’ zZivotu (stoji oproti strnulosti, umoziuje rast prostrednictvom zmien
vo vnemovom poli). Combs a Snygg tak prinaSaju doéraz na vnimanie jednotlivca, ktoré
dovol'uje prijat’ seba a svet a dava vyhodu v jeho pristupe k Zivotu.

V0 svojej tedrii zdoraznuju pozitivny vyznam ,subjektivneho®, ¢o prekvapilo vtedajsich
odbornikov v oblasti psychologie. Subjektivne prezivanie je vnimané ako dolezita sila
uréujuca ako sa ¢lovek sprava akona (Cap — Mares, 2001). Nazeranie na vychovu
a vzdelavanie cez fenomenologicki optiku predurcilo d’alSie smerovanie humanistickych
tedrii smerom ku skiimaniu prezivania ,ja“ aich aplikovaniu aj v oblasti pedagogiky.

Sebatcta a sebaponimanie sa stavaji ciel'mi vychovy a vzdelavania. Combs (1961, in Martin,
2007) vidi ich zmysel vtom, Ze st predpokladom sebavyjadrenia (self-expression) ako
zakladného prava a povinnosti kazdého jednotlivca, ktory disponuje jedinecnym pohl'adom na
svet; si vSeobecnou a hybnou tendencou k sebarozvoju vo vztahu k prirodzenej a socialnej
tuzby po vyjadreni. Deti a adolescenti Casto pocituju krehkost ich legitimnej snahy po
najdeni, pochopeni a vyjadreni ich vnutorného ,ja“. UCcitelia arodi¢ia by mali neustéile
sledovat’, optimélne naplnenie tejto ich potreby, pozitivnou a povzbudzujicou cestou, pretoze
len sebaaktualizujici sa l'udia ,,vidia sami seba pozitivne a takuto perspektivu seba nikto

neziska z neuspechu* (Combs, 1961, in Martin, 2007, s. 81).
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2.5 Psychologicka tedria ,,ja“

Psychologicka teoria Carla Rogersa, ktora v istom zmysle pokracovala vo fenomenologickej
koncepcii opisovanej v predchadzajicej kapitole, neznamenala vyznamny prinos len v oblasti
psycholégie, ale priniesla novy pohlad na vztah ucitela aziaka (vychovévatela
a vychovavaného) v pedagogike. Bertrand (1998) zaraduje tato vychovno-vzdelavaciu
tendenciu do pedagogickych personalistickych teorii a nazyva ju ,,nedirektivne vzdelavanie®.
Pupala a Kas¢ak (2009) hovoria o aktualiza¢nej tendencii v humanistickom diskurze
0 vychove a vzdelévani.

Rogersova psychologickd tedria zameriavajuca sa na ,,ja* (self) vo velkej miere ochranuje
I'udsku individualitu a optimisticky nahliada na organizmus, ktory poklada za mudrejsi nez je
l'udské vedomie (Drapela, 1997). Rogers hovori o percepénom (vnutornom) vztahovom ramci
— pohl'ad na veci z hl'adiska pozorovanej osoby a nie z hl'adiska vonkajSiecho pozorovatela.
Psycholog sa zameriava na klienta a musi byt ochotny ziskavat’ informacie o jeho vnutornom
svete pomocou verbalnych a neverbalnych prejavov, nie vSak objektivnym meranim.
Zakladnou tendenciou kazdého jednotlivca je sebaaktualizacia obsahujica mnoZstvo potrieb
aich naplnenie prostrednictvom skutocnych interpersondlnych vztahov. Spravanie je
motivované sucasnymi potrebami, nie minulymi udalostami, hoci tieto mézu do urcitej miery
motivaciu ovplyvnit’. VSetko sa odohrava v javovom poli ¢loveka, ktoré ma dve neoddelitelné
zlozky:

1. Organizmus ma dve funkcie — usiluje sa 0 sebaaktualizaciu prostrednictvom napliiovania
potrieb a prijimania skusenosti tak, ako sa vyskytuju v javovom poli.

2. ,Ja%, ktoré sa utvara postupne, vstupuje do vztahu so skisenostami, ktoré s pritomné
v organizme. Intrapsychicky problém vznika, ked’ socidlne okolie ovplyvni ,ja*“ takym
spOsobom, Ze sa dostane do rozporu so skusenostou organizmu (inkongruencia), avSak
organizmus disponuje bytostne vlastnou potrebou kongruencie medzi skusenostou a ,,ja“,
a preto sa snazi opit’ dostat’ do stladu ,,ja* a skusenost’ (Ruisel, 2008; Rican, 2010). Teda
skusenost’ mdze spracovavat smerom ku kongruencii — t.j. symbolizovat’ a prijat’ ako Cast’
»ja“ alebo ich mdze popriet, pretoZze svojou povahou nezodpovedaju ,,ja“; alebo pouzije
obranu ,,ja“, ktora povedie ku kongruencii, ale sktsenost’ organizmu bude nedostatoc¢na
a skreslene uvedomovana, tym vSak je blokovand tendencia organizmu k prirodzenému

rozvoju (Drapela, 1997, Ri¢an, 2010).
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Humanistickd (personalisticka) pedagogika zacala wupozoriiovat, Zze pri vychovno-
vzdelavacom procese je nevyhnutné vziat' na zretel rozmer sebapojatia (predstava o sebe)
cloveka, o ktoré sa ma Clovek usilovat. Predstava 0 sebe vyjadruje ndzor ¢loveka na samého
seba a vznika, ,.ked’ sa jedinec vnima tak, Ze Ziadnu skusenost’ seba samého nie je mozné
vyclenit' ako viac alebo menej hodnti kladného prijatia nez ktorykol'vek int skusenost™
(Rogers, 1959, in Drapela, 1997, s. 129). Priamy vztah s pedagogikou ma koncepcia ,,ja*
prave preto, Ze je do znacnej miery formovana rodi¢mi a inymi doélezitymi osobami V zivote
dietata. Ak je dieta bezpodmienecne kladne prijaté vytvara si pozitivhu koncepciu ,,ja“
(koncepcia ja, sebaponimanie a sebahodnotenie), a tiez vysoki mieru kongruencie skusenosti
a,ja“.

Sposob prace s klientom vnima Rogers ako model l'udského vztahu s kladnym prijatim
druhého, empatiou a autentickostou a patria knemu aj uréité socialne zru¢nosti, napr.
pocuvanie, reflektovanie ndzoru aemocii druhého cloveka, povzbudzovanie namiesto
chvélenia, kladenie otdzok, navrhovanie alternativ, prejavy bezpodmiene¢ného prijatia
a empatie (Cap — Mare§, 2001; Ruisel, 2008). Prave tieto socialne zruénosti sa maju stat’
sucastou vztahu ucitela a Ziaka (vychovévatela a vychovéavaného); ucitel bude pouzivat
demokraticky §tyl vychovy a bude pomahat’ Ziakovi, aby sa sam rozhodol a uvedomoval si
nasledky svojho rozhodnutia. To predpoklada vytvorenie akceptujiceho, empatického
a kongruentného vztahu so ziakom, ktory mu umozni lepSie prezivat, uvedomovat si
a akceptovat’ svoje problémy a emocie (namiesto ich vytesiiovania alebo potlacania); menej
preziva napdtie a Uzkost’; zvySuje sa jeho sebaprijatie a sebahodnotenie; zlepSuje sa jeho
vztah k 'ud’om; lepSie zvlada zat'azové situdcie; vie si lepSie stanovovat ciele a realizovat’ ich

ai. (Cap — Mares, 2001).

2.6 Strucny exkurz do teorii ,,ja“

V predchéadzajucich troch kapitolach sme sa dotkli aj problematiky konStiuovania self (ja).
Rozli¢ni autori inak nahliadaji na ,,ja*“ a tieto tedrie ako sucast’ pedagogickej psycholdgie su
pouzité ako vychodiskové pri tvoreni vychovnych programov, a teda ovplyviiuji ich kone¢nu
podobu. Martin (2007) sa zaobera problematikou ,,ja“ v pedagogickej psycholdgii a definuje
jeho podobu v existujucich teoretickych pradoch ako

a) vyjadrujuce ,,ja* (expressive self), ktoré sa zvycajne nachadza v prieskumoch a teérii

tykajlicej sa sebatcty (self-esteem) a predstavy ¢loveka o sebe (self-concept); tento
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koncept je typicky pre humanistické tedrie a prejavil sa v pedagogike v podobe
vyzdvihovania jedine¢nosti a emocionalnej skusenosti deti; vyskumy v tejto oblasti su
zamerané na sebahodnotu a sebaporozumenie s cielom povzbudit' vyjadrovanie seba
a naplnenie jedine¢nej I'udskej hodnoty (napr. Rogers, Snygg, Comb),

b) riadiace ,,ja* (managerial self) typické pre tedriu sebaregulacie (self-regulation)
a sebaucinnosti (self-efficacy), koncept je typicky pre tedrie socidlneho ucenia
avychova ,ja“ sa zameriava na podporovanie sebavedomého individudlneho
aktivneho Cloveka, ktory je schopny sucasne prebiehajucej akcie a reflexie tejto akcie;
vyskumy sa ststred'uju na schopnost’ jednotlivca sledovat, ovladat, motivovat’
a posilinovat’ ,,;ja* s ohl'adom na dokoncenie $pecifickych vychovno-vzdelavacich uloh
(napr. Bandura, James).

C) komundalne ,ja* (communal self), ktoré sa formuje v interakcii s ostatnymi v rodine,
triede atd’.; spoluvytvaraji ho ,ja* ostatnych, ,,ja* socialnej dialektiky; tento nie je
zvyCajne skumany vo vyskumoch a podla Martina (2007) ide o ,,ja“, ktoré je niekde
medzi vyjadrujucim a riadiacim ,,ja* a Smeruje k sebauskuto¢iovaniu a nadobudnutiu
obc¢ianskych cnosti.

V stcasnosti prevlada snaha kombinovat’ zameranie na rozvoj vyjadrujiiceho a riadiaceho ,,ja“
zdoraziujlic potrebu produktivneho obcana (Martin, 2007). Na dosiahnutie tohto ciel’a je vSak

potrebné uvazovat’ o nieCom, ¢o Martin (2007) nazyva komunalne ,,ja“.

2.7 Emocionalna inteligencia

V polovici 90. rokov 20. storo¢ia odbornl verejnost’ zaujala praca Daniela Golemana, ktora
priniesla charakteristiku emocionalnej inteligencie. Tento pojem vSak prvykrat pouzili
Salovey a Mayer, ktori povazovali emocionalnu inteligenciu za stcéast’ socialnej inteligencie
zahfnajucu schopnost’ sledovat’ vlastné a cudzie pocity a emocie, rozliSovat’ ich a pouzivat
ziskané informécie vo svojom spravani a mysleni (Shapiro, 2004; Roche, 2004). Sucasne
identifikovali niektoré emociondlne vlastnosti doélezité na dosiahnutie Uspechu: vcitenie,
oblibenost’, vytrvalost, priatel'skost, laskavost, ucta, ovladdanie nalady, vyjadrovanie
a chapanie pocitov, prisposobivost atd. Cap a Mare§ (2001) konstatuji, Ze pojmom
emocionalna inteligencia sa v podstate oznacuje charakter, ktory predstavuje ten subsystém
osobnosti, ktory je determinovany prevazne socidlne a kontroluje ausmeriiuje spravanie

jednotlivca podl'a spoloc¢enskych, a najma moralnych noriem.
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Goleman (1997) zdoraznil vyznam emocionalnej inteligencie, ¢im podporil argumentacny
zéklad niektorych vychovnych programov podporujicich emociondlny a socialny rozvoj deti
umoznujucich skimat’ vzt'ah medzi 1Q a emocionalnou inteligenciou, napr. program SEL —
Social and Emotional Learning, program PATHS - Promoting Alternative THinking Skills,
ale aj prosocialnu vychovu — Educacion de la Prosocialidad, ¢i SEAL — Social and Emotional
Aspects of Learning (Roche, 1992; Cherniss et al., 2006; Humprey et al., 2007, 2008).
Emocionalna inteligencia sa prejavuje v piatich oblastiach (Goleman, 1997):

1. Poznanie vlastnych emoécii — sebauvedomie, rozpoznanie citu v okamihu jeho vzniku.

2. Zvladnutie emocii - riadenie vlastnych emocii — sebariadenie, schopnost’ zvladnut
vlastné emocie (hnev, izkost)).

3. Sebamotivacia — predstavuje schopnost zapojit emodcie do cinnosti podporujiicu
dlhodobé¢ sustredenie a motivaciu.

4. Empatia - rozpoznanie emocii druhych, vnimavost’ k eméciam druhych.

5. Angazovanost' - pouzitie empatie vo vztahoch s ostatnymi, ¢o umoziuje zlepSovat
medzil'udské vztahy.

Autori zaoberajuci sa emociondlnou inteligenciou spravidla pracuji s dvoma zdkladnymi
komponentmi (reprezentovanymi urcitymi kompetenciami osoby): sebauvedomenie a riadenie
vlastnych emocii a uvedomenie si emocii druhych a ich riadenie. Goleman (1999) v ramci
toho opisuje kvality emocionalnej inteligencie:

1. Schopnosti vztahujice sa na vlastni osobu (napr. sebauvedomenie, emocné
sebauvedomenie, realne sebahodnotenie, sebadovera, sebaovladanie).

2. Kompetencie v oblasti medzil'udskych vztahov (napr. empatia, pochopenie, schopnost’
stimulovat’ osobnostny rast druhych, orientdcia na druhych, schopnost’ ovplyviiovat’,
schopnost’ komunikécie).

Emocionélna inteligencia vSak nie je protikladom vSeobecnej inteligencie, skor jej doplnenim,
priCom autori v tejto oblasti konStatuju, Ze emocionalna inteligencia je menej geneticky
zatazena, a teda viac ovplyvnitelnad vychovnym pristupom rodiCov a vychovavatelov
(Shapiro, 2004). Jednym z dovodov, preco by sa mala venovat pozornost rozvijaniu
emocionalnej inteligencie, je predpoklad, Ze méa priamy vztah k GspeSnosti Ziakov v skole;
prevencii a zdraviu, pocitu osobnej spokojnosti a prispdsobivosti; K vykonu v zamestnani
(Humprey et al. 2007). Tento predpoklad sa stava ¢asto predmetom kritiky. Goleman (2005,
in Cherniss et al, 2006) upresiiuje, ze nevyhnutnym predpokladom pre ziskanie a udrZanie
pracovného miesta su urcité odborné znalosti a kompetencie, ale tieto nemusia byt’ dostatocné

na zvladanie situdcii, ¢i vykonavanie veducej pozicie, dokonca sa ukazuje, ze ,,vzt'ah medzi
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efektivnym riadenim a inteligenciou je vyrazne nizs§i nez sa predpokladalo® (Judge et al.,
2004, in Cherniss et al, 2006, s. 242).

V suvislosti s teériou emocionalnej inteligencie vznikla aj otazka, ¢i aako je mozné
systematicky sa venovat’ jej rozvijaniu v Skole. Programy sustred’'ujuce sa na emocionalne
a socidlne ucenie (SEL — social and emotional learning) ziakov su uspesné, ak sa realizuju
dlhodobo. Niekol’ko vyskumnych syntéz a metaanalyz ukazalo, ze prevencné programy
Vv skolach, ktoré zdoéraznovali zakladné komponenty SEL, posiliiuju pozitivny rozvoj mladeze
ajej mentdlneho zdravia, redukuju zavislosti a antisocidlne spravanie, atiez zlepSuju
vzdelavacie vysledky (Cherniss et al., 2006). Na Skolsky uspech Ziakov ma vplyv rozvoj
socialnych aemociondlnych kompetencii a Skolska klima, priCom sebauvedomenie
a sebadovera vplyva na motivaciu, stanovovanie cielov, zvladanie stresu, organizaéné
schopnosti, rieSenie problémov, zlepSovanie vykonov (Zins et al., 2004). Meta-analyza
Durlaka a Weissberga (2005, in Cherniss et al., 2006, Humprey, 2007) porovnavajica 379
preventivnych a rozvijajicich vychovnych programov s cielovou skupinou deti a mladeze od
5 do 18 rokov indikuje, ze Studenti, ktori participovali v programoch SEL V porovnani
s rovesnikmi, ktori takyto program neabsolvovali, maji signifikantne lepSie vysledky aj

Vv oblasti poznatkov (dosahuju priemerne vysSie skore v testoch).
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3 MRAVNA VYCHOVA APROGRAMY MRAVNEJ VYCHOVY
VO SVETE (HISTORICKY PRIEREZ)

V nasledujtcich kapitolach podrobnejsie analyzujeme model spravodlivého spolocenstva
vychadzajuci z prac L. Kohlberga, Projekt detského rozvoja (Child Development Project),
Vychova charakteru (Character Education), Prosocidlna vychova (Educacion de Ia
Prosocialidad) a Socialne a emocionalne aspekty ucenia (SEAL - Social and Emotional
Aspects of Learning). V jednotlivych programoch vSak rezonuji urCité spolo¢né znaky
vyplyvajice ztoho, ze v teoretickej platforme sa vychadzalo zrovnakych filozofickych,

psychologickych a pedagogickych teorii.
3.1 Spravodlivé spolo¢enstvo

Spravodlivé spolocenstvo v $kole a jeho charakteristika
V predchadzajicej Casti prdce sme sa podrobnejSie venovali analyzovaniu Kohlbergovho
modelu moréalneho vyvinu, v tejto Casti prace opiSeme zakladné crty praktického pristupu
rozvojového programu, ktory Kohlberg navrhol ako aplikaciu svojej tedrie v praxi a sam sa
podiel’al na jeho realizécii v Siestich strednych skolach v USA.
Vychodiskom pristupu ,,spravodlivého spolo¢enstva® (Just Community Approach) v skolach
bolo Kohlbergovo presvedcenie, Ze vychova k spravodlivosti vyZaduje vytvaranie $kol ako
miest, v ktorych st Ziaci povzbudzovani k tomu, aby sa aktivne zcastnovali na tvoreni
spravodlivosti (Oser, K. F. et. al., 2007). Skolu vnimal ako miesto, kde dospeli ¢asto nemaju
zaujem o to, aby porozumeli tomu ako deti myslia, ale uspokoja sa s tym, ze im povedia co Si
mysliet’. ,,Skolska atmosféra je vo vieobecnosti zmesou 1. §tadia (punishment morality) a 4.
Stadia (law and order) a chyba zaujem o to, aby dospeli vtiahli deti do vlastného moralneho
uvazovania v 2. a 3. Stadiu“ (Kohlberg, L. — Hersh, R. H., 1977). Pristup je orientovany na
budovanie komunity prostrednictvom priameho demokratického participovania na tvorbe
rozhodnuti o otazkach discipliny a skolského Zivota, pretoze hoci ,,vel'a kol uci o politickej
demokracii, skuto¢na Skolské prax ma d’aleko od demokracie® (Power, 1992, s. 14). Kohlberg
so svojimi spolupracovnikmi (Clarkom Powerom a Ann Higginsovou) sformuloval zédkladné
podmienky fungovania ,,spravodlivého spoloc¢enstva‘“ (Power, 1989):

1. Existencia otvorenych a pravidelnych diskusii zameranych na otazky moralky,

slusnosti, korektnosti, priCom st dodrzané uplne rovnocenné podmienky pre vSetkych

¢lenov Skolskej komunity.
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2. Prezentacia konfliktu, ktorého rieSenie je pontikané z roznych uhlov a z r6znych $tadii
moralneho vyvinu.

3. Participacia ziakov na tvorbe pravidiel, na ich uplatiiovani a kontrole ich dodrziavania.

4. Rozvoj vysokej urovne skupinovej solidarity (na trovni triedy, ako aj skoly).
Na modifikovanie programu a jeho opis mala vplyv aj kritika. Napr. Gilliganova (1997, in
Heindbrink) kritizovala nereSpektovanie rozdielov medzi muzmi a Zenami a skuto¢nost’, ze
Kohlbergov (ako aj Piagetov) model moralneho vyvinu nezachytdva prvky moralneho
myslenia zien. Vytvorila protiklad k muzskej moralke spravodlivosti — Zenski moralku
starostlivosti. Prave starostlivost’ povazuje za alternativu k autonomii, ktord je v jej chapani
individualizmom. McDonough (2005) poukazuje na to, ze koncepcia Gilliganovej
starostlivosti je zhodnd s opisom autonomie u Powera et al. (1989) vtom zmysle, ze
zdoraziuje vztah k ostatnym a zodpovednost’ za ostatnych ako zaklad morélneho rastu.
Samozrejme, pocas implementacie programu sa ozvali aj dal$ie kritické hlasy a sami
realizatori prichadzali na to, kde su slabé miesta a ako zmenit' vedenie Zziakov. Kritika
vychadza z dvoch pozicii (Power, 1992). Jednu reprezentuje obava, ¢i napriek nezrelosti
a nesktsenosti adolescentov je mozné, aby rozhodli prospesne pre Skolské spolocenstvo
anajleps$i zdujem Studentov a Skolského personalu. Druhd pozicia spochybiiuje moZnost
vytvorenia skuto¢ného ducha demokracie, pretoze Skolsky persondl moze zneuzivat svoje
nadradené postavenie, silu a mo6ze manipulovat’ Studentov. Power (1992) argumentuje, ze
vyhnat' sa pripadnému nebezpecenstvu je mozné prostrednictvom starostlivého pldnovania a
doslednej pripravy. Uvadza priklad toho, ze najzévaznejSie problémy moézu vzniknat prave
kvoli nezrelosti Studentov a ich nepripravenosti na rozhodovanie: Po¢as overovania programu
v strednej Skole Cluster (Cluster School) mali Studenti na svojom prvom stretnuti rozhodovat’
0 ponuke popoludiiajsich hodin. Studenti sa rozhodli, Ze by chceli mat tieto hodiny
nepovinné, atak aj hlasovali. Kohlberg ich zastavil pri odchode zo stretnutia, vysvetlil
ziakom, ze iSlo len o skuSobné hlasovanie arealne hlasovanie sa uskuto¢ni az na d’alSom
stretnuti po diskusii v triedach av SirSom spolo¢enstve. Vysledok tohto prvého stretnutia
povazoval za cennu ilustraciu toho, ze laissez-faire pristup Skolského personalu k demokracii
nefunguje. Nésledne vedenie Skoly rozhodlo o tom, Ze pred kazdym stretnutim Skolského
spoloCenstva sa stretnil. Budu pripravovat’ otdzky, ktoré treba riesit’ a uvazovat’ o vSetkych
perspektivach, ktoré by mohli byt' prospesné pre rozvoj spolocenstva. VSetky oblasti, ktoré
mali byt’ prediskutované na stretnuti spolocenstva, boli preberané z rozli¢nych uhlov pohl'adu

na men$ich skupinovych stretnutiach Vv poradnych skupinach. Tymto sposobom bolo

40



eliminované rozhodnutie Studentov Vv prospech nepovinnych popoludnaj$ich hodin
Vv hlasovani na d’alSom stretnuti spolocenstva.

V tomto priklade mdézeme najst’ zakladné komponenty ,,spravodlivého spolocenstva“ (Power
et al., 1989; McDonough, 2005):

1. Poradné stretnutie realizované v malej skupine poskytovalo najvacSiu moznost
participovat na tvoreni nazoru skupiny na uréity problém. Praca v skupine
umoznovala posiliiovat’ tri zakladné prvky v mordlnom raste: posiliiovala pocit
spolupatri¢nosti Casti s celkom (malej skupiny s vel’kym spolo¢enstvom); pripravovala
Studentov na to, aby dokdzali prevziat’ svoju rolu na stretnuti spolo€enstva; vyuzivala
potencialnu silu kohézie heterogénnej skupiny.

2. Stretnutia spolocenstva si Casom, v ktorom sa mézu vsetci ¢lenovia vidiet’ a poc¢uvat
sa navzajom, a sucasne su ,symbolom a stelesnenim spolocenstva® (Power et al.,
1989, s. 82). Moézeme ho povazovat’ za priestor, kde dochadza k diskurzu, ktory je
sucast'ou demokratickej participacie.

3. Cinnost disciplindrnej rady mala podporovat’ spravodlivost zalozent na poskytnuti
zadost'uCinenia, a nie odplaty. Zmysel pre komunitu mal posilnit’ povinnost’ navzéjom
si pomahat vtom, aby bola dosiahnutd zeland disciplina. Jej Cinnost’ spocivala
V tvoreni pravidiel, priCom ¢lenovia museli zvazovat’ ich dopad na spolocenstvo, t. j.
museli byt spravodlivi a starostlivi. PoCas stretnutia spoloCenstva sa mohli Studenti
domahat vysvetlenia rozhodnuti disciplinarnej rady.

Princip ,,spravodlivého spolocenstva* a systém zékladnych zloZiek reprezentujucich skolu so
»spravodlivym  spolocenstvom® bol d’alej rozpracovany uz v eurdopskom prostredi.

Podrobnejsie sa tymto alternaciam venujeme v d’alSej kapitole.

Uplatnenie pristupu ,,spravodlivého spolocenstva® v Eurdpe

V polovici 80-tych rokov 20. storocia bol Kohlbergov pristup prezentovany v Nemecku
a postupne sa dostaval do niektorych $kol v Nemecku a Svajéiarsku. Sucasni autori, ktori
pokracuju v teoretickej a praktickej praci na tomto praktickom pristupe (Oser et. al, 2007),
vyclenuju dve generacie pristupu ,,spravodlivého spolocenstva“™ v teorii a praxi — prva tvoria
autori Lawrence Kohlberg, Ann Higgins a Clark F. Power. Druhd generacie pristupu je
tvorend modifikdciami sucasnych autorov (napr. Oser, Althof). Poukazuji na fakt, Ze kym
origindlny pristup zdoraznoval zruc¢nosti spojené s tvorenim demokratickej komunity, suacasné

programy maju za ciel’ kultivovat’ socidlne kompetencie a prosocidlnu motivaciu v SirSom
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zmysle a ¢asto zdoraziuju vychovu k ob¢ianstvu: rozvoj demokraticko-politickych zru¢nosti
a obcianskych postojov.

Oser a Althof (1992, 2007) systematizovali zakladné elementy reprezentujiice Skolu so
»spravodlivym  spoloCenstvom® (Just Community School): stretnutia komunity (the
community meeting), disciplindrna rada (the fairness [or discipline] committee), malé
poradenské skupiny a pripravna skupina (small advisory groups and the agenda committe
[/preparation groups/), diskusie 0 moralnych dilemach v triede (moral dilemma discussions in
the classroom), tréning a supervizia ucitel'ov (training and supervision provided to teachers),
informovanie rodiCov (the informational inclusion of parents), vedecka evalvacia (scientific
evaluation).

Centrom ,,spravodlivého spolocenstva® su stretnutia SirSej Skolskej komunity, ktoré boli
povodne v Siestich strednych Skolach v USA pravidelné (dvakrat v tyzdni alebo raz za
tyzdenl). Okrem toho moéZu byt zaradené do programu aktivit v Skole, ak sa vyskytne problém,
ktory treba riesit’ alebo su vytvorené mensie skupiny, ktoré diskutuju o kazdodennych témach
a cela komunita sa stretdva len niekol’kokrat ro¢ne.

Pripravna skupina, cCasto s podporou poradenskej skupiny, pripravovala a moderovala
stretnutia komunity. Pripravna skupina je tvorena reprezentantmi z kazdej triedy v Skole
az dvoch alebo viacerych ucitelov. Jej ulohou je vytvorit vhodny program stretnutia
a nazorne predstavit’ problém a udrZiavat’ otvorent a primeranu diskusiu. Efektivna diskusia
sa zameriava na socidlne a moralne otdzky, ktoré stuvisia so Zivotom c¢lenov komunity.
Disciplinarna komisia zabezpecuje mediaciu konfliktov a opravuje primeranym sposobom
ucastnikov. Funguje ako skupina rieSiaca problémy, ktord je schopnd podporit a vélenit
osobu, kym sucasne vyzaduje odliSné spravanie v budicnosti. Pomdha uplatnit’ spolocné
dobro a pravidla celej komunity, i ked’ niekedy tresta jedinca s imyslom uskuto¢nit’ napravu.
Zaviazok pomdha 'ndom uvedomit’ si ich neuspechy, chyby, konflikty, podporuje efektivnu
Zmenu a opdtovne im priznava postavenie clena komunity.

Diskusie 0 moralnych dilemach rozvijaji schopnost moralneho usudzovania a podporuju
komunika¢né zrucnosti pri uvazovani V SirSich suvislostiach. Tieto diskusie moézu byt
organizované v kontexte vac¢Siny akademickych predmetov.

Pre programy ,spravodlivého spoloCenstva“ je dolezitd podpora, profesionalny rozvoj
a usmeriovanie ucitelov, ktoré dokonca zvySuju mieru identifikovania sa s prebiehajucimi
reformnymi zmenami v Skole. Rodi¢ia nie su stcastou ,,spravodlivého spolocenstva®, ale
mozu sa zcastnovat ako moderatori malej skupinovej diskusie pocas stretnutia komunity

a prostrednictvom rozhovorov s detmi v prostredi rodiny. Napokon autori (Oser — Althof,
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2007) zdoraznuju, ze kvalita je rozhodujuca pre udrzateInost’ programu, a preto je

nevyhnutnou sucast’ou celého procesu evalvacia zavedeného programu.

3.2 Projekt detského rozvoja

Projekt detského rozvoja (Child Development Project)
Na povodny Kohlbergov koncept nadvézuje aj reformny model, ktory je urceny zékladnym
Skolam a viac sa zameriava na prax. Vznikol spolupracou odbornikov z neziskovej
organizacie Development Studies Center v USA. Projekt detského rozvoja sa sustreduje
prevazne na vztahy ,starostlivosti (caring relationships), ktoré tvoria zaklad komunity,
a sucasne prave komunita je klicovou v rozvoji zZiakov. Nezahfna Studentov do Sirokého
procesu vytvarania rozhodnuti, tak ako to je typické pre Kohlbergovo ,spravodlivé
spolo¢enstvo®, ale podporuje vytvaranie socio-moralnych zruénosti a porozumenia medzi
ziakmi navzdjom a medzi uciteI'mi a ziakmi.
V programe Projektu detského rozvoja autori vychadzali zo zékladnych psychologickych
potrieb deti - spolupatri¢nosti, autonémie a kompetencie a ztoho, akym sposobom sa
napliiaji prostrednictvom angaZovanosti, resp. neangazovanosti v kole. Majti byt napiiiané
prostrednictvom Skolského spoloCenstva, kde st ziaci zapajani do procesov v Skole. Podl'a
Kohna (1997) pontka Projekt detského rozvoja pridanti hodnotu konStruktivistickej vizie
ucenia, pozitivny pohl'ad na l'udskd podstatu, rovnovahu kognitivnej a afektivnej zlozky,
a sucasne je program integrovany do vSetkych aspektov Skolského Zivota (je zahrnuty do
Skolského kurikula). Pri implementacii programu sa zdoraziuja Styri klI'aCové komponenty
(Schaps, E. — Battistich, V. — Solomon, D., 2004):
1. ReSpektujuce a podporné vztahy medzi Studentmi, ucitelmi a rodicmi. Stabilné
a ustalené vztahy s rovesnikmi a dospelymi potvrdzuji ziakov a podporuju ich snahu,
iniciativu; moznost’ pytat’ sa; odvahu povedat svoj ndzor; urobit’ chybu; reflektovat’
skusenost’; hovorit’ otvorene o novych témach, t. j. ,,podstupit’ riziko, ktoré so sebou
skutocné ucenie prinasa“.
2. Pravidelné prilezitosti pomdhat’ a spolupracovat’ s ostatnymi. Vychadza sa zo
skutocnosti, Ze vsetci sa ucime tym, Ze danu vec vykonavame, ak ju vykondvame
Casto, stane sa naSou prirodzenou sucastou. Preto by mali mat Ziaci pravidelné

prilezitosti spolupracovat’ s ostatnymi alebo im poméhat’ (v ramci uc¢ebnych skupin,
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tutorstve alebo inych sférach) a mali by byt’ podporovani k tomu, aby reflektovali, ¢o
priniesli do interakcie, ¢o spravili dobre, a naopak, ¢o im nevyslo.

3. Pravidelné prilezZitosti pre autonomiu a ovplyviiovanie. V tomto komponente sa
zdorazituje angazovanost ziakov v oblastiach Skolského zivota, ktoré sa ich
bezprostredne tykaju a ich pravo vyjadrit’ sa k triednym normam, témam, ktoré buda
Studovat’, k rieSeniu konfliktov, ktoré vznikli, do pripravy exkurzii a vyletov a i. Ak sa
podiel’aju na vytvéarani rozhodnuti, prijimaja ich ako spravne a citia zodpovednost’ za
ich plnenie.

4. Déraz na spolocné ciele aidedly. Zivot v spoloenstve prinasa pre jednotlivca aj
priklonenie sa k spoloénému ciel'u a idedlom, a ak ich napliia a respektuje, prindsa mu
to pocit zaclenenia a ocenenia. Autori povazuji za nevyhnutné, aby Skolské
spoloCenstvo rozvazne zdoraznovalo dolezitost ucenia, a sucCasne dolezitost’
humanneho a zodpovedného spravania. To vytvara zakladny Standard toho, o sa maja
ziaci ucit’ (nielen na Grovni akademickych predmetov) a ako maju zit'.

Program pre Skoly povodne vznikol pod nazvom Projekt detského rozvoja, tak aj bol
implementovany do troch zakladnych §kol, ktoré boli sledované pocas siedmich rokov.
Zaroven prebiehalo porovnavanie tychto $kol s troma d’al§imi Skolami, ktoré mali na zaciatku
vyskumu podobné zloZenie ziakov, celkové riadenie atd. V Skolskom spoloCenstve sa
zdoraznovali hodnoty spravodlivosti, starostlivosti a zodpovednosti a autori Schaps et al.
(2004) konstatuju, ze zakladna Crta ,.starostlivost™ sa objavovala pocas realizovania celého
vyskumu.

Pri realizovani programu sa snazili spojit’ zlozku GispeSnosti v zivote spolocCenstva so zlozkou
zlepSenia Urovne vedomosti (lepSieho prospievania) v akademickych predmetoch. Prvy
vyskum ukazal, ze hoci udeti zo $kol, v ktorych bol program implementovany, maju
jednoznacne lepsi vztah medzi sebou a k skolskému spolocenstvu, vysledky vo
vedomostnych testoch sa neliSia od vysledkov Ziakov v porovnavanych Skolach. V rokoch
1992 — 1996 bol realizovany d’alsi uz rozsiahlej$i vyskum na 12 Skolach, kde bol program
implementovany V 6 diStriktoch vybranych S$titov USA. Tieto Skoly boli porovnavané
s d’al$imi 12 kontrolnymi $kolami. Vyskumnymi nastrojmi bolo pozorovanie a dotazniky pre
ziakov a ucitelov. Na zéklade toho zistili, Ze napr.: zmysel Studentov pre komunitu nie je
signifikantne zavisly od velkosti Skoly, ale zmysel ulitelov pre komunitu je v pozitivnej
korelécii s vel'kostou Skoly; v oboch skupinach je zmysel pre komunitu v negativnej korelacii
s uroviiou chudoby (poctom socidlne znevyhodnenych deti); vnimanie komunity uciteI'mi

a ziakmi je pozitivne spojené s Castost'ou triednych stretnuti; zmysel ucitel'ov pre komunitu
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bol podporovany pozitivnym nastavenim Skoly na ucenie, so spokojnostou s vysledkami
vyucovania a ucitel'skej praxe, pozitivnymi vzt'ahmi medzi u€iteI'mi a Studentmi a podporou
rodicov; zmysel ziakov pre komunitu je spojeny s pozitivnym vnimanim Skoly a ucenia,
véitane atraktivnosti $koly, orientaciou uloh, vzdelavacimi aSpiraciami, doverou a reSpektom
k ucitelom; zavedenie programu CDP do tried malo signifikantne pozitivny efekt na sposob
vyucovania ucitel'ov, ktoré nasledne ovplyvnilo spravanie ziakov v triede, a tiez zmenilo ich
zmysel pre komunitu (Battistisch, V. et al., 1997, Solomon et al. 2000). Pésobenie ucitel'ov na
zvySovanie zmyslu ziakov pre komunitu je viac nepriame — prostrednictvom vytvorenia
triedy, vktorej sa Ziaci navzajom podporuji, spolupracuju a aktivne participuju
v kazdodennych aktivitich a rozhodovani. Ddlezitym zistenim bolo, ze Skoly s vySSim
priemernym skore v oblasti ,,zmysel pre komunitu®, mali signifikatne niz§i pocet Studentov,
ktori uzivali drogy alebo sa spravali delikventne (napr. Battistich, V. — Hom, A., 1997), ¢o

umoznilo autorom uvazovat’ o tom, Ze program moZze byt pouzivany ako prevenény program.

Skolské spolocenstvo starostlivosti (Caring School Community)

Program Projekt detského rozvoja bol revidovany a doplneny o Casti, ktoré sa zameriavaji na
rozvijanie gramotnosti a rozvoj Citatel'skych zruénosti v mladsom skolskom veku a vybranych
zloziek origindlneho programu budovania komunity (stretnutia triedy, ,,buddy* program,
aktivity podporujuce angaZzovanost’ rodiCov a aktivity podporujuce vztahy so SirSim okolim
Skoly). TieZ sa profiloval program na prevenciu drogovych zavislosti. Dnes organizicia
Developmental Studies Center pontka viaceré programy pre Skoly, pricom Skolské
spolocenstvo starostlivosti reprezentuje sthrn zékladnych zloziek origindlneho programu,
d’alSie programy sa orientuji predovsSetkym na podporu rozlicnych zloziek gramotnosti
(Gitatel'skej, matematickej).*

Program Skolského spoloGenstva starostlivosti® podporuje budovanie $kolskej komunity, je
vytvoreny pre ziakov na urovni od 1. po 6. ro¢nik a realizuje sa prostrednictvom Styroch
typov sucasne prebiehajtcich aktivit:

1. Stretnutia triedy (School Meetings) tvoria priestor, kde sa mozu Zziaci navzajom
spoznavat’, identifikovat’, riesit’ a diskutovat’ o problémoch a rozhodovat’ o vsetkom,
¢o ma vplyv na triednu klimu. Ucitel ma vytvarat prostredie, kde ma kazdy ziak
moznost’ participovat’ na vytvarani spolocenstva, Ziaci sa uc¢ia pocuvat’ jeden druhého

a navzdjom komunikovat’, za¢inaju budovat’ bezpecné prostredie pre ucenie. Triedne

* Viac informécii o jednotlivych programoch je dostupnych na internetovej stranke organizacie www.devstu.org.
® Spracované podla informécii zverejnenych na internetovej stranke www.devstu.org.
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stretnutia mézu mat’ rozlicné ciele, napr. na zaCiatku roka slizia predovsetkym na
lepSie spoznanie, stanovenie triednych pravidiel, pocas Skolského roka sa rieSia
problémy, ktoré¢ vznikli, a témy navrhnuté v programe (napr. hadky a bitky, spravanie
na vylete...).

2. Buddy program (Cross-aged Buddies Program) je jednym zo spdsobov napiiiania
potrieb mladsich ziakov (potreba spolupatri¢nosti, dovery, vélenenia medzi ostatnych),
pocas ktorého je starSi spoluziak ndpomocny svojmu mladSiemu spoluziakovi pri
vdelavacich, ale aj rekreacnych aktivitdch. Ucitelia pripravuji so ziakmi spolo¢ne
podporné aktivity a hodiny, podporuju ich pocas realizovanie a reflektuju spolu so
ziakmi ich skusenost’.

3. Aktivity na doma (Homeside Activities) spravidla maju ziaci vypracovavat’ spolo¢ne
s ¢lenmi rodiny, ¢o ma podporit’ komunikaciu v rodine a prepojit’ $kolské vyucovanie
so skusenost’ami a perspektivami z domu.

4. Aktivity podporujuce vztahy so Sirsim okolim skoly (Schoolwide Activities) umoznuju
ziakom ucit’ sa ako pomahat’ a prevziat’ zodpovednost’, ako spolupracovat’, ako chapat’
kultarne odliSnosti, a tiez ucitelia sa ucia vytvarat’ kooperativne aktivity vyuzitené na
podporu prospievania Vv skole a S$irSej Skolskej komunite a sposoby ako prepojit

Studentov, rodicov, Skolu a SirSie Skolské spolo¢enstvo.

3.3 Vychova charakteru

Respekt a zodpovednost’ v Skoldach

Casto sa zdoraziiujii moralne problémy, ktorych nasledkami st spologenské javy ako rozpady
rodin, ipadok tcty v kazdodennom zivote, vSadepritomna sexualna kultira zaplavujica média
obrazmi vyzyvajucim mladych zacat’ so sexualnou aktivitou v coraz mladSom veku a i. Prave
v tomto case Skola nemé byt’ len ndhodne sa prihliadajiicou (Lickona, T., 1992, 1993).

Jeden z ucelenych programov, ktory prinaSal snahu o opédtovné ziskanie ,,stratenej moralky*
na konci 20. storoCia, bola Vychova charakteru (Educating for Character, Character
Education®), ktorej autorom je Thomas Lickona z Newyorskej §tatnej univerzity v Cortlande

(State University of New York at Cortland). Zaoberal sa moznostami rozvijania charakteru

® Kniha Thomasa Lickonu ma nazov Educating for Character. How Our School Can Teach Respect and
Responsibility, v d’alsich prispevkoch pouziva aj pomenovanie Character Education.
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vramci Skolského vyucovania ainych Skolskych aktivit. V tejto kapitole predstavime
zakladny systém programu a budeme sledovat’ jeho d’alSie doplnenia, a tiez poukdzeme na
fakt, Ze postupne sa jednotlivé vychovné programy zamerané na rozvoj charakteru, ¢i moralky
formalne zacali spajat’ do systematického hnutia.

Lickona (1992, s. 67) prezentuje komplexny pristup k vychove k hodnotam, ktora je zamerana
na rozvijanie reSpektu a zodpovednosti, a teda charakteru, ktory dokaze tieto hodnoty preniest’
do praxe. Vychova a vzdelavanie maji podla Lickonu napoméhat’ 'udom stat’ sa madrymi
a dobrymi. ,,.Dobry“ znamena zit podla hodnot, ktoré potvrdzuji Tludska dostojnost’
a presadzuji dobro jednotlivca a spolo¢nosti. Vyzdvihuje dve vSeobecné moralne hodnoty:
reSpekt a zodpovednost’. ReSpekt znamena prisudzovanie hodnoty nieckomu alebo niecomu,
zahina reSpekt k sebe, k pravam a dostojnosti kazdej osoby, reSpekt k prostrediu, v ktorom
zijeme. Predstavuje kontrolntl zlozku moralky, ktord ndm bréni v znehodnocovani toho, ¢o by
sme mali konat. Zodpovednost’ je aktivna stranka moralky, znamena starostlivost’ o seba
ainych, plnenie povinnosti, participovanie na Zzivote spolo¢nosti. Vychova sa realizuje
prostrednictvom vychovy charakteru, ktory ma tri zlozky (moralne konanie, moralne citenie
amoralne poznanie) a prakticky sa napliia reSpektovanim stratégii komplexného pristupu
v Skole. Komplexny pristup a zlozky charakteru si predstavime podrobnejsSie v nasledujicich

kapitolach, pretoze tvoria zéklad vychovného programu Thomasa Lickonu.

Komplexny pristup k vychove charakteru v Skolach

Tento pristup vyZaduje od pracovnikov $kol, aby nazerali na seba prostrednictvom moralne;
optiky a zvazovali vSetko, ¢o moze pdsobit’ na hodnoty a charakter Studentov. Potom mdzu
uvazovat, ako moézu ucelne pouzit’ nastroje rozvoja charakteru v jednotlivych roc¢nikoch
a Skolskom zivote. Komplexny pristup sa vztahuje jednak na Cinnosti ucitela v triede,
a jednak usporiadania Skoly ako celku.

Na urovni Skoly maji vramci komplexného pristupu pouzit’ stratégie, ktoré rozvijaju
zaujem/starostlivost o veci mimo triedy askoly, ato pomocou vyuzitia pozitivnych
altruistickych vzorov a vytvaranim moznosti zapojit’ sa do takychto aktivit v kazdom ro¢niku.
V skole ma fungovat’ pozitivna mordlna kultura, ktoréd je reprezentovand skolskym étosom,
jednotnou filozofiou $koly (ktora sa napifia ¢innostami vedenia §koly, moralne korektnymi
vztahmi medzi ucite'mi, vztahmi medzi uciteI'mi a ziakmi, ¢innostami Ziackej samospravy)
a posiliovanim hodnét prostrednictvom vyucovania v triede. Napokon, Lickona (1992, 1993)
zdoraziwje, ze je ,,dolezité ziskat si rodicov a Sirsiu komunitu ako partnerov pre vychovu

charakteru®. Rodi¢ia maji byt podporovani v roli prvych a najdélezitejsich ucitelov moralky
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svojich deti. Lickona (1992, s. 69 - 420) sa zaobera jednotlivymi zlozkami komplexného
pristupu rozsiahlejSie vo svojej knihe Vychova charakteru. Ako by mala nasa skola ucit
reSpektu a zodpovednosti (Educating for Character. How Our School Can Teach Respect and

Responsibility) a poskytuje rozsiahlejsi opis a navrhy praktickej realizacie v $kole.

Tri zakladné zloZky dobrého charakteru

Lickona (1992) vytvara model mravnej vychovy na prepojeni troch zakladnych zloziek —
moralneho poznania (moral knowing), moralneho citenia (moral feeling) a moralneho konania
(moral action).

Moralne poznanie vytvara kognitivnu stranku charakteru a existuju rozlicné sposoby
moralneho poznania, ktoré potrebujeme pri rieSeni zivotnych moralnych vyziev. Ako ziaduce
sa javi rozvijat' v §kole najma (Lickona, 1992, s. 53 — 56):

1. Mordlne uvedomenie nam ma pomdct odpovedat’ na otazku, o je spravne. Ziaci by
mali vediet, ze maju pouzivat svoj intelekt aj na rozpoznanie situacii, ktoré si
vyzaduju moralne usudzovanie, a nasledne starostlivo uvazovat’ o tom, ako sa spravne
rozhodnut’ v takejto situdcii. PrindSa ndm teda nutnost’ vedomosti, nutnost’ ,,byt
informovany®, pretoze sa nemdzeme rozhodnit’ pre to, €o je spravne, kym nevieme,
ze je to skutocne pravda. Ucitel ma vtiahnut' ziakov do situacii, v ktorych budu
musiet’ zistovat’ fakty pred tym, ako budi moralne usudzovat'.

2. Poznanie moralnych hodnot oznaCuje Lickona (1992, s. 54) ako ,,etickli gramotnost™,
moralne hodnoty definujui rozlicné spdsoby ,,bytia dobrej osoby*“. Ak clovek tieto
hodnoty pozna, mal by ich vediet pouZit aj v rozlicnych situaciach. Vychova
charakteru mé4 pomdct Zziakom premietnut’ abstraktné hodnoty reSpektu
a zodpovednosti do konkrétneho moralneho spravania v ich osobnych vztahoch.

3. Perspektivy vyjadruju schopnost’ prevziat’ uhly pohl'adu inych I'udi; vidiet situaciu tak,
ako ich vnimaji druhi l'udia; uvazovat’ tak, ako by mohli oni uvazovat’, reagovat’, ¢o
by mohli citit’. Preto vychova charakteru musi pomoct’ Ziakom zazit' svet z pohl'adu
inych, predovsetkym tych, ktori st od nich odlisni.

4. Moralne zdovodiiovanie zahfia pochopenie toho, ¢o znamend byt morélny a preco byt
moralny. Pocas svojho moralneho vyvinu sa dieta na rozlicnych trovniach uéi to, ¢o
moze povazovat za dobry moralny doévod pre vykondvanie urcitej ¢innosti, veci. Na
vysSich urovniach vyZaduje porozumenie klasickym mordlnym principom, napr.

reSpektovanie hodnoty kazdého ¢loveka; rob to, €o chees, aby ini robili tebe.
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5.

6.

Rozhodovanie suvisi s kazdodennou skusenostou Ziakov, ktori sa potrebuju
rozhodovat’ medzi uréitymi moznostami; nad doésledkami, ktoré ich rozhodnutie
prindsa im, ale aj inym l'ud’om.

Sebapoznanie znamena poznanie svojich silnych aj slabych stranok, a tiezZ moznosti

ako kompenzovat’ nase slabé stranky.

Moralne citenie predstavuje emocionalnu stranku charakteru a doplia moralne poznanie,

pretoze len vediet, ¢o je nespravne, nestaci.

1.

2.

Svedomie je tvorené dvoma strankami, ato kognitivnou (vediet, ¢o je spravne)
a emocionalnou — citit’ povinnost urobit’ to, ¢o je spradvne. Vela T'udi vie, ¢o je
spravne, ale citia len mali povinnost’ konat’ v sulade so spravnym. Vyspelé svedomie
v sebe obsahuje okrem moralnej povinnosti aj schopnost’ viny. V pripade, ak
nekondme v stilade s moralnou povinnost'ou, citime vinu. Lickona (1992) zd6raziuje
kons$truktivnu vinu, ktord nas vedie k tomu, Ze hoci sa citime zle kvdli nesplneniu
moralnej povinnosti, v budicnosti chceme robit’ veci lepsie. Inak funguje destruktivna
vina, ktord nam hovori, ze sme ,,zly ¢lovek®, ak sme konali proti moralnej povinnosti.
Ludia so svedomim Ziji podla mordlnych hodnét, pretoze su sucastou
ich morélneho ja.

Sebaucta prindsa znamu axiomu — ked’ mame zdravli mieru sebaucty, vazime si sami
seba. Ak si vazime sami seba, reSpektujeme ostatnych. Deti s vySSou sebauctou su
rezistentnejSie voci tlaku vrstovnikov a schopnejSie nasledovat’ vlastny usudok.
Vysoka sebatcta vSak eSte neznamena dobry charakter. Vychova charakteru ma
pomahat’ mladym l'ud'om rozvijat’ pozitivne sebahodnotenie zaloZzené na hodnotach
zodpovednosti, Cestnosti, laskavosti a dovere vo vlastnti schopnost’ dobra.

Empatia je akoby emocionadlnym pendantom kognitivnej zlozky, ktora pomaha
pochopit’ uhly pohl'adov inych I'udi. Mordlna vychova ma rozvijat tzv. generativau
empatiu, ktora nam umoziuje identifikovaniec sa so stavom druhych Tludi,
»spoluprezivanie® nespravodlivosti a nemoralneho konania, a vytvéara predpoklad na

napravné konanie. Tvori zéklad pre solidarne konanie.

4. Ldaska kdobru vedie k tomu, ze l'udia, ktori maju radi dobro, chci ho aj konat.

Moralka nevychadza z povinnosti, ale z tazby. ,,Cnostna osoba sa uci nielen odliSovat’
medzi dobrom azlom, ale aj mat rada dobro a nenavidiet' zlo“ (Kilpatrick, K. in
Lickona, 1992, s. 60). Potencial lasky k dobru je rozvijany napr. cez rovesnicke

titorstvo, aktivity v komunite a i.
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5.

6.

Sebakontrola ,,nam pomaha byt moralnymi aj vtedy, ked’ takymi nechceme byt*
(Lickona, 1992, s. 60). Kym sa nestane dolezitou sti¢ast'ou charakteru mladych l'udi,
tazko sa zredukuju pocty mladych l'udi zneuzivajicich omamné latky, agresivne sa
spravajucich, ¢i priskoro za¢inajucich so sexudlnou aktivitou.

Skromnost’ je afektivnou strankou néasho sebapoznania. Pomaha nam prekondvat’
pychu, chrani nas pred konanim zla a motivuje byt otvoreny pravde a mat volu

napravat’ vlastné zlyhania.

Mordlne konanie vychadza z moralneho poznania a citenia. M4 tri komponenty:

1.

3.

Kompetencia je schopnost’ pretavit’ moralne poznanie a citenie do moralneho konania.
Spravodlivé rieSenie problémov vyzaduje praktické zrucnosti: aktivne pocuvanie,
komunikovanie a pracu na obojstranne prijatelnom rieseni.

Vola (odhodlanie) je zékladnym predpokladom moralnej odvahy, znamena
mobilizovanie energie na konanie toho, 0 ¢om si myslime, Ze je moralne a mali by
sme to spravit. Vola nam pomdaha ovladnut emdcie, uprednostnit’ povinnost’ pred
pozitkom, ¢i odolat’ natlaku skupiny.

Zvyk. Moralne konanie ¢asto vyplyva zo zvykov osoby. ,,Vela l'udi, ktori maja dobry
charakter, kona pravdivo, lojalne, statoc¢ne, laskavo a spravodlivo bez toho, aby boli
zvadzani pokuSenim druhej volby* (Bennet, W., in Lickona, 1992, s. 62). Deti preto
potrebujil mnozstvo prileZitosti na rozvijanie tychto ,,dobrych zvykov®, praxe ,,bytia

dobrou osobou‘.

Schéma 1 Zlozky dobrého charakteru (podla Lickonu, T., 1992, s. 53)

Moralne poznanie: Morélne citenie:

1. moralne uvedomenie 1. svedomie

2. poznanie moralnych 2. sebaucta
hodnét 3. empatia

3. perspektivy 4. laska k dobru

4. moralne usudzovanie 5. sebakontrola

5.rozhodovanie 6. skromnost’

6. sebapoznanie

Moralne konanie:
1. kompetencia

2.vola
3.zvyk




Revidovanie vychovy charakteru
Na zaciatku 21. storoia dochadza k posunu paradigmy spdsobu uvazZovania o charaktere
a vychove charakteru. Davidson a Lickona (2005; 2007, s. 2) zrealizovali vyskum na
strednych Skolach, ktorym zdovodnuju, ze ,,charakter neznamena len ,,robit” spravne veci‘
VvV etickom zmysle, ale znamend aj robit’ ,najlepSiu pracu, aku sme schopni robit™. Teda
vychova charakteru neznamend len pomahat’ detom zvladnut situacie, ale aj ucit’ ich ,,tvrdo*
pracovat’, rozvijat’ talenty a aspirovat’ k dokonalosti v kazdej sfére tsilia.
Zistenia z vyskumu viedli k redefinovaniu zasad a principov vychovy charakteru v podobe
programu Smart & Good High Schools. Autori vychadzali najméd z uvazovania o dvoch
esencialnych Castiach charakteru: moralnom charaktere a performacnom charaktere
(Davidson, M. - Licona, T., 2005, 2006, 2007, podrobnejSie Schéma 2):
Performacny charakter (performance character) je orientacia na dokonalé zvladnutie (mastery
orientation). Tvoria ho také kvality ako vytrvalost, usilovnost, doraznd pracovna etika,
pozitivny postoj, vynaliezavost' a sebadisciplina, ktoré su nevyhnutné na vyuzitie potencialu
vo vzdelavacich a inych aktivitach, na pracovisku ai. Okrem toho obsahuje ,,orienticiu na
ulohy, ktora prinaSa snahu o prekonanie svojich predchadzajicich vykonov (a podla
vyskumov vedie k vaésej spokojnosti a k vernosti k etickym hodnotam, Molden — Dweck,
2000, in Davidson — Lickona 2006). Orientacia na tlohy je hodnotnejSia nez ,,ego orientacia®,
ktora smeruje k prekonaniu niekoho iného (a Casto vedie k uzkosti spojenej s vykonom
a vyssej tendencii podvadzat).
Je nutné rozliSovat' vykon/vykonnost a performacny (vykonnostny) charakter. Vykon je
vystup urcitej ¢innosti a performacny charakter je suhrn charakterovych silnych stranok, ktoré
nas vedu k tomu, aby sme do ¢innosti vlozili to najlepsie, ¢o v nés je, bez ohl'adu na to, ¢i sa
dopracujeme k nejakému vysledku alebo nie.
Moralny charakter (moral character) je vztahovou orientaciou. Tvoria ho kvality ako
poctivost’, spravodlivost’, starostlivost’, reSpekt, spolupraca, ktoré¢ su dodlezité pre uspesné
medzil'udské vzt'ahy a etické spravanie. Vedie nas k tomu, aby sme boli ¢estni voci sebe aj
druhym. Zabezpecuje, ze budeme dosahovat nase ciele etickymi prostriedkami.
Pre vzajomny vztah esencialnych Casti charakteru plati (Davidson — Lickona, 2006):

1. Je mozné mat performacny charakter bez moralneho charakteru a naopak. Napr. je

mozné mat’ ,,moralne cnosti, ale menej uz ,,performacné cnosti* ako iniciativa, tvrda

praca atd’.
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2.

Schéma

Obe casti sa vzt'ahuju k povinnosti — povinnosti rozvijat’ svoj talent, realizovat’ svoj
potencial (performacny charakter) a povinnosti spravat’ sa podl'a svojho najlepsicho
»etického ja“ (moralny charakter).

Moralne cnosti st vo svojej podstate dobré a takymi aj zostanu, napr. spravodlivost,
ucta, starostlivost’; performacné cnosti mézu byt pouzité na nemoralne ucely, napr.
teroristi moézu pouzit' vynaliezavost’ a zmysel pre povinnost’ pri utoku na nevinnych
l'udi.

Obidve esencialne casti maju tri komponenty: uvedomenie, postoj a konanie.
Disponovat’ performacnym charakterom znamend rozumiet’ tomu, ¢o je nevyhnutné
spravit na dosiahnutie ciela (uvedomenie), starat’ sa o dosiahnutie ciela (postoj)
a aktivne sa on usilovat’ (konanie). Podobne moralny charakter znamena rozumiet
tomu, Co je etické spradvanie (uvedomenie), starat’ sa o etické spravanie (postoj)
a snazit’ sa konat’ etickym spdsobom (konanie).

Obe cCasti charakteru sa podporuji navzajom. Moralny charakter je podstatnym pre
performacny charakter, pretoZze bez neho by sa performacny charakter mohol stat

nekontrolovatel'nym.

2 Tri komponenty performa¢ného a moralneho charakteru (podl’a Davidson — Lickona, 2005, s. 20)

Kognitivne uvedomenie:
Performacny charakter:

Emociondlny/hodnotovy postoj:
Performacny charakter:

- je motivovany podat najlepsi
vykon,

- je presvedéeny o nutnosti prace
vysokej kvality.

Moralny charakter:

- stard sa oto, aby robil spravne
veci, ,,moralne ja“ sa stdva centrom
identity,

- ma odvahu postavit sa proti
socialnemu tlaku.

- dokéze identifikovat' vykonnost
v mnohych  oblastiach  svojho
snazenia,

- rozumie cnostiam, ktoré si praca
na najlepsich vykonoch Ziada.
Mordlny charakter:

- chape etické dimenzie situacie,

- zaobera sa dolezitymi moralnymi

otazkami (napr. Aky vplyv bude

mat’ rozhodnutie na inych?)

Konanie (spravanie, zvyky):
Performacny charakter:

- preukazuje  zru¢nosti  azvyky
potrebné na jedinec¢nost’,

- snazi sa zlepsit tieto zrucnosti
a zvyky.

Mordalny charakter:

- kona podla etického presvedcenia,
- zastava veci, ktoré s spravne,
prebera na seba ulohu toho, kto by mal
nasmerovat aj inych na konanie

dobra.




Osem silnych stranok charakteru

Vo vychovnom programe s performa¢ny a moralny charakter definované 6smimi silnymi

strankami charakteru, ktoré je potrebné posilnit’ (Davidson a Lickona, 2005, s. XXVI11):

1.

Clovek, ktory sa uéi cely Zivot a kriticky uvazuje (lifelong learner and critical thinker):
pristupuje Kk uceniu ako k celozivotnému procesu, je schopny kriticky analyzovat’,
berie vazne uhly pohladov druhych Tudi, je zvedavy na nazory odbornikov
a spolahlivé dokazy, spaja a integruje vedomosti, vytvara alternativne rieSenia, ma
vol'u pripustit’ svoju chybu a zmenit’ myslenie a i.

Usilovny a zdatny ziak (diligent and capable performer): snazi sa dosiahnut, ¢o
najlepsi vykon, preukazuje svoju iniciativu a sebadisciplinu, pozna Standardy kvality a
tvori kvalitné produkty, je hrdy na svoju précu, usiluje sa o dosiahnutie osobnych
cielov a progres, zotrva aj pri naro¢nejsich podmienkach.

Socidlne a emocionédlne zrucnd osoba (socially and emotionally skilled person): ma
zdravé sebavedomie a pozitivny postoj (k sebe), preukazuje zakladni slusnost’
v socidlnych situacidch, rozvija pozitivne medziludské vztahy a vkladd do nich
empatiu, spolupracuje bez problémov, riesi konflikty férovo, je schopny ovladat
svojej emdacie.

Clovek, ktory mysli eticky (ethical thinker): je schopny tvorit moralne usudky,
moralne zdovodiovat, ma zmysel pre povinnost’ (robit’ dobré veci), ma moralnu
identitu, ktora je definovana vlastnym moralnym zavdzkom, dokaZe sa na zaklade toho
spravat’ moralne.

Clovek, ktory respektuje ostatnych a je zodpovedny (respectful and responsible moral
agent): reSpektuje prava a dostojnost’ kazdej osoby, rozumie tomu, ze reSpekt zahiiia
pravo nesuhlasit’ so spravanim ostatnych, ma zmysel pre osobni zodpovednost' za
vykondvanie toho, ¢o je spravne, prebera zodpovednost za chyby, prijima
zodpovednost’ za to, ze ma byt dobrym prikladom a mat’ pozitivny vplyv a i.
Sebadisciplinovana osoba, ktora sa snazi o zdravy zivotny §tyl (self-disciplined person
who pursues a healthy lifestyle): demonstruje sebakontrolu v rozli¢nych situaciach,
stard sa o fyzické, emociondlne a psychické zdravie, zodpovedne si vyberd to, o
prispieva rozvoju samej seba, zdravému zivotnému $tylu a pozitivnej buducnosti.
Clovek, ktory podporuje komunitu a je demokraticky ob&an (contributing community

member and democratic citizen): zapaja sa do zivota rodiny, skoly, triedy a komunity,

7 Podrobny opis kazdej silnej stranky charakteru, a tieZ moznosti ich rozvijania v praxi, autori uvadzaju na
stranach 84 — 210.
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disponuje obcianskymi cnostami potrebnymi pre participaciu v demokratickych
procesoch, chranit’ narodné demokratické dedi¢stvo a hodnoty a i.

Odusevnena osoba, ktora sa orientuje na uslachtilé ciele (spiritual person engaged in
crafting a life of noble purpose): snazi sa o zivot s uslachtilymi ciel'mi, formuluje si
Zivotné méty a spdsoby ako ich dosiahnut’, uvazuje nad existencialnymi otazkami (Co
je Stastie? Aky je zmysel zivota?...), kultivuje transcendentné hodnoty — pravdu,

krasu, dobro, snazi sa o autenticku radost’, naplneny vnutorny zivot a i.

KPucové stratégie

V snahe pomoct’ Skolam pri zavadzani nového vychovného modelu, definovali Davidson

a Lickona (2005, 2006, 2007) styri kI'acové stratégie (The 4 Keys), ktoré by sa mali stat’

stcast’'ou vychovno-vzdelavacieho programu Skoly:

1.

3.4

Komunita, ktord vyzyva a podporuje (A community that challenges and supports) —
znamena vytvorenie spolocenstva, v ktorom sa ¢lenovia snazia o realizovanie svojho
vlastného potencidlu, asucasne pomahaju objavit aj ostatnym to najlepsie,
¢o v nich je.

Stitdium seba (Self-study) pomaha objavit vlastné silné stranky a oblasti moralneho
a vykonnostného charakteru, ktoré je nutné rozvijat’ a zdokonal'ovat’.

Stidium ostatnych (Other-study) je skimanim prace jednotlivcov, ktoré predstavuju
jedine¢né vykony a vysoky moralny charakter. UCi nas nasledovat’ takéto vzory
a snazit’ sa uspiet’.

Prezentacia na verejnosti (Public Performance/Presentation). Prezentovanie na
verejnosti v podobe sutazi, vystav, koncertov, zvySuje zodpovednost' Studentov

vykonavat tllohy najlepsie ako st schopni a podla svojho najlepsieho ,,etického ja*.

Vychova k prosocialnosti

Vychova k prosocidlnosti

Prikladom vychovného programu, ktory nadviazal na vyskumy v oblasti prosocialneho

spravania arozvijania charakteru ziakov, je vychova k prosocidalnosti v Spanielsku. Snaha

0 vytvorenie programu bola motivovana prieskumom Roche Olivara (1992), v ktorom bol

zistovany vplyv rodinnej vychovy na prosocialne spravanie. Nasledne prebiehali vyskumy,
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ktoré¢ boli zamerané¢ predovsetkym na definovanie klIacovych teoretickych zloziek
prosocialnosti a ich analyzu, predovsetkym z pohl'adu vychovno-vzdelavacej praxe.

Od zagiatku osemdesiatych rokov 20. storo¢ia sa v Katalansku (Spanielsku) zac¢al aplikovat
model UNIPRO, ktory bol zamerany na optimalizaciu prosocidlnosti a mal mat’ svoje
pokracovanie ako edukacny program orientovany na optimalizaciu postojov a prosocialneho
spravania (Stedrost’, pomoc, kooperacia, solidarita, priatel'stvo, jednota). Vytvoreny vychovny
program ,,Plan pre aplikaciu prosocialnosti na katalanskych skolach* bol implementovany do
vychovno-vzdelavacieho procesu v §kolach (Roche Olivar, 1992). Programu sa Ziaci venovali
dve hodiny tyZzdenne a zahfnal r6zne vekové skupiny (ziakov od materskej Skoly po strednti
skolu). Uspesnost’ programu si vyzadovala, aby sa na flom zucastnila cela trieda. K programu
boli vytvorené materialy, ktoré obsahovali opis a analyzu jednotlivych bodov programu
a metodiky aktivit. Pri zavaddzani programu sa vychéadzalo z konStatovania, Ze prosocidlne
spravanie nie je len v intencidch zvykov, postojov, dispozicii osobnosti, ale prejavuje sa i
v kontextoch, v ktorych osobnost’ zije a posobi. V 90-tych rokoch sa program doplnil
0 skusenosti s realizaciou Child Development Program v USA a rozsiril sa aj o moznosti jeho
implementovania nielen v skolach, ale aj napr. letnych taboroch a $portovych kruzkoch; boli
vytvorené metodické materidly pre deti v mladSom Skolskom veku a adolescentov (Roche
Olivar, 1998; 2004; 2008), pricom zakladna zlozka — model UNIPRO — zostala nezmenena
a bola dopiiana len v zmysle lep3ej aplikovatelnosti na jednotlivych stupiioch §kél alebo pri

inych mimoskolskych aktivitach deti a adolescentov.

Emociondadlna inteligencia, prosocidlna inteligencia a prosocidlne spravanie

V polovici 90-tych rokov bolo mozné nadviazat na zistenia v oblasti emocionalnej
inteligencie. Goleman (1996, in Roche Olivar, 2004) systematizoval pat’ oblasti, v ktorych sa
emocionalna inteligencia prejavuje: poznanie vlastnych emocii - sebavedomie; riadenie
vlastnych emocii - sebariadenie; sebamotivacia; rozpoznanie emocii druhych - empatia,;
pouzit emocie vo vztahoch s ostatnymi - angazovanost. Emociondlna inteligencia je
schopnost’ pochopit’ a vyjadrit’ emdcie, vclenit’ tieto emocie do myslenia, porozumiet’ im
a zdovodnovat ich a regulovat’ emdcie vo vztahu k sebe samému, ale aj k ostatnym (Mayer —
Salovey, 1997, in Roche Olivar, 2004). Podla Rocheho Olivara (2004) moze mat
prosocialnost’ priamy alebo nepriamy vplyv na emocie. Je u¢innou metddou, ktord umoznuje
pochopit’ vlastné emdcie a emocie ostatnych, dokonca umoznuje ich aj regulovat a zlepSovat'.
Domnieva sa, ze prave prosocidlnost umoziuje prezentovat rozvijanie emocionalnej

inteligencie ako nieo v zasade pozitivne a ziaduce. Prosocidlnost’ moéze byt vnimana ako
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najvyssia z hodnoét, na ktora sa bude emocionalna vychova sustredit’. V tychto stvislostiach
s ako hodnoty vnimané zasady sprdvania i zasady udrziavania dobrych vzt'ahov. Nasou
ulohou je ich rozvijat’ v rdmci emociondlnej vychovy tak, aby sme im davali hlbsi vyznam
a mohli sa stat’ sucast'ou zivotného projektu ¢loveka. Roche Olivar (2004, s. 26) konstatuje,
ze prosocidlnost’ ma vplyv na vSetkych pét oblasti, ktorymi Goleman detailne definoval
emocionalnu inteligenciu. A to umoziuje vytvorit’ ,.koncept prosocialnej inteligencie*, ktora
by mohla byt chdpand ako schopnost’ uspesného zvladnutia emocii a vztahov s ostatnymi.
Roche Olivar (1994) tiez argumentuje, Ze medzi rozlicnymi druhmi inteligencie, ktoré boli
identifikované Gardnerom® (1995), prosocidlne spravanie/prosocidlnost’ sa moze Zodpovedat
viacerym druhom inteligencie, najmd intrapersonalnej, interpersondlnej a existencialnej.
Zakladnym cielom prosocidlnej vychovy je rozvoj prosociadlneho spravania u Ziakov.
Prosocialne spravanie je definované (Roche Olivar, 1991, in Roche Olivar — Sol, 1998, s. 13;
Roche Olivar, 2004, s. 39) ako ,akékol'vek spravanie, ktoré bez poziadavky vonkajsej
odmeny, podporuje iné osoby, skupiny alebo spoloc¢enské ciele a zvySuje pravdepodobnost’
vytvarania pozitivnej vzajomnosti, kvalitnych interpersondlnych vztahov, rozvijania identity,
kreativity a iniciativy osob a skupin, ktoré sa podiel'aju na tomto spravani.*
V programe prosocialnej vychovy sa pozornost’ sistred’'uje na desat’ kategorii prosocidlneho
spravania (Roche Olivar - Sol, 1998; Roche Olivar, 2004):
1. Fyzicka pomoc (neverbalne spravanie, ktoré sa pouziva so snahou o pomoc druhym,
so zameranim na ur€ity Zelany ciel’).
2. Sluzba (spravanie, ktoré eliminuje potrebu druhych prostrednictvom fyzického plnenia
ulohy alebo poslania a konc¢i sa uspokojenim tejto potreby).
3. Darovanie a delenie sa (odovzdanie predmetu, potravin, ¢i iného vlastnictva inym).
4. Verbalna pomoc (verbalne vysvetlenie, inStruovanie alebo podelenie sa o Zivotné
sktisenosti, ktoré s uzito¢né pre inti osobu alebo skupinu a smeruju k uréitému ciel'n).
5. Verbalna tutecha (verbdlne vyjadrenia redukujuce smutok osob alebo zlepSujuce
dusevny stav ¢loveka vo vel'kom trapeni).
6. Prijatie apozitivne hodnotenie druhych (verbalne vyjadrenia potvrdzujuce hodnotu
ostatnych, zvySujlice sebalictu nas samych; tieZ pozitivne vnimanie druhych,
schopnost’ ospravedlnit’ sa, pouZzivanie frdz vyjadrujucich sympatiu, pouZivanie

pochval).

8 Howard Gardner (1993) identifikoval jednotlivé casti komplexnej inteligencie: logicko-matematickd,
lingvistick®, priestorovi, kineticko-telesnti, intrapersonalnu, interpersonalnu, hudobnt, existencidlnu
a naturalistickq.
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7. Aktivne poctivanie (metaverbalne spravanie a postoje, ktoré vyjadruju, ze hovoreny
obsah je prijimany).

8. Empatia (verbalne vyjadrenia, ktoré vyjadruju kognitivne porozumenie myslienkam
hovoriacej osoby alebo pochopenie emocii, ktoré prejavuje).

9. Solidarita (fyzické alebo verbalne prejavy, ktoré vyjadruji dobrovol'né rozhodnutie
participovat’ na rieSeni dosledkov tazkych situacii v zivote jednotlivca, skupiny alebo
krajin).

10. Pozitivna T'udska existencia a jednota (I'udské bytie, v ktorom sa realizuje aktivne
pocuvanie, empatia, schopnost’ poskytnit sluzbu, pomoc, byt soliddrny voci inym
osobam aktoré prispieva k vytvoreniu psychickej pohody, mieru, svornosti,
reciprocity a jednoty v skupine alebo v zdruzeni viacerych osob).

Tieto kategdrie boli d’alej rozpracované do konkrétnych foriem ich realizovania, tzv.
inventarov prosocidlneho spravania v Skole, v letnych taboroch, Sportovych kluboch,
autobuse, kaviarni ai. (Roche — Sol, 1998; Roche, 2004). Napr. verbalna utecha moze byt
Vv Skole realizovana ako: rozpravat’ sa s osobou, ktord je smutnd v Case, ked’ je to potrebné;
zaujimat’ sa o emdcie ostatnych (strach, smutok); povzbudit’ kamarata v triede, ktory dostal
zI zndmku; pomoct’ vyriesit’ konflikt, ak sa spoluziaci v triede biju alebo héadaju; pomdct’
kamaratovi prekonat’ strach, ked’ sa zrani; komunikovat’ so spoluziakom, ktory sa nespraval

sluSne k ucitel'ovi; pokusit’ sa zmierit’ kamaratov, ktori mali spor.

Model UNIPRO

Na zaciatku 80-tych rokov 20. storofia sa Roche Olivar zameral na vyskum faktorov
prosocialneho spravania. Vychadzal z predchadzajucich poznatkov o tom, Ze v pripade, ak si
diet'a osvoji prosocialne spravanie a postoje, pravdepodobnost’, ze z neho vyrastie charakterny
Clovek, sa zvysuje. Vysledkom realizovaného vyskumu je model UNIPRO, ma ustalent
Struktiru tvorenu faktormi UPRO a IPRO, Specifickymi stretnutiami, Groviiami posobenia
(optimalneho postupu na hodinach), stretnutiami vztahujucimi sa k obsahu programu
a domécimi aktivitami.

Prvou castou Struktary su faktory UPRO aIPRO. Desat faktorov UPRO zahfia tie
sposobilosti a vlastnosti, ktoré treba rozvijat’ u deti v zdujme rozvoja prosocialnosti. Pét
faktorov IPRO je ur€enych vychovavatelom (ucitelom, rodi¢om) a predstavuje isty vzor
vyuCovania, spdsob spravania smerujuci k pozitivnemu vplyvu na rozvoj prosocialneho
spravania deti (Roche Olivar,1992, 1998, 2004). Roche Olivar (1992) ur¢il tieto faktory

stivisiace s prosocidlnym spravanim na zadklade existujucich empirickych stadii. Udaje boli
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overené¢ vyskumom, v ktorom sa skumala suvislost’ prosocialnosti prostrednictvom Rocheho

dotaznika Skolského prosocialneho spravania, dotaznika pre rodicov a dotaznika empatie.

Tabul’ka 1 Faktory modelu UNIPRO (spracované podl'a Roche, 1992, 1998, 2004)

10 faktorov UPRO, 5 faktorov IPRO, ktoré st uréené
ktoré maju byt’ rozvijané u zZiakov vychovavatel'om ucitelom, rodicom
1. Déstojnost’ I'udskej osoby, tcta k sebe. 11. Prijatie ziaka, vyjadrenie sympatie
Ja. Druhy. Ty. Spoloc¢enstvo.
Spolocnost’.

2. Postoje a sposobilosti medzil'udskych
vztahov. Pogavanie. Usmev. Dohoda.
Konverzacia. Pozdrav. Otazka.
Pod’akovanie.

3. Pozitivne hodnotenie spravania druhych. | 12. Atriblcia prosocialnosti
Pochvala.

4. Kreativita a iniciativa. RieSenie
problémov a tloh. Analyza alternativ.
Prijatie osobnych rozhodnuti a ucast’ na
spolo¢nych rozhodnutiach.

5. Komunikacia. Vyjadrenie vlastnych
citov.

6. Interpersondlna a socidlna empatia.

7. Asertivita. RieSenie agresivity 13. Induktivna disciplina.
a kompetitivity. Sebaovladanie.
Konflikty s druhymi.

8. Redlne a zobrazené prosocialne modely.

9. Pomoc. Sluzba. Darovanie. Delenie sa. 14. Nabadanie k prosocialnosti.
Spolupraca. Priatel'stvo. Reciprocita.

Zodpovednost’ a starostlivost’ o druhych. | 15 Podporovanie prosocialnosti.

10. Spoloc¢enska a komplexna prosocialnost’.
Solidarita. Socidlne problémy. Socialna
kritika. Ob¢ianska neposlusnost’.
Nenasilie.

Druhou ¢astou Struktiry st Specifické stretnutia, t. j. hodiny, ktoré su pripravené s cielom
realizovat’ obsah programu prosocidlneho spravania, a ktoré zvycajne prebiehaju poc€as hodin
etiky, triednickych hodin alebo inych hodin zameranych na formaciu ¢loveka a na spoluZitie

V spoloc¢nosti.
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Dal$ou ¢astou modelu st tri trovne pdsobenia (metodicky postup) pouzivané na $pecifickych
stretnutiach: kognitivna senzibilizacia (predstavenie pojmu, obsahu, dobrého skutku); nacvik
v triede; aplikacia spravania v realnom zivote (Roche Olivar - Sol, 1998; Roche Olivar, 2004).
Stretnutia/Vyuc€ovacie hodiny vzt'ahujice sa k obsahu modelu UNIPRO su d’alSou zlozkou,
ktora podporuje dosiahnutie cielov modelu. Ide otie vyucovacie hodiny rozli¢nych
predmetov (matematika, cudzi jazyk, vytvarna vychova, ob¢ianska vychova a i.), v ktorych sa
integruje do obsahu téma, ktora patri do niektorého z faktorov UPRO.

Domace aktivity maju sluzit’ na zlepSenie prepojenia Skolského a domaceho prostredia, st to
aktivity, ktoré priamo nadvizuju na ¢innost’ v Skole a maju byt’ realizované v rodine Ziaka.
Roche (2004) upozornuje na niektoré podmienky uspesnosti programu: dobrovolna ucast
vSetkych participantov; postavenie prosocidlnych cielov do centra pozornosti; zapojenie
a iniciativa ucitelov aj ziakov; modifikovanie pouzivanej metodiky na zéklade aktudlnych
potrieb ziakov; pouZzivanie vyucovacieho Stylu, ktory podporuje rozvijanie prosocialnosti;
vnimanie ziaka ako integralnej osobnosti s uritym temperamentom, schopnostami, zvykmi,
uspechmi aj slabymi strankami; aplikovanie v redlnom Zivote; uvedomenie si zodpovednosti
ucitel’ov za to, zZe V Skole vystupuju ako vzor; autoformécia ucitelov; spolupraca s rodinami;
optimalizacia celej vzdeldvanej komunity; spoluzodpovednost za jednotu celej skupiny;
motivacia Sirit’ prosocidlne myslienky a Ciny.

Roche Olivar a Sol (1998) navrhujt, aby sa program pre adolescentov realizoval v $kolach
v priebehu dvoch Skolskych rokov, priCom v kazdom roku sa ma pocitat’ s rozsahom 30
stretnuti/hodin pre $pecifické stretnutia, 30 hodin vztahujucich sa k obsahu modelu a 30
hodin domécich aktivit. Okrem toho sa mdzu sucastou vychovného programu stat’ aj aktivity
realizované pri prilezitosti rozli¢nych sviatkov, Sportovych a kultirnych podujati.
Nevyhnutnou podmienkou UspeSného implementovania vychovného programu je priprava
ucitel'ov, ktord sa v pripade vychovy k prosocialnosti realizuje prostrednictvom prednaSok
a besied; semindrov a tvorivych dielni, na ktorych sa pracuje v skupine ucitelov z rozlicnych
Skol; porad a stretnuti vo vlastnych centrach, na ktorych sa diskutuje o Struktire programu
a Castiach jeho aplikacie (Roche Olivar, 2004).

Napokon, pocas programu je mozné realizovat’ hodnotenie jeho priebehu, pouZit’ pre-tresty
a post-testy sluziace na autoevalvaciu ziaka, ¢i ucitela; na zhodnotenie pozitivnych zmien,

ktoré ziaci alebo ucitelia ako pozitivne vnimaju.
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3.5 Socidlne a emocionalne aspekty ucenia — SEAL

Program SEAL (Excellence and Enjoyment: social and emotional aspects of learning,
Guidance, 2005, d’alej len SEAL Guidance, 2005; Humphrey et al., 2008; Hallam, 2009) bol
primarne vytvoreny na rozvoj socialnych a emocionalnych zru¢nosti pre urovne 1 a 2 (Key
stage 1, 2) v Anglicku a Wallese. Vd’aka tomu, ze poskytoval moznost’ pouzivat’ ho v ramci
hodin Persondlneho, socialneho a zdravotného rozvoja (PSHE), vznikli aj jeho varianty pre
vysSie ro¢niky. Pre program bol vytvoreny Specidlny vychovno-vzdelavaci obsah, ktory ma
posilnit’ osobnostné kvality a zrucnosti smerujuce k pozitivnemu spravaniu. SEAL je
realizovany v sulade s jeho v§eobecnymi principmi (SEAL Guidance, 2005):
e prioritne podporovat’ emocionalne a socialne kompetencie, well-being,
e prepojit’ rieSenie problémov spravania a emocionalnych problémov s podporovanim
emocionalnych a socidlnych kompetencii,
e vyuzivat holisticky pristup,
e podporit’ sidrznost’, timovu spolupracu a multiprofesiondlny pristup,
e zapojit’ rodi¢ov a komunitu,
e zacat’ ¢o najskor, stanovit’ si ciele ¢o najskor a uplatiiovat’ dlhodoby rozvojovy pristup,
e vytvorit  prostredie, ktor¢ podporuje emociondlne asocidlne kompetencie
a well-being.

Obsah ma posilnit’ rozvoj emociondlnych a socidlnych zru¢nosti, ktoré boli v Golemanovom
modeli emociondlnej inteligencie kategorizované do 5 oblasti (Goleman, 1997; Humphrey et
al., 2008), av programe st definované sohladom na ciele, ktoré sa maju dosiahnut
(Tabulka 2):

- persondlne kompetencie: sebahodnotenie, sebareguldcia/zvladanie emoci,

motivacia,

- socidlne/interpersondlne kompetencie: empatia a socialne zru¢nosti.
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Tabulka 2 Definovanie kompetencii v programe SEAL (spracované podl'a SEAL Guidance, 2005,
S. 40 —43)

Vlastné poznanie a ocenenie. Porozumiet’ tomu, ako myslim a citim. Ak
vieme identifikovat’ a opisat’ nase tuzby, hodnoty, vieru, city a citime sa
Sebahodnotenie | 4ohre sami sebou, pozname nase slabé stranky a limity, m6zeme sa ucit’

efektivne a vytvarat’ pozitivne interakcie s ostatnymi.

Ovladanie prejavovania emocii, vyrovnanie sa so zlozitymi a neprijemnymi

emociami, podporovanie pozitivnych a prijemnych emocii. Ked’ mame
Sebaregulacia/ . } ) § o )
. stratégie na vyjadrenie svojich emocii pozitivnym spoésobom a na zvladanie
zvladanie ) _ ) _ o )
L zlozitych emdcii, citime sa ovel’a prijemnejsie, vieme sa lepSie koncentrovat,
emocii
spravat’ primerane, vytvarat’ lepSie vztahy a pracovat’ viac kooperativne

a produktivne s ostatnymi okolo nas.

Motivacia predstavuje hybnt silu nasej snahy smerovat’ k cielom, stanovenym
métam, byt vytrvaly, nezlomny a optimisticky. Ak si dokdzeme stanovit’
Motivacia vlastné ciele, pouzivat’ vhodné stratégie na ich dosiahnutie a primerane
reagujeme na prekazky a tazkosti, dokaZzeme pristupovat’ k procesu ucenia

pozitivne a maximalizovat’ svoju schopnost’ rozvijat’ na§ potencial

Empatia predstavuje porozumenie myslienkam a eméciam druhych l'udi,

£ ] ocenujuce a podporné spravanie voc¢i druhym. Ked’ porozumieme,
mpatia

reSpektujeme a ocefiujeme ndzory, hodnoty a emocie druhych, vytvarame

lepsie vzt'ahy, pracujeme s inymi, u¢ime sa od l'udi s odlisnym povodom.

Ide 0 vytvaranie a udrziavanie vzt'ahov, rieSenie problémov, vratane
interpersonalnych. Ked’ ovladame postupy ako vytvarat’ a udrziavat’ si vztahy,
Socialne ako riesit’ problémy a konflikty s inymi l'ud’'mi, mame schopnosti, ktoré nam
zrucnosti pomozu dosiahnut’ vysledky ucenia — napr. redukovanie negativnych emocit

a znizenia pozornosti pri u¢eni a podporenie nasho procesu ucenia vd’aka

interakcii s ostatnymi.

Material je usporiadany do siedmich tém: 1. Nové zaciatky (New beginnings); 2. Vychadzat
spolu ariesit’ spory (Getting on and falling out); 3. Odmietnut’ Sikanovanie (Say no to

bullying); 4. Vybrat si svoje ciele (Going for goals); 5. Mat’ rad sdm seba (Good to be me); 6.
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Vztahy (Relationships); 7. Zmeny (Changes). Zdroje a materidly ku kazdej téme su
pripravené tak, aby mohli byt implementované na celoSkolskej urovni (obsahuju materialy na
pracu so ziakmi, materidly na pripravu tém v skupine pedagogickych pracovnikov, materidly
na pracu S rodi¢mi). Jednotlivé témy stretnuti odkazuji aj na prepojenia a nasledujtce aktivity
Vv inych oblastiach kurikula, v inych predmetoch. Pre kazdy ro¢nik je vytvoreny samostatny
materidl s podrobnymi metodickymi pokynmi na kazdd hodinu aucebné osnovy st
usporiadané Spiralovito (Hallam, 2009).

V zékladnej prirucke programu (SEAL Guidance, 2005) sa zdoraziuje urcitd postupnost
krokov programu:

1. Kbvalitné vyucovanie socialnych, emocionalnych a behaviordlnych zru¢nosti pre vsetky
deti. Efektivne nastavenie Skolskej politiky a stratégii na podporu emocionalneho
zdravia.

2. Intervencie v malych skupinach pre Ziakov, ktori potrebuji pomoc v rozvoji zruénosti.
Zapojenie rodin.

3. Individuélna intervencia.

V prvej cCasti st vSetky néstroje vytvorenia prostredia Skoly rozvijajiceho zrucnosti ziakov,
teda vytvorenie uréitého étosu skoly. ,,Cim Gi¢innejsie je organizovana praca so ziakmi v tejto
oblasti, tym menej bude Ziakov, ktori potrebuju individualnu intervenciu®“ (SEAL Guidance,
2005, s. 13). Tento prvok bol hodnoteny v ramci pilotnych $tudii SEAL a zistilo sa, ze
program mal medzi inym zisadny vplyv na prospievanie deti, ddveru, socidlne a
komunikacné zru¢nosti, rozvoj vztahov, prosocialneho spravania a postoje ku Skole (Hallam -
Rhamie - Shaw, 2006).

Druhy prvok — praca so Ziakmi v malych skupinach — vytvéara predpoklady na to, aby bol
ulahceny osobny rozvoj deti, jednotlivé klicové otazky/zdvazné témy boli s nimi preberané
do vic¢sej hibky. Tento pristup taktiez umoziuje ziskat' skiisenosti a zruénosti v prostredi,
v ktorom sa dieta citi bezpe¢né, mozu riskovat’ a dozvediet' sa viac o sebe. TieZ pontka
priestor pre reflexiu zazitych aktivit (Humphrey et al., 2008).

Cielovou skupinou poslednej trovne su deti, ktoré zrozlicnych dovodov neprospievaju
Vv skole a je pre ne vhodnejSie mat’ individualne stretnutia. Tato Cast’ je realizovana ako sucast’
zamerného programu ochrany duSevného zdravia v Skolach.

Program ma rozpracovani metodiku vedenia hodin, pricom sa reSpektuji urcité postupy pri
vyucovani — pouziva sa postup ,,krok za krokom*, ktory poskytuje prilezitosti na zopakovanie
a utvrdenie predchadzajtcich zru€nosti, je nutné poméhat’ ziakom, aby prenésali naucené do

skuto¢ného zivota, pouzivat’ pozitivny pristup, vyuzivat aktivne metddy, pouZzivat stretnutia
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celej triedy a zaclenit’ hodiny do rozvrhu, vytvarat kooperujuce pracovné skupiny a peer-
vzdeldvanie, rozvijat’ také témy, ktoré su prepojené so vSeobecnou vychovou a vzdelavanim
deti v skole.

Tzv. stretnutie v kruhu ma svoju Struktaru, pri jednotlivych stretnutiach sa odportca
postupovat’ podla jednotlivych krokov:

Uvod (preface) — pripomina defom socialne, emocionélne a behavioralne zruénosti, ktoré
budii pouzivané pocCas stretnutia: pozorovanie, pocUvanie, rozpravanie, myslenie
a koncentracia. Ziaci st oboznameni s tym, Ze po¢as stretnutia sa buddi pouZivat’ neverbalne a
verbalne hodnotenia a pochvaly.

Stretnutie (meeting up) — ide o aktivity, ktoré podporuji skupinova sudrznost, mieSaja
skupiny, podporuju dobry pocit v triede a upeviujii socidlne, emocionalne a behavioralne
zru¢nosti, pravidla a rutiny.

Zahriatie (warming up) — pozyva do kruhu, v ktorom sa ma moznost’ kazdy vyjadrit’. Kladie
sa doraz na sledovanie hovoriaceho a zdoraznovanie, ze vSetci ostatni musia poctavat’. Ucitel’
povzbudzuje Ziakov, aby hovorili.

Otvorenie (opening up) — je jadrom stretnutia v kruhu a ¢asom na realizovanie zakladnej témy
stretnutia rozliénymi formami (diskusia, debata, literatiira, dramatizacia, babky). Pocas tejto
fazy si mozu Ziaci pomahat’ pri rieSeni komplexnych problémov — vytvarani alternativnych
rieSeni, stanovovani individualnych alebo triednych uloh a ciel'ov. Vysledky prace mézu byt
zaznamenavané na Specialny pracovny list.

Uznanie, ocenenie (celebrating success) — ucitel’ sa ma snazit’ povzbudit’ Ziakov, aby ocenili
svoj uspech a uspech druhych. Je to prilezitost’ dostat’ pozitivnu spétnt vézbu.

Upokojenie (calming down) prinasa priestor na upokojenie a premostuje do d’alSej Casti
Skolského dia. Poskytuje priestor na vizualiza¢né alebo meditacné aktivity a pokojné hry.
Jednoznacnostou ucebnych osnov, ich prepracovanostou aich casovym rozvrhnutim,
program SEAL (v porovnani so skor opisovanymi vychovnymi programami) azda najviac
pripomina riadny vychovno-vzdelavaci predmet zo Skoly. Isto, aj program prosocidlnej
vychovy, ¢i CDP maji svoje aktivity, ktorymi sa rozvijaji urcité socidlne a emociondlne
kompetencie ziakov, v pripade SEAL, vsak ide najjasnejSie o snahu o postup od blizsieho

: " . . : . A . - 9
k vzdialenejSiemu, od znameho k menej znamemu, jednoznacne prisposobené veku dietat’a.

° Pre blizsie spoznanie programu SEAL odpori¢ame pristupné materidly na internetovej stranke

http://www.education.gov.uk/.
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4 MRAVNA VYCHOVA A VYCHOVNE PROGRAMY
NA SLOVENSKU (HISTORICKY PRIEREZ)

4.1 Mravna vychova v pedagogike Juraja Cecetku

Ako sme uviedli mravna vychova ma svoje tradi¢né a nezastupiteI'né miesto v systéme teodrie
vychovy. Vo svojej Pedagogike Juraj Celetka (1948) spracoval aj oblast mravnej vychovy.
Vymedzil ju predovsetkym v historickom prehlade a uvedenim metdd, ktoré povazuje za
nosné pri mravnej vychove.

Mravnou vychovou sa mé uskuto¢nit’ mravnost’, ktort mozno charakterizovat’ ako ,,dobrost’,
ako vlastnost’, spdsobilost’ k dobru, osobnli zameranost’ na dobro a jeho uskuto¢iiovanie* a
,,znac¢i nam niekedy aj sibor mravnych zvykov, alebo zas prosto i subor mravnych nahl'adov,
pravidiel (Cegetka, 1948, s. 118).

Pomyselny vychovny program je spracovany v podobe metéd mravnej vychovy (Ceéetka,
1948, s. 131 — 168), ktory obsahuje jednak konkrétne metdody mravnej vychovy, t. j.
pouzivanie odmien atrestov, ale uvadza aj oblasti, ktoré maju byt regulované — napr.
pestovanie mravnych zvykov (osvojené a pre isté situdcie ustalené, az automatické reagovania
bytosti). Autor vSak upozoriiuje, Ze mravné zvyky a reagovanie podl'a nich mé svoje miesto
v takom veku, ked’ eSte nie je mozné oCakavat’ samostatné reakcie. Diet'a si ich osvojuje
reprodukovanim vzoru, castym opakovanim, upeviiovanim zvykovej reakcie. V kazdej
situdcii nie je mozné reagovat’ rovnako, na zéklade zvyku, preto je nevyhnutné ,tvorivo
zostrojovat’ nalezité nové a nové reakcie a vychovou uspdsobovat’ chovanca aj pre takéto
potreby* (s. 151).

Dalsou vychovnou oblastou je vstepovanie mravnych predstav, v ktorej ide o vybavenie
dostatoénym mnozstvom obsahovo nalezitych skiisenosti v mravnej sfére, a stiCasne 0 rozvoj
moralneho usudzovania, aby bol chovanec schopny zdovodiiovat mravné pravidla
a poziadavky.

V mravnej vychove sa nema zabudat’ ani na citové podsobenie, ktoré je myslené ako
vzbudzovanie sympatie k dobru (laska k spravodlivosti, radost’ z usl'achtilého uspechu, sucit
s nespravodlivo trpiacimi) a antipatie k zlu (skapost’, nespravodlivost’). Doélezitou oblastou je
aj vychova vole, v ktorej ide o primerané rozvijanie sféry potrieb ako pramena volovych
aktov a o stvarnovanie spésobov, ako sa maju tieto volové akty uskutocnit’. Tieto Glohy sa
realizuji  prostrednictvom obmedzovania nevhodnych sposobov a predkladanim vzorov

a vyuzivanim podpornych cinitel'ov pri ziadanych spdsoboch spravania. Vychovavatel' sa ma
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snazit’ o koncentraciu a hierarchické vyvazenie potrieb a sustred’ovanie podpornych javov na
komplex vyznamnych potrieb. V tejto oblasti sa odporaca pracovat aj prostrednictvom tzv.
nahradnej, kompenzacnej vychovy. Doraz treba klast' na cviCenie sebaovladania a nalezité
spOsoby uskutocnenia, resp. zrealizovania volového aktu (t. j. vSimat si a navodzovat
spravne uskuto¢nenie chceni).

Mravné citenie, mravné chcenie a zmyslanie maji harmonicky splyvat’ v celistvom mravnom
ziti. Tu sa pozornost’ sustredi na individudlnu a kolektivnu samospravu. V individualnej
samosprava ide o ohlad na nejaké spoloCenstvo aV kolektivnej samosprave o aktivny
individualny postoj &lenov ku kolektivu (porov. Ceéetka, 1948, s. 161). Tieto aktivity sa
realizuju v triednej samosprave, kde by malo ist’ 0 vyvazenie prav a povinnosti, a samozrejme
nielen o formalnu poriadkovu spravu, ale aj ,,0 spravu Zivota v jeho plnosti, 0 spravu v praci,
tvorbe duchovnej i hmotnej, i 0 spravu vo vyuzivani produktov tejto tvorby* (Cedetka, 1948,
s. 163).

Na viacerych miestach Celetka prizvukuje to, Ze vietky &innosti maja viest k vnutornému
zmravneniu, spolupdsobit’ na vyvin vyssich ideovych zabran pred zlom ako takym, ale aj pred

istymi konkrétnymi pripadmi zla, a naopak k zvnatorneniu konania dobra.

4.2 Komunistickd mravna vychova

Od polovice minulého storofia az do devétdesiatych rokov sa stala mravnad vychova
nastrojom, ktory zdoraziioval a S§iril aj politickii ideologiu. Samozrejme, oblast’ vychovy
zabezpeCujuca rozvoj jedinca smerom k mravnému presvedCeniu, usudzovaniu a zvykom
zostala zachovand. Do cielov azésad boli infiltrované urcité prvky viazuce sa ku
komunistickej ideologii. Ulohou mravnej vychovy bolo cielavedome a planovite formovat
mravnu osobnost’ v duchu komunistickej mravnosti, ktorej zédkladné normy a principy boli
formulované v mordlnom kodexe budovatela komunizmu. Tento okrem principov
zameranych na oddanost’ komunizmu a svedomitej praci pre spoloc¢nost’, kolektivizmu,
obsahoval aj iné principy, napr. humanne vztahy a vzajomna tcta medzi 'ud'mi, vzdjomna
ucta v rodine, starostlivost’ o vychovu deti. Mravna vychova bola sformulovana do Styroch
zloziek: vychova ku komunistickému vzt'ahu k praci a spoloenskému vlastnictvu; vychova
Vduchu kolektivizmu;  vychova  k socialistickému  vlastenectvu  a proletarskemu

internacionalizmu a vychova k socialistickému humanizmu (porov. Bakos, 1977, s. 83, s. 131
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- 183). Vo vychovnom procese sa mali plnit’ nicktoré zakladné ulohy formovania osobnosti
a v ramci mravnej vychovy sa pedagdgovia zameriavali (Bakos, 1977, s. 82 — 96):

a) na vychovu mravnych navykov azvykov: Navykmi sa rozumie zautomatizovana
¢innost’, vykonavanie nieCoho a zvyk zahfna aj usilie, potrebu, zal'ubu, uskutocnovat’
zautomatizovanu ¢innost. ISlo o vychovu tych navykov a zvykov, ktoré bezprostredne
suviseli s vykonavanim skolskych povinnosti, utvaranim spravneho vztahu k praci, so
zaclenovanim ziakov do kolektivu a pri ich rozvijani treba vychadzat' z uvedomelosti
ziakov primerane veku.

b) na vychovu mravnych citov: V tejto ulohe ide o mravné city ako emocionalne vztahy
k Tud’om, kolektivu, k spolo¢nosti ako celku, k vlastnym osobnym povinnostiam.

€) na vychovu mravnych predstav, nazorov a presvedceni: Ide o osvojenie si mravnych
principov, noriem a pravidiel, ktoré st zdkladom na vypracovanie mravnych
presvedéeni, t. j. nahl'adov, ktoré sa stali vnitornymi motivmi konania a spravania
osobnosti. Presvedcenie je vysledkom dlhého pozndvania a vlastnych skusenosti.
Mravné nazory sa tvoria na zaklade zivotnych skusenosti a v praktickej ¢innosti.

d) na vychovu mravnych motivov: Vychadza sa z definicie motivu ako podnetu k Tudskej
¢innosti, pri¢om sa vychova ma sustredit’ na uplatilovanie vyssich motivov (hmotnych
a kultarno-spolocenskych). Prave motivy pomahaja zhodnocovat’ konanie a spravanie
¢loveka, skonStatovat, ¢i ma ur€ity ¢in mravni hodnotu.

e) na vychovu vdle acharakteru zamerana na vypestovanie kladnych volovych
a charakterovych vlastnosti zodpovedajucim spolocenskym poZiadavkdm. Maji sa
rozvijat’ napr. vol'ové vlastnosti charakteru (Vie ziak vedome riadit’ svoju ¢innost’ pri
prekonavani tazkosti a prekazok smerom k dosahovaniu svojich cielov a planov?)
a vlastnosti vyjadrujiice vztahy osobnosti ku skutocnosti — vztah ku spolo¢nosti,
k praci a k sebe samému.

Na dosiahnutie zelanych zmien v 0sobnosti a vo vlastnostiach Ziaka sa Ziada aktivna ¢innost’
ziaka, neustdla motivacia k ¢innosti, spravne usmeriiovand vychova, rozvinutie Ziakovej

aktivity a utvaranie kladného vnutorného vztahu k poziadavkam, ktoré sa mu predkladajq.
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4.3  Tvorivo-humanisticka vychova

Po roku 1989 bolo nutné revidovat’ vSetky oblasti vzdelavania v §kolach a odstranit’ z nich
ideologické nanosy minulych rokov. Boli to roky inovativnych vstupov do usporiadania
organizdcie ariadenia Skol. V oblasti vychovy mozno spomenut’ napr. model tvorivo-

humanistickej vychovy a metody, ktoré boli predlozené zadiatkom devéat'desiatych rokov M.

Zelinom.

Tvorivo-humanistickd vychova (THV) predstavuje systémovy pristup, kde na strane

kognitivnych procesov je najddlezitejSie tvorivé myslenie a tvorivost ako podklad pre

autokreaciu a na strane nonkognitivnych procesov je vrcholom humanizmus a humanizacia

Eloveka, ako spdsob jeho poludstenia (porov. Zelina, 1996, s. 7). Ceéetka by tento model

zrejme zaradil medzi dalSie modely v ,psychologistickom smere“. Medzi inymi je

vychodiskom THV vytvorena §truktira nonkognitivnych funkcii KEMSAK (Zelina, 1996):

1. Kognitivizacia: Cielom je naucit’ cloveka poznavat’, mysliet’, riesit’ problémy. Zameriava
sa predovSetkym na rozvijanie tvorivého myslenia a divergentného myslenia (napr.
heuristika DITOR). Metddy pouzivané v tejto oblasti ucia vypracovat’ oporné Struktiry
(tezaurus), ale aj rozvijaju metakognitivne zrucnosti, ktoré patria do oblasti myslenia
(sebapozorovanie, sebavypytovanie sa, sebaregulaciu).

2. Emocionalizacia: M4 naucit Cloveka citit' arozvijat jeho kompetencie pre citenie,
prezivanie, rozvijat' jeho city aemocie. V tejto oblasti vychadza z Kratwohlovej
taxondmie, z rogerovského pristupu. Sustredi sa na metdédy kongruencie (autenticky
pristup, bezpodmienecne pozitivny vzt'ah) a metddy a techniky suvisiace s empatiou.

3. Motivacia: Ide o rozvijanie zaujmov, potrieb, tiZob, chcenia osobnosti. Zelina ju
povazuje za kIi€ovli vo vychove a chape ju ako ,,sthrn Cinitelov, ktoré vyvolavaj,
usmernuju, udrziavaji a zacieluju ludsku aktivitu® (1996, s. 71). Motivaciu tvoria
inStinkty, pudy, potreby, zaujmy, ciele, aSpiracie, idealy, hodnoty, zivotna filozofia.
V tejto stratégii vychadza z Maslowovej hierarchie potrieb (fyziologické potreby — istota
— laska — sebahodnotenie — sebaaktualizacia) a 16 charakteristik sebaaktualizujucich sa
I'udi. Na realizaciu stratégie sa da pouzit metdéda odmenovania, metdoda kauzalnych
atribucii (ucitel’ sa pyta deti, Co si myslia o pri¢inach svojich tspechov a neuspechov),
metdda vztahovych rdmcov (socidlny alebo individudlny vztahovy ramec), rozvijanie

aSpiracii, metody posililovania spravania (metddy posiliiovania existujiceho spravania,
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metody na vytvorenie nového spravania, metddy na udrzanie nového spravania, metody
na zastavenie nevhodného spravania, metody modifikacie nevhodného spravania).
Socializacia a komunikdcia: Ma naucit’ ¢loveka zit' s druhymi lud’mi, naucit ich
komunikovat’, tvorit’ progresivne medzil'udské vztahy. Stratégiu socializdcie nazyva aj
prosocialna vychova. V ramci nej sa vyuzivaji metddy zmien postojov, situaéné
a inscenacné metddy vychovy, metdody exemplifikdcie, metdody vycviku asertivneho
spravania, socialno-psychologické vycviky, metddy vychovnej komunikacie.
Axiologizacia: Vysledkom mé byt rozvinutie progresivnej hodnotovej orientacie
osobnosti, ucit’ hodnotit’. Predstavuje teda hodnotovu vychovu, zameriava sa na proces
hodnotenia ako taky a vychddza zpsychologie C. Rogersa. Pri zlepSovani metod
hodnotenia sa vychadza zo 4 vychodisk (porov. Zelina, 1996, s. 164):

1. Zékladinou organizovania procesu hodnotenia je sebaregulacia ako kapacita prijimat’
spatné informacie a prispdsobovat’ svoje spravanie a reakcie v zaujme maximalneho
sebazdokonal'ovania.

2. Uginnost’ procesu hodnotenia zavisi od stupiia pristupnosti skiisenostnym zaZzitkom.
Preto je nutné vytvorit’ v osobnosti vzt'ah, v ktorom sa on/ona ceni ako samostatna osoba.
3. Osoby pristupné vlastnym skusenostnym zaZitkom, maji vSeobecné smery hodnot
organizmu.

4. Tieto smery hodnoét su také, Zze zdokonal'ujii rozvoj samotného jedinca, ale aj inych
l'udi v jeho spoloc¢nosti.

V axiologizécii ide aj o hodnotové orientacie Cloveka, pretoze ,,hodnoty a hodnotové
systétmy sa blizia skér uz k cielovym charakteristikam osobnosti, ktoré su silne
podmienené aj spoloCensky* (Zelina, 1996, s. 167). Hodnotové orientacie vznikaju
interiorizaciou idealov a ich konkretizaciou v zasadach a presvedceniach ¢loveka.

V stvislosti s hodnotenim, Zelina (s. 169) kritizuje fakt, Ze Skola skoro vdbec neuci
procesy hodnotenia au Ziakov sa predpoklada, ze prijmu hodnoty, ktoré st im
predkladané ako imperativy. Tym sa ale ignoruje autentickost’” hodnotenia T'udskych
bytosti.

Ziakom by mali byt poskytnuté podnety na hodnotiace myslenie v troch oblastiach:
racionalne hodnotenie, etické hodnotenie a estetické hodnotenie. Vhodné je rieSenie
moralnych dilem, metéda Zalujem — obhajujem - sudim, metdda konstruktivnej hadky.
Kreativizacia: Cielom je rozvijanie tvorivého Zivotného Stylu osobnosti. Vychodiskom je
tvorivost’ ako ,,produkcia novych a hodnotnych napadov, rieSeni, myslienok* (Zelina,

1996, s. 189). Ta sa moéze uplatnit’ vo vSetkych oblastiach Zivota a v Skole predstavuje
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novost’ auzitonost’ myslienok, mieru flexibility, fluencie, originality a elaboracie.
V tejto stratégii sa pouzivaju dva druhy metod: metdody motivovania k tvorivosti
a metddy rozvijania tvorivosti.

Aj model tvorivo-humanistickej vychovy naznacuje, ze nastala istd zmena vo vnimani teorie

vychovy ako takej a v pedagogike sa h'adalo/hl'ada jej miesto a forma.

4.4 Vyucovaci predmet eticka vychova

Stcasne na zaciatku 90-tych rokov 20 storocia sa zacal etablovat’ novy vyucovaci predmet —
etickd vychova. Ked’Ze jej obsah vznikol modifikovanim obsahu Vychovy k prosocialnosti,
ktorej autorom je Roche Olivar, nebudeme sa podrobne venovat’ metodike etickej vychovy.
Azda mozno spomentt’ niektoré problémy suvisiace s oblastou mravnej vychovy.

Vel'mi skoro po zavedeni predmetu bol ndzov povazovany za neadekvatny vzhladom na
skuto¢nost, ze predmet je svojou podstatou programom vychovy k prosocialnosti a nie
etickou vychovou (Sukuba, 1999). Gluchman (1996, s. 419) uvadza, ze ,,pojem eticka
vychova skor zahfila vyznam, Ze je to vychova k teoretickému skiimaniu moralky*“ a podl'a
neho ide o mravni vychovu, v ktorej vSak absentuje zakladna filozoficka a eticka otazka:
"PreCo byt mravny?’. Nazov eticka vychova bol navrhnuty uz vroku 1990 Expertnou
skupinou Ministerstva §kolstva, mladeze a telovychovy SR pre etickll vychovu, pricom nim
chcelo byt naznaené, Ze nejde o moralizovanie, ¢i ideologickli manipulaciu, ale o novy
ucebny predmet, ktory je novy svojou koncepciou, zamermi a metdédami (Lencz, 1997).
Dalsim problémom bola skutoénost, Ze predmet neobsahuje tematické celky explicitne
zamerané na etiku (ako filozofickl disciplinu). Gluchman (1999) poukazuje na fakt, ze zaklad
a prevaznu Cast’ predmetu tvoria psychologicky orientované témy, na ktoré nadvézuje téma
etiky, nasleduje naboZenstvo, a napokon ekonomické hodnoty. Podl'a neho (1999, s. 268)
,»Olivarova koncepcia, ktora je jednym z podstatnych zdkladov etickej vychovy, nielen
nepredpoklada etiku, ale sa jej zd’aleka vyhyba. Otazky morélky su tam predpokladané len
latentne. RieSi vylu€ne otazky uskutoCnovania prosocidlnosti, bez hlbsej suvislosti
S existujucim stavom moralky.” Snazi sa poukdzat na obmedzenost zamerania na
prosocialnost’ nepostihujucu celu problematiku moralky a nevytvdrajicu dostatocny
predpoklad pre mravny rozvoj vSetkych sil a schopnosti.

Na uvedené nadvdzuje d’alSia kritika obsahu predmetu, ktorému sa vycita, ze neberie do

uvahy zndmejSie aoverené tedrie (Zelina, 1992, Gluchman, 1999, Grac, 2000) napr.
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Kohlbergove s§tadia moralneho vyvinu, poukazuje sa na redukovanu filozofickii ukotvenost’
(len Aristoteles a Eduard Spranger).

Napokon sa poukazuje aj na problematicky vztah etickej vychovy a hodnot nabozZenstva.
Existuje pochybnost’ o svetonazorovej neutralite v pripade, ak ucitelia vystudovali ucitel'stvo
etickej vychovy na niektorej z teologickych fakult, pretoze v Studijnych programoch odborov
moézu byt zdoéraznované teologické discipliny (Gluchman, 2009). Z predchadzajicich kritik
modzeme uviest pochybnost o vhodnosti prevazného zamerania na katolicke néboZenstvo

v obsahu predmetu (Gluchman, 1999).

4.5 Etika socialnych dosledkov

Nadvézujuc na kritiku etickej vychovy, domnievame sa, Zze je vhodné citatel'a uviest’ do
problematiky etiky socialnych dosledkov, ktorti predklada vo svojich pracach V. Gluchman
(1995, 1996, 1999, 2005, 2008 a d’alsie).

Zastava poziciu nutnosti formovania arozvijania kritického moralneho myslenia deti
a mladeze. Jednou z moznych metdd rozvijania tychto schopnosti je analytickd etika. Tato
pouziva metddy zamerané na rozvoj analytického a kritického myslenia, ktoré sa daji vyuzit’
Vv procese rieSenia kazdodennych moralnych problémov, ale aj pri uvaZovani o zlozitejSich
etickych a moralnych problémoch naSej sucasnosti (Gluchman, 2009). Navrhuje zavedenie
samostatného predmetu etika, ktory by ,,jednak nadvédzoval na vSetky predchadzajuce fazy
mravnej vychovy, ale by bol teoreticky naro¢nejsi, pretoZe by sa venoval jednak teoretickym
problémom a vytvaral by priestor aj pre diskusie a hl'adanie odpovedi na vel'mi aktualne
moralne problémy sUCasnosti a zvlast mladej generacie, ako je napriklad rasizmus,
alkoholizmus, drogy, nezamestnanost, l'udské prava (vratane homosexualov), ochrana
zivotného prostredia, terorizmus, interrupcie, klonovanie, prava zvierat, trest smrti atd.
Uvedeny predmet by mal byt zrovnoprdvneny s ostatnymi predmetmi na strednej Skole*
(Gluchman, 2009, s. 64).

Vychadza z navrhovanej etickej koncepcie, ktori rozvija na principe a hodnote désledkov
vyplyvajicich zrozhodovania, konania, ale aj nazorov a postojov mravného subjektu
(Gluchman, 1995, 1999). Etika socialnych dosledkov je predstavovana ako forma
neutilitaristického konzekvencionalizmu a ndzov ma jasne ukazovat, ze ,kladie doraz na
ur¢ity pristup k hodnoteniu mravnosti v spolo¢enskom aj individualnom zivote ¢loveka“
(Gluchman, 1995, s. 87).
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Dolezitou otazkou je zodpovednost’ moralneho subjektu za dosledky vyplyvajace z jeho
konania a spravania. Gluchman (2005) dosledky deli na menej zavazné a zavazné, pricom
kritériom ich delenia je najméd dosah na Zivot jednotlivca, ¢i socialnej komunity, ato, ako
vplyvaji na moralne vedomie ¢loveka (spolocnosti). Najvyssim mravnym principom Konania
su pozitivne socialne dosledky vyplyvajice z nasho konania a spravania. Autor (1995)
konStatuje, ze siCasne ale nemozno za mravny princip vyhlasit nehumanne, ¢i nezakonné
konanie, ktoré napriek svojej povahe prindSa pozitivny dosledok. Najvy$§im mravnym
principom sa moOzu pozitivne socidlne dosledky stat az vtedy, ked’ su vysledkom
spravodlivého rozhodovania a konania a ked st v stlade s humannostou a zakonnostou.
Nosnymi st teda pozitivne socialne dosledky, ktoré konanie prinasa. Podl'a Gluchmana
(1996, s. 52) je konanie moralne, ,len ked prinasa takmer vylu¢ne pozitivne dosledky,
negativne sa takmer nevyskytuju aje Vvsulade s principom humannosti a spravodlivosti.
Za najdolezitejSie sa v etike socialnych doésledkov povazuju hodnoty huménnosti, I'udskej
dostojnosti a moralnych prav ¢loveka, ale i spravodlivost, moralna zodpovednost’, povinnost’
a tolerancia. Ak koname spravodlivo, potvrdzuju sa tym zakladné mravné hodnoty platné
V spoloc¢nosti, pricom zdkladnou podmienkou spravodlivosti je prave to, Ze nesmie popierat’
ziadnu zo zékladnych mravnych hodnét. Struktira tychto hodnét nie je uzavretd pred
akceptaciou auskutoc¢iiovanim dalSich hodndt, ak vyhovuju kritériam toho, ¢o sa da
povazovat’ za moralne dobro a pozitivne socidlne dosledky. Uskuto¢iiovanie jednej hodnoty
by nemalo branit’ uskuto¢iiovaniu inych hodnot.

Zaujimavé je, Ze v tejto koncepcii nachddzame v ramci rozpracovania teodrie spravneho
(Gluchman, 1996) tvahu o tom, Ze aj konanie, ktoré nie je spravodlivé, je mozné povazovat
za spravne, ak prinaSa viac pozitivnych dosledkov ako negativnych. Pre konanie takéhoto
druhu by sa mal pouzivat’ pojem nie-spravodlivé konanie, ktory lepsie zodpoveda kontextu
a kritériu mravného hodnotenia, t. j. dosledkom. Neskor Gluchman (2008, s. 14) dopliia, Ze
»a] pri konani zaloZenom na zlych motivoch, spdsobujicom vSak maximalnu prevahu
pozitivnych dosledkov nad negativnymi, by sme ho hodnotili len ako spravne konanie.*
Nespravne anemoralne konanie je nespravodlivé konanie, ato najmi preto, ze prinasSa
negativne dosledky bez ohladu na motivy (i ked aj vtomto pripade mozno uvazovat
o0 umyselnom alebo netimyselnom konani). Vytvara sa tu viacero kombinacii
spravneho/nespravneho, ¢i moralneho/nemoralneho konania. V etike socidlnych dosledkov su
motivy kritériom na odliSovanie konani spdsobujtcich prevahu negativnych doésledkov. Tieto
konania mozno delit na zaklade motivov na nemoralne anespravne, to znamena, ze

,hemoralne konanie je také, ktoré priamo na zaklade zlych motivov mravného subjektu viedlo
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k sposobeniu moralnej Skody, zatial' Co nespravne je také, ktoré napriek dobrym motivom
mravné¢ho subjektu v dosledku nepredvidanej okolnosti, sposobilo prevahu negativnych
dosledkov nad pozitivnymi“ (Gluchman, 2008, s. 12). Kritériom odliSenia nemoralny verzus
nespravny je pritomnost’ negativneho motivu.

Poziadavkou etiky socialnych dosledkov je zahrnut' do procesu moralneho myslenia buduce,
pripadne minulé dosledky vyplyvajice z nasho uvazovania, rozhodovania a konania. Tato
koncepcia sa zaobera aj otdzkou povinného konania a konania, ktorému by sme sa mali
vyhnat. Mohli by sme stru¢ne charakterizovat’ (Gluchman, 2008, s. 20 — 24):

a) povinnym konanim je konanie zalozené na pravdepodobnych pozitivnych dosledkoch
(ked’ze dosledky st podstatné pri hodnoteni konania, skutocnost’” dobrych motivov je
az na druhom mieste),

b) konanim, ktorému by sme sa mali vyhntt, je konanie, ktoré by prinieslo/sposobilo
prevahu negativnych dosledkov.

V situdcii, ked” uzndvame dosledky ako zasadné kritérium posudzovania mravného
a nemravného, spravneho a nespravneho sa podl'a nasho nazoru komplikuje tradi¢ny model
mravny = spravny, nemravny = nespravny. Ak je konanie zaloZzené na dobrom (a teda mieni
sa aj mravnom) motive napokon ukonfené negativnym dosledkom, ni¢ to nemeni na
skutocnosti, Ze subjekt konal mravne/moralne. V pripade, ze sa vplyvom nepredvidanych
okolnosti o€akavany pozitivny dosledok zmenil na negativny, predsa nemdze niest za
nepredvidanti okolnost’ zodpovednost’ subjekt v tom smere, ze jeho konanie oznadime za

nespravne.

4.6 Osobnostny a socialny rozvoj

Nemali by sme v tomto prehlade zabudnit’ ani na prierezovu tému osobnostny a socidlny
rozvoj obsiahnutd v stiéasnom Statnom vzdelavacom programe (SVP) a suvisiacu s mravnou
vychovou. Podla SVP (2008) by tato oblast mala rozvijat Pudsky potencial Ziakov
a poskytovat im zaklady pre plnohodnotny a zodpovedny zivot. Ide o rozvijanie
osobnostnych a socidlnych sposobilosti, ktoré podporuji akademicky rozvoj Ziakov. Mysli sa
tym rozvijanie sebareflexie, spoznavanie samého seba, rozvijanie sebatlcty, sebaddvery,
schopnost’ prevziat zodpovednost’ za svoje konanie, osobny Zivot a sebavzdeldvanie,

reSpektovat’ prava inych a uplatiovat’ svoje prava. ,,Cielom je, aby Ziak ziskaval a udrzal si
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osobnostnu integritu, pestoval kvalitné medzil'udské vztahy, rozvijal socialne spdsobilosti
potrebné pre osobny a socialny Zivot a spolupracu® (SVP, 2008).

Prave koncepcia zalozena na osobnostnom a socialnom rozvoji sa zda niektorym pedagogom,
vychovnym teoretikom a filozofom vychovy ako primerand, pretoze oblast rozvoja
jednotlivca je v nej vnimana ako komplexny proces obsahujuci vzdelavanie, vychovu aj
vycvicovanie (pozri Tabulku 3). Predmetom takto zameranej vychovy je ,,zamerné vedenie
(facilitacia) jedineénych procesov personalizacie a socializdcie osobnosti aich vzajomny
vztah“ (Kosova, 2003, s. 23).

Podobne sa touto oblastou zaoberal aj Pelikdn (1995) v Ceskej republike, ktory vymedzil
obsah persondlnej asocidlnej vychovy, vktorom je vztah medzi vychovavanym
a vychovavatelom zdkladnou podmienkou realizacie personalnej roviny, ale i cielom
a prostriedkom. Pre vychovu je dblezité posudzovanie toho, ¢o urobil ziak podl'a osobného
maxima na ceste k stanovenym ciel'om (rozvinutie aktualnych moznosti dietata). V procese
vychovy maju byt’ vytvarané také pedagogické situacie, ktoré s pre ziaka osobne vyznamné,

vyvoléavaju d’al$ie situacie, iniciuju potrebu aktivne si vytvarat’ nové, rozvijajice situacie.

TabuPka 3  Schematické znazornenie obsahu edukacie celostnej osobnosti s vymedzenim personalnej
a socialnej vychovy (Kosova, 2003, s. 23)

VZTAHK SEBE ,
) P E R S ONALI1Z |[ACTA
PERSONALNA
VZTAH K ZUDOM ,
) SOC I A LI Z A Cl A
SOCIALNA
VZTAHK SVETU
KULTURNO - OBSAHOVA
kognitivna afektivna senzo — motoricka
(VZDELAVANIE) | (VYCHOVAVANIE) | (VYCVICOVANIE)
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5 OBSAH MRAVNEJ VYCHOVY

Stcastou vychovy a vzdelavania ma byt’ aj isty kultarny transfer, ktory v sebe bezpochyby
zahfna normy, hodnoty a tradicie reSpektované a dodrziavané v ur¢itom spolocenstve. Tieto
moralne systémy tvoria predpoklad urcitého spravania v socialnych vzt'ahoch. Napriek tomu,
ze nie su vzdy pravom vynutitelné a ani dodrziavané v celosti, si limitom pripustného
a nepripustného spravania. Bez tychto limitov by sme neboli schopni koexistovat’ v harmonii.
Obsah mravnej vychovy tvoria mravné normy a hodnoty, ktoré su odovzdavané pedagogmi
Ziakom v tych cinnostiach, ktoré smeruju k dosiahnutiu ciela mravnej vychovy, t. J. pdsobit’ na
ziaka tak, aby konal v sulade so vSeobecne prijatymi mravnymi zasadami a normami na
zaklade svojho mravného vedomia a citenia. Ide 0 ¢innosti zamerané na rozvoj poznania
obsahu mravnej vychovy, rozvoj mravného usudzovania a hodnotenia, rozvoj mravného
Citenia a rozvoj mravného konania.

Tieto ¢innosti sa realizuji v rozli¢nych oblastiach Zivota v Skole: po€as vyucovania, pocas
triednickych hodin, pocas plnenia uloh v triednej, ¢i Skolskej samosprave, v Case mimo
vyucovania: zaujmové krazky, samostatné aktivity tried, aktivity zamerané na $irSiu komunitu
Skoly — rozli¢né kultirne podujatia.

UZ samotné vymedzenie ciela a obsahu mravnej vychovy nés utvrdzuje vtom, Ze toto
teoretické zovSeobecnenie, bude spdsobovat’ problémy najméa pri konkretizovani toho, ktoré
mravné normy, mravné¢ hodnoty st spravne. NajzretelnejSie sa tu prepajaju tri oblasti:
filozofia, psychologia a pedagogika.

Filozofia z toho dovodu, ze prinasa niektoré z tedrii, ktoré ovplyvnili vnimanie hodnét, ¢i
sposob ako realizovat vychovu efektivnejSie (uz sme spominali pragmatizmus,
fenomenologiu). A K niektorym filozofickym vychodiskam sa budeme musiet’ obratit’ aj
Vv pripade blizSieho objasnenia obsahu mravnej vychovy.

Psychologia osobnosti nam objasiiuje zakladné kategorie, ktoré bezprostredne suvisia
s mravnou vychovou. Ide o kategorie tykajuce sa psychickych vlastnosti osobnosti, dynamiky
osobnosti, ale i charakteru. V teoérii mravnej vychovy sa tieto kategorie objavuja v podobe
ozrejmovania obsahu a smerovania mravnej vychovy, napr. rozvijanie charakteru, rozvijanie
vole, vychovy mravnych predstav, ¢i presvedceni. Jednotlivé zlozky sme si mohli v§imnit’ uz

v Lickonovom modeli vychovy charakteru.
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Napokon celkovii podobu dopiiia pedagogika a jej zékladné discipliny: didaktika a teéria
vychovy stanovujuce nosnu Struktiru definujucu ciel, zdsady, obsah, prostriedky a metody
mravnej vychovy.

Pri vymedzeni obsahu mravnej vychovy rezonuji dva pojmy — hodnoty anormy,
V nasledujucich podkapitolach sa zameriame na ich stru¢nu charakteristiku z viacerych
hl'adisk. Nasledne sa budeme venovat’ aj niektorym kategoriam suvisiacim s osobnost'ou, jej

motivmi, postojmi, charakterom.

5.1 Hodnoty

Vymedzenie pojmu

Definovanie hodnot zavisi od vednych disciplin, z pohl'adu ktorého by mali byt’ ur¢ené, ale aj
od jednotlivych smerov v tychto disciplinach. Hodnoty su kategéria skimana filozofiou ako
takou, etikou, axiologiou, ale aj psycholdgiou, pedagogikou atd’.

Fotta (2010) pripomina ekonomicky vyznam slova hodnota (do konca 18. storocia), Cize
hodnotnym bolo to, ¢o bolo mozné predat. Do filozofie sa dostal tento pojem vdaka
I. Kantovi, ktory nim ,,vyznamovo zatazil moralnu a ontologicki oblast’, ked’ stotoznil
dostojnost’ I'udskej osoby s hodnotou* (Fotta, 2010, s. 37). Hodnota sa nasledne stala nielen
stCastou etiky, ale vSetkych humanitnych vied, navySe hodnotou sa dnes d4 rozumiet’ kazdy
predmet vzbudzujuci akykol'vek zaujem.

Hodnoty m6zeme vnimat’ ako to, k comu smeruju vSetky veci (Aristoteles, in Anzenbacher,
1994), ¢i ako bytie, po ktorom sa tuzi (de Finance, 1995, in Kl¢ovanska, 2005). V abstraktnom
zmysle st vlastnost'ou alebo charakterom toho, po ¢om sa nielen tiZi, ale o si aj zasluzi, aby
sa po tom t0Zilo, v konkrétnom zmysle st to veci, ktoré stoja za to, aby sa po nich tazilo
(Kl¢ovanska, 2005).

Hodnota mo6ze byt’ charakterizovana aj ako ,,pozitivny vysledok aktu rozhodovacieho procesu
Vv prospech transcendentnej absolutnej reality dobrého, ktora je autondmnou osobou uprostred
interpersonalnych vztahov prijimana v jej svedomi ako ziva skuto¢nost’ dobra v konkrétnom
zivotnom pribehu* (Vadikova, 2010, s. 59) aprakticky sa uskuto¢fiuje v mordlnom
rozhodovani ¢loveka.

Podl'a Varossa (1970) su hodnoty vysledkom alebo predmetom hodnotenia, ktoré — ako inak —
predpoklada ucast urcitého hodnotiaceho subjektu. Hodnotenie je zaujimanie postoja

k objektu samému. Pri hodnoteni ide o postihnutic zmyslu, vyznamnosti, uc¢elnosti daného
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predmetu podla urcitych kritérii, ktorych nositel'om je subjekt (kritéria osvojené vychovou,
vzdelanim a inymi spolo¢enskymi vdzbami). Preto ,,hodnota je kvalita funkcie, merand
(zistovana) adekvatnou normou’ (Vaross, 1970, s. 224). Bezprostrednym predmetom
hodnotenia je funkcia — vztah dvoch premennych veli¢in, ktoré su vzajomne spité funkénou
zavislostou (Brozik, 2004). V tomto nahliadani na hodnoty sa hodnotenie a hodnoty vnimaja
ako l'udskd doména a hodnotou sa modze stat’ akykol'vek objekt z extrasubjektivneho alebo
introsubjektivneho sveta, ktorého funkcie na zdklade istych kritérii maju pre hodnotiaci
subjekt vyznam.

Vd’aka rozliénym teoretickym pristupom sa problematizuje pojem hodnoty, ktorej podstata sa
straca, vyprazdiiuje, aopdtovne napita pragmatickym, utilitaristickym obsahom,
skutocnostami, ktoré st ndm prijemné a cenime si ich, pretoze su pre nas uzitocné (porov.
Vadikové, 2010). Vadikovéa (2010) upozoriiuje, Ze do rozhodovacich procesov vcletiujeme
hodnoty, pricom si neuvedomujeme, Ze nimi len disponujeme, ale nevlastnime ich; vo svojom
zivotnom pribehu im davame jedineCnu, origindlnu interpretaciu; osobné bytie umoziuje
hodnotu vnimat’ v nezamenitel'nom vymedzeni.

Stucastou Struktury osobnosti st postoje, ktoré vychddzaji z hodnotenia predstavujiiceho
vedomé prezivanie hodnoty objektu, vyjadruje jeho subjektivny vyznam. V hodnoteni sa
spajaju tri komponenty psychiky — poznavanie, citenie a snahy. Vzt'ah k hodnotam vytvara
obsah postojov (Nakonecny, 1993).

Hodnota ako takd je rozlicne vnimand v jednotlivych smeroch psycholégie.
V logoteoretickom chapani (existencialno-kognitivne definovanie hodnét) je hodnotou to, ¢o
Cloveka pritahuje, usmernuje a formuje jeho osobu vo vSetkych rozmeroch jeho l'udske;j
existencie, si teda tym, k Comu smeruju potreby jednotlivca. Vyjadruju vztah ¢loveka ,k*
nieComu, niekomu. Su nevyhnutné pre zdravé fungovanie ¢loveka a ,tvorivé realizovanie
Pudskej existencie (Popielski, 2005, s. 180 anasl.), st spojené s l'udskou existenciou
arealizuju sa v nej, charakterizuji sa slobodou, zodpovednost'ou, zaangazovanim, volbou,
rozhodnutim a podobnymi vlastnostami osobnej existencie; ich pritomnost’ sa prejavuje
prostrednictvom reguldcie zivota spolocnosti, skupin a individualneho spravania; slizia
vyvinu ¢loveku a procesu jeho dozrievania; aktivizuji vSetky druhy biopsychickej energie, ¢o
dava jednotlivcovi pocit subjektovosti bytia, rozvoja a realizovania sa a d’alsie.

Dalgie smery napr. behaviorizmus sa otizke hodnét nevenuje, humanistické smery zvyraziiuju
ulohu hodnot v procese sebarealizacie a psychoterapie, kognitivne orientovani psycholéogovia

Casto prizvukuji dolezitost’ kognitivnych procesov (porov. Kl¢ovanska, 2005).

76



Klasifikdcie hodnot

Jednym z najzname;jsich je ¢lenenie podla J. de Finance, v ktorom st hodnoty triedené na

zéklade blizkosti ich vztahu k subjektu: prirodzené a sebatranscendentné hodnoty (porov.

Rulla, 1986, 1990, in Kl¢ovanska, 2005; Gavendova, 2009):

1. Prirodzené hodnoty suvisia s duchovnou podstatou ¢loveka, ale nie s osobou alebo

subjektom ako takym. I ked’ su dolezité, zostavaju vonkaj$imi vo vztahu k tomu, ¢o je v

subjekte najosobnejsie (napr. poznanie dobra nés nerobi lepsimi)

1.1 Infrahuméanne hodnoty, ktoré nie st Specificky l'udské a neodliSuji cloveka od

zvierata.

1.2 Inframoralne hodnoty, ktoré st typicky l'udské, ale neovplyviiuji to, o je Specificky

b)

I'udské, t. j. moznost’ vyuzitia slobody a zodpovednosti ,,ja“. Tieto sa delia eSte na dve
skupiny:

Ekonomické (eudaimonické) hodnoty — napr. osobny tspech alebo netspech, zarad’uja
sa sem vSetky hodnoty, pri ktorych véicsina I'udi povazuje seba a inych za $tastnych
alebo nest’astnych.

Duchovné hodnoty — tie hodnoty, ktoré nie st ovplyviiované biologickymi faktormi.
Této skupina zahfnia viacero druhov hodnot:

noetické hodnoty — stivisiace s poznanim a pravdou, napr. pravda zo strany objektu
(objektivna hodnota) a poznanie pravdy zo strany subjektu (subjektivna hodnota),
estetické a umelecké hodnoty — krasa alebo Skaredost’ zo strany objektu, dobry alebo
zly vkus zo strany subjektu,

socialne hodnoty — napr. poriadok alebo neporiadok zo strany objektu, reSpektovanie
poriadku zo strany subjektu,

vol'ové hodnoty — napr. uvolneny S$tyl zo strany objektu, sila charakteru alebo

schopnost’ konat’ proti zo strany subjektu.

2 Sebatranscendentné hodnoty st spojené s ¢lovekom ako s osobou v jej celostnosti

Vv uplatiiovani slobody pri sebatranscendencii k teocentrickej laske.

2.1 Moralna hodnota — hovori sa o nej v jednotnom ¢isle, obsahuje v sebe vacsiu jednotu

ako prirodzené hodnoty a ovplyviiuje subjekt v jeho slobodnom konani, iV jeho
slobodnom byti. Mordlna hodnota sa dotyka l'udského ¢inu ako takého, pretoze
pochadza zo slobodnej vole a nezaoberd sa vyhradne alebo priamo pracou, ktora je

vysledkom l'udskej ¢innosti. Ceni sa kvoli nej same;.
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2.2 Nabozenska hodnota — vyjadruje vztah subjektu k najvysSiemu principu hodnoty, co

je zéaroven i najvys$im principom subjektu. Objektivne je takouto hodnotou Posvitno,
Boh — prvotny zaklad hodnét. Subjektivne sa tato hodnota uskutoénuje napr.
reSpektom adoverou vo vztahu k Bohu, zboznostou, osobnou svétostou.
,Charakteristické pre tito hodnotu je, Ze uz tu nemame na mysli subjekt ako taky, ale
pozerame sa na vztah k principu jeho bytia a principu celého poriadku hodnot*
(Kl¢ovanska, 2005, s. 28).

Pristup ku klasifikacii hodndt vychadza z rozli¢nych filozofickych smerov, napr. Scheler

(Gavendova, 2009) cleni hodnoty do réznych druhov, ktoré vychadzajii z urcitého druhu

citenia, ide preto o hodnoty prijemného a neprijemného (vychadzajice zo zmyslového

citenie), estetické, etické a kutlurne hodnoty (vychadzajice z duchovného citenia) a hodnoty

svéteho a personédlneho (vychadzajice z milujuceho citenia). Alebo Hartmann (tamze, 2009),

ktory rozliSuje vSeobecné hodnoty, zdkladné subjektivne hodnoty (Zivot, svedomie, aktivita,

sloboda atd’.) a zdkladné objektivne hodnoty (dblezité postavenie, sila, Stastie, vlastnenie

majetku atd’), zakladné mravné hodnoty (vzneSenost, dobro, Cistota a pod.) a Specialne

hodnoty.

Ked’ze hodnoty ovplyviiujii spésob nasho zivota, odraz nasich hodnotovych preferenci sa

odraza v zivotnom §tyle a spravani. Osecka (1990, in Istvanikova — Cizmarik, 2012) rozlisuje

nasledovnych devit kategérii hodnot:

a) allocentrické — porozumiet’ a pomahat’ 'ud’'om,

b) intelektud/ne — byt inteligentny, mat’ vedomosti,

C) sociocentrické — pracovat pre spoloc¢nost’,

d) estetické — mat’ vkus a zmysel pre krasu,

e) zdokonalovanie — usilovat’ sa o dokonalost’,

f) prestiz — dosahovat Gspech a uznanie,

g) prijemnost — zit prijemne a pohodine,

h) materidlne — mat’ vel'a penazi,

1) emocionalne — prezivat’ silné pocity.

Daldim delenim hodnét zo psychologického pohladu je delenie V. Frankla (2010)

vychédzajuce aj z Hartmannovho modelu hodnotove;j etiky, rozliSuje:

a) tvorivé hodnoty, pri ktorych sa prizvukuje to, Ze €lovek nemd pri uskutocnovani

hodndt stat’ len pred jednou skupinou hodndt, ale mal by flexibilne reagovat’ na situécie, ktoré

sa mu ponukaju, je dolezitejsie ako ¢lovek urcitu vec robi ako to, ¢o vlastne robi,
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b) zazitkové hodnoty, ktorych uskutocnovanie spociva v tom, Ze osoba vstupuje do
zivotne vyznamnych vzt'ahov a skusenosti,

C) postojové hodnoty, ktorych realizacia spoCiva vtom, ako sa clovek stavia
k obmedzeniam svojho Zivota.

Niekedy nam vsSak postacuju aj simplexnejSie kategorie: biologické hodnoty (zivot, zdravie,
pohodlie, pozitok), kultirne hodnoty (zdbava, praca, esteticky zazitok), socialne hodnoty
(manzelstvo, priatel'stvo, laska) a duchovné hodnoty (poznanie, moralka, hodnoty suvisiace
s nabozenstvom, s politickou orientaciou) a iné (porov. Nakone¢ny, 1993, s. 98).

Pre nés je zaujimavé vymedzenie mravnych hodnét. Podl'a Varossa (1970) ich spozndvame
alebo prisudzujeme vtedy, ked ide o kvalitu funkcii, ktoré sa tykaju obsahu a dosahu
Pudskych &inov z hladiska Pudskych vztahov. Podla Zilinka (1997) humanisticko-mravné
hodnoty vychadzaju zo zakladnych zdujmov Zivota cloveka a socidlneho spolocenstva,

predstavuju zakladné dedi€stvo humanistickej mravnej kultury.

Hodnotova vychova/Vychova k hodnotam

Napokon sa v tomto prehl'ade dostavame k pojmu hodnotovej vychovy/vychovy k hodnotam,
ktora sa stala predmetom skimania odbornikov. Sved¢ia o tom uskutocnené konferencie
s témou vychova k hodnotdm, prispevky a ¢lanky k tejto téme. Tento termin sa obycajne
pouziva ako bezpriznakové oznacenie moralnej a ob¢ianskej vychovy, prip. inych vychov.
Samotny pojem je problematicky — ako naznacuje Brezinka (1996) — ato urcite z toho
dovodu, ze neexistuje vychova bez hodnoét, alebo inak, kazda vychova predpoklada hodnoty.
V prvom rade je problém s definovanim hodnoty — v beznom Zivote sa pouZiva na oznacenie
statkov kazdého druhu, ktoré sa oceniuji ako hodnotné; inokedy ide len o normativne kultirne
statky — normy, idealy, idey, zasady, tzv. orienta¢né hodnoty; v zmysle filozofického
empirizmu su hodnotami vSeobecné vlastnosti (kvality, atribaty), ktoré sa v procesoch
hodnotenia pripisuji nositelom hodndt, ¢i statkov ako abstraktné pojmové kategorie;
hodnotami sa mézu rozumiet’ aj osobnostné vlastnosti — postoje, stanoviskd, presvedcenie,
subjektivna hodnotova orientacia; hodnotami sa vSak niekedy myslia iciele konania
(Brezinka, 1996).

Kazdé porozumenie pojmu hodnota/hodnoty so sebou prinadSa ini koncepciu hodnotovej
vychovy, a teda aj urcité komplikacie. Uved'me aspon niektoré z nich (podl'a Brezinka, 1996,

s. 118 — 121):
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Ak sa hodnotami myslia ciele, kazda vychova je hodnotovou vychovou, pretoze neexistuje
vychova bez vychovnych cielov. Zameranie na hodnoty ako vychovné ciele by malo
zmysel len vtedy, keby oznacovali Specialnu Ciastkova tlohu, ktorad sa odliSuje od inych.
Avsak ,,¢im viac ¢iastkovych vlastnosti sa zahrnie do idealu zivotnej zdatnosti, tym viac
uloh sa bude zadavat’ tym, ktori zodpovedaji za vychovu deti a mladistvych k zivotnej
zdatnosti“ (Brezinka, 1996, s. 118) a kazda tato Ciastkova uloha je nejako oznaCena —
moralna vychova, zdravotna vychova, technicka vychova, jazykova vychova...

Ak sa hodnotami myslia statky ako vSetky predmety, ktoré maju hodnotu, hodnotova
vychova by bola vychovou k poznaniu statkov, ich vyuZivaniu, osvojeniu, ucte k nim. Ale
ako vybrat’ z mnozstva statkov? Ked’ze vyucovanie ako také ma za ulohu sprostredkovat’
ur¢ité kultarne statky a rozvijat’ v ziakoch osobnostné statky (vedomosti, zru¢nosti), pre
takato koncepciu nie je zdovodnenie.

Hodnotami mo6Zzu byt aj normativne statky sliZiace orientacii, idedlne kultirne statky
odpovedajice na otdzky, aké ma nieco alebo niekto byt, ¢o ma robit. Pre orientdciu st
najdolezitejSie moralne normy. Pdjde teda o moralnu (mravnu, etick) vychovu, v ktorej sa
mysli prevazne na moralne cnosti a moralne povinnosti. Moralna vychova je uz davno
etablovand a nepotrebuje d’alsi ndzov (t. j. hodnotova vychova).

Ak st hodnotami objektivne, absolutne podstaty: 1. Koncepcia zamerand na vychovu
hodnotovych idei — moralnych, nabozenskych, pravnych, politickych, hospodarskych,
estetickych. Z tohto hladiska je kazdd vychova hodnotovou vychovou. 2. Koncepcia
zamerana na schopnost’ odkryvania hodn6t pomocou emociondlneho zrenia hodnot
a k uznaniu tohto ako bezc¢asovych, absolitnych hodnotovych idei. Brezinka sa domnieva
(1996), Ze ide o pochybny zamer a bezpochyby by sa musel nazvat’ presne;jsie.

Hodnotova vychova je prili§ nejasné oznacenie pre koncepcie vychadzajiuce z hodnét ako
osobnostnych vlastnosti (postoje, presvedCenie...). Postoje nemoézu byt bez vyberu
urcitych hodnotovych hl'adisk rozumnym cielom vychovy.

Vychova k hodnoteniu, tvoreniu rozumnych hodnotovych stdov, moze byt dalS§im
chépanim hodnotovej vychovy. Znamend to, Ze hodnotenie nie je povaZované za Cisto
emocionalne procesy, ale ma svoje kognitivne komponenty. Ide potom skoér o formalne
hl'adisko, ktoré méze byt reSpektované pri kazdom druhu vychovy. ,,Rozumné hodnotové
sudy predpokladaji podrobné znalosti o hodnotenych predmetoch, ktoré méze kazdy mat’,

¢i ziskat’ len pre relativne maly vyber predmetov* (Brezinka, 1996, s. 120). Takéto ponatie
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by malo svoje uplatnenie, ak by sa vyberala skupina statkov a kvality, ktoré by sa v tejto

skupine hodnatili.
Podla Brezinku (1996) existuju dva zakladné smery, ktorymi sa d& v pripade hodnotovej
vychovy uberat’ — formalny a materialny.
V pripadne formalneho smerovania ide 0 rozvijanie schopnosti hodnotit’ zaloZenej na
jasnosti a rozumnom zddvodneni hodnotenia (alebo ospravedinenie s ohl'adom na dosledky
a alternativy vratane ich doésledkov). Tato koncepcia proklamuje, ze ,,ziadny ucitel’ nevlastni
spravny celok hodnét, ktoré je treba odovzdat detom inych I'udi“ (Brezinka, 1996, s. 122).
Kazdy z nas musi teda najst’ svoje vlastné hodnoty. Tym je ciel’ kompetencie k hodnoteniu
doplneny aj formalnou kompetenciou k hl'adaniu dobier, formalnou kompetenciou k vyberu
dobier ¢i kompetencii k rozhodovaniu.
Ale cielom formalnej vychovy k hodnoteniu méze byt aj Struktira formalnych osobnostnych
vlastnostni dobrej kvality (psychické funkcie, nastroje alebo pomocné prostriedky). Poznanie,
prezivanie a vol'a, ktoré¢ si zalozené na schopnosti mudrej reflexie o hodnotovych sudoch,
citoch a postojoch vzhl'adom k tym statkom, ktoré su povazované za dobry Zivot.
Casto sa tato koncepcia buduje ako pendant oproti materialnym osobnostnym idealom,
Ktorymi st cnosti, myslenie a presvedéenie zalozené na viere. Ako najddlezitejSia vec sa tu
javi sloboda od vizieb, ktoré sme si sami nezvolili a schopnost’ sebaurcenia. Kazdy je
schopny na zéklade vlastného stidu poznat’ a rozhodnut’, ¢o je preitho dobré. Okrem l'udskych
prav neexistuju Ziadne bezpodmiene€ne zavédzujuce normativne statky.
V extrémnych pripadoch je vyklad kompetencie k hodnoteniu subjektivisticky, odtrhnuty od
normativnej kultary vlastnej spolo¢nosti, ¢i racionalisticky, zdovodiujici, Ze vSetky socialno-
kultirne poziadavky na spravanie ¢loveka s utokom na ,,ja‘* a musia byt relativizované.
Druhym smerom je materidlna vychova K zaujimaniu hodnotovych postojov, ktorej tlohou je
vychovavat k ur€itym postojom, presvedceniu, zmyslaniu a cnostiam. Vychovnym cielom st
,predpoklady na preZivanie a konanie, ktoré¢ ¢loveka robia schopnym plnit’ rozmanité, nutné
a opravnené poziadavky, ktoré kladi spolocenské skupiny na svojich clenov (Brezinka,
1996, s. 124). Opravnené poziadavky vychadzaju z materidlnych noriem a manifestacii viery,
s ktorymi skupina sthlasi. Vychova k hodnotovym postojom teda nevyhnutne uprednostiiuje
urcité myslenie oproti inému mysleniu a dd sa povedat, Ze v tomto zmysle je dogmaticka
vzhl'adom ku svojim orientacnym obsahom, t. j. ,,zaobchddza s tymito obsahmi ako so
statkami viery a zavizuje svojich ¢lenov, aby ich prijali a konali podla nich* (Brezinka, 1996,
s. 124). Odovzdavanie noriem a hodndt je urcitou doktrinou neoslovujlicou len intelekt, ale

vSetky duSevné sily. Brezinka (1996, s. 125) konStatuje, Ze ,,sprostredkovanie nosnych

81



postojov sa nemoze podarit’ inak ako ,,dogmaticky®, t. j. presvedCovanim o ich hodnote,
a indoktrinaciou, t. j. oslovovanim celého ¢loveka od malicka.* Sucasne sa vSak ocakava, ze
jednotlivec prekona zavislost na moralke skupiny a bude schopny posudzovat’ na zaklade
univerzalnych etickych principov.

Samozrejme, takyto pristup modze vyvolavat vinu nesuhlasu kvoli jeho konzervativizmu,
zbavuje jednotlivca prava svojbytnosti, obmedzuje ho atd’. Ale ,,konzervativna moéze byt
nanajvys vychova k ur¢itému vyberu hodnotovych postojov v uréitom poradi hodnét, ale nie
vychova k hodnotovym postojom ako také*“ (Brezinka, 1996, s. 125). [ ked’ sa da s vychovou
k hodnotovym postojom sthlasit’, problémy sa isto objavia, ked’ zaéneme urcovat,, na ktoré

hodnoty a v akom poradi sa vo vychove zamerat’.

Vztah medzi hodnotou a normou

V zaujme odlisenia hodndt a noriem, Cakirpaloglu (2009, s. 335) vymedzuje odli$nosti
medzi tymito dvoma pojmami:

1. Hodnoty su vseobecnejSie nez normy. Normy su Specifické pravidla, ktoré zavizuju
k dopredu stanovenému spravaniu na zaklade ziaducnosti vSeobecnej hodnoty.

2. Hodnoty predchadzaji normam. Hodnoty predstavujii apriorne dimenzie, normy su
konkrétnym prejavom hodnoty, hodnoty trvaju dlhSie, zabezpecuju historicku a kultarnu
kontinuitu a tieZ socialnu kohéziu spolo¢nosti.

3. Hodnoty nepredpokladaji pritomnost’ sankcie, normy vSak pravidelne implikuji urcita
formu sankcie.

4. Hodnoty byvaju realizované prostrednictvom noriem a vyjadruju sa nimi obsahy existencie,

normy su nositel’kami spdsobu, ako prakticky realizovat’ hodnotové obsahy.

5.2 Normy

Pri vysloveni slova norma, moze kazdému napadnut’ nieo iné — azda pravne normy, ktoré
reguluju spravanie prostrednictvom vynutitelnych zdkazov, prikazov, obmedzeni; mozno
mravné normy, ktorych plnenie mdZe sankcionovat verejna mienka, ale aj iné umelecké
normy, estetické normy, normy spolocenského spravania atd’.

Brozik (2000, s. 84) piSe, ze ,,kazda norma je vlastne konceptudlnou myslenou hodnotou, ze
je to predstava o hodnote, ktora sluzi ako pravidlo ¢i miera, ale ktora sama moze na ¢loveka

pOsobit’ povznasajiuco, robit’ mu radost’, poskytovat’ mu poteSenie z dokonalosti.*
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Mravnymi normami sa obyCajne myslia pravidla pre reguldciu spravania cloveka
Vv spolocnosti. Grac (2008) povazuje normy za Specifické etické regulativy. Normou sa
rozumie predpis, pravidlo, vzor, zasady, Z ¢oho vyplyva, ze normy su Standardy sluziace na
regulovanie Cinnosti Cloveka. Osobitné miesto maji normy moralnosti, ktoré pdsobia ,,v
neobyCajne zlozitom systéme ostatnych noriem* (tamze, s. 24). Medzi moralnymi
a mimomoralnymi normami, nie je vzdy jednozna¢nd hranica pdsobenia. Moralne normy
presahuju do mimomoralnych, menia ich na normy moralky, napr. v podobe kodexu moralky.
,Moralna norma sa chape vel'mi difuzne, akoby ,,v Cistej podobe* uz neexistovala“ (Grac,
2008, s. 24).

Z uvedeného vyplyva, ze Grac (2008, s. 24) oddeluje skupinu moralnych a mimomoralnych
noriem — legislativne, vykonnostné a mravné normy — odliSujiice sa v tom, ktort oblast’

Pudského zivota a ako reguluju.

Tabulka ¢. 4 Predmet noriem vykonnosti, moralnosti a legislativy (Grac, J., 2008, s. 26)

Nézov triedy noriem Predmet regulicie

normy vykonnosti prejavené  spravanie  (charakterizované
nelimitovanym progresom ¢innosti)

normy moralnosti a) prejavené spravanie plus prezivanie

(vo vz4jomnej vizbe)
b) iba prezivanie (bezvidzbové)

normy legislativy prejavené  spravanie  (charakterizované
striktne vymedzenymi skutkami)

Normy vykonnosti su jednoznacne reguldtormi prejaveného spravania Cloveka, reguluju
Siroku paletu prejavov charakterizovani najrozmanitej$imi aktivitami cloveka vo vzt'ahu
k prirode, spolo¢nosti, kultirnym vytvorom i aktivitami ¢loveka vo vztahu k sebe samému.
| ked” vykonové cinnosti Cloveka su sprevadzané zazitkami, tieto sprievodné psychické
zazitky, nie su predmetom regulécie a nasledného hodnotenia vykonovymi normami.

Normy legislativy — regulativom je psychickd dimenzia prejaveného spravania, teda prvky
prejaveného spravania, ktoré su v legislative vymedzené presne vymedzenymi skutkami. Na
rozdiel od vykonovych noriem z hladiska prikazu a zakazu presne a jednoznacne vymedzuja
dolnu hranicu skutku (€o sa este smie) a hornti hranicu jeho prejavu (€o sa uZ nesmie). Dal3i
rozdiel je v tom, Ze nas zaujima aj prezivanie, napr. motiv konania, tato analyza prezivania ma
sekundarnu funkciu, umoZiluje na zaklade objasnenia subjektivnej pri¢iny objektivne

existujiceho skutku, jeho pravnu kvalifikdciu (zmiernenie alebo sprisnenie trestu, sankcie...).
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Normy moralnosti — predmetom regulacie st odliSné psychické dimenzie spravania. Ak
predmetom regulacie je prejavené spravanie (a), tak vzdy vo vzajomnej vdzbe s jeho
prezivanim. Predmetom tychto noriem vSak moéze byt iprezivanie, tzv. bezvdzbové
spravanie. Zavéaznost’ tychto noriem je vyjadrena slovom ,,méa sa/malo by sa“ (na rozdiel od
vykonnostného ,,mdze sa“ alebo legislativneho ,,musi sa“), ateda predpokladom plnenia
normy je etickd zodpovednost. V stvislosti s normami moralnosti existuje tu poziadavka
(Grac, 2008), aby sa prisne posudzoval vztah medzi prejavom (mordlnym) a prezivanym
(mravnym). Len sulad prejaveného (moralneho) a prezivaného (mravného) umoziuje urcity
¢in posudzovat’ ako mravny. V pripade nestladu nejde ani o mravné, ani nemravné konanie.
Tato koncepcia poskytuje vychodiska aj etike socidlnych désledkov vo forme

neutilitaristického konzekvencionalizmu, ktori sme uz charakterizovali.

5.3 Postoje, motivy a mravna neviazanost’

Postoje
V praxi je mravna vychova spédjand s pretvaranim postojov ziakov. Postoj ako psychologicka
kategdria vyjadruje hodnotiaci vztah k nieComu, vyjadruje hodnotenie objektu subjektom,
pricom toto hodnotenie sa pohybuje od uplne pozitivneho az k uplne negativnemu vztahu.
Podl’a subjektivnej vyznamnosti sa delia postoje na (Nakonecny, 1993)
a) centralne — tykajlice sa vyznamnych objektov (rodi¢ia, zamestnanie...) amaju
integrativnu funkciu, t. j. potvrdzuja vztahy, ktoré su pre cloveka vyznamné,
b) okrajové — menej vyznamné (zahrani¢na politika iného $tatu...).
Zakladnymi vlastnostami postojov st (porov. Nakone¢ny, 1993):
1. Komplexnost’ — V postoji sa prejavuje kognitivne, emotivne 1 snahové komponenty.
2. Konzistencia — komponenty st viac alebo menej stdrzné, vzajomne sa podporujuce.
3. Konsonancia — postoje vytvaraju urcité kategorie, ktoré sa vyznacuju konsonanciou
postojov.
4. Rezistencia postoja voci zmene — centralne a extrémne postoje st velmi odolné voci
Zzmene.
5. Intenzita postoja — postoj sa méze prejavovat’ v roznom bode kontinua (od extrémne
kladného az po extrémne zaporny).
Nés zaujimaji postoje kvoli ich vztahu k spravaniu jedinca. Spravanie je casto Ucelné

a situa¢ne podmienené, nemusi vzdy vyjadrovat’ postoj jedinca. V pripade, ak jedinec nekona
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Vv sulade so svojim postojom, mdze pocitovat rozpaky, pripadne sa za seba hanbi. Socidlna
psycholégia zdoraziuje postoj ako produkt ucenia, t. j. vznikaji ako dosledky individualnych
kontaktov a interakcii, ale sucasne uz vzniknuté postoje ovplyviiuju tieto kontakty
a interakcie, a samozrejme uplatfiuj sa pritom iné normy v zavislosti od kultary a subkultary
(Nékonecny, 1993).

Motivy a motivacia
Domnievame sa, ze pri hodnoteni spravania ako mravného alebo nemravného, casto
prihliadame na motiv, ktory k nemu viedol. V uzSom vyzname vyjadruji vedomé zamery
alebo vedomé ciele konania, v SirSom vyzname vyjadruji ciele spravania vobec, teda aj
nevedomé ucely spravania. Ak ide o psychologické pri¢iny, potom ide o pohnutky smerujice
k dosiahnutiu ur¢itych finalnych psychickych stavov (Nakoneény, 1996, s. 103). Vnutorna
pohnutka sa stdva motivom az vtedy, ked’ sa spredmetiiuje.
Vymedzuju sa formy a druhy motivov:

1. Formy motivov: potreby, zaujmy, idealy.

2. Druhy motivov — vyjadruji konkrétny obsah, ide o biogénne/fyziologické motivy

a sociogénne/psychogénne motivy.

Moézeme hovorit’ i 0 implicitnych a explicitnych motivoch. Zakladom pre implicitné motivy su
nase emocionalne skusenosti z raného detstva, ktoré nedokazeme verbalizovat’ (Blatny a kol.,
2009). Motivacia sa spaja najmi s plnenim potrieb predstavovanych klasickou hierarchiou
potrieb. Ale Murray (Blatny a kol., 2009) sa domnieva, Ze je nutné ju chapat’ ako interakciu
potrieb a tlakov, priCom potreby hovoria o tom, pre¢o dana osoba robi to, o robi; osobnostné
rysy ndm hovoria, ako to robi; a priebeh spravania je ur¢ovana tlakmi. V motiva¢nom systéme
za implicitné motivy povazuje: vykonovy motiv (potreba ¢o najlepSieho vykonu), motiv moci
(potreby spojené s riadenym socidlneho prostredia — potreba dominancie, nezévislosti,
agresie) a motiv afiliacie (potreba vytvarat priatel'stva a spoloCenstva). Explicitné motivy
vznikaji neskor ako implicitné na zéklade postupnej reflexie vlastnych preferencii, st viazané
na mentalnu reprezentaciu seba.
Kazdy jednotlivec si vytvara urCiti motivacnu Struktiru, ktord je podmienend viacerymi
faktormi. Z hladiska mravnej vychovy si pre nds zaujimavé socialno-Kultirne Ccinitele,
pretoze Clovek je stc€astou urcitého kultirneho prostredia, kde podlieha vplyvu urcitych
inStitacii — ich vzorcom spravania a normdm. Tak vznikaji u Cloveka Specifické potreby
vyjadrujtce ,,rozdiely medzi tym 'Co je’, atym, 'Co ma byt’, resp. jeho vztah k hodnotam

socidlneho a kultirneho Zivota, po ktorych tuzi, teda rozdiely v tej urovni uspokojenia
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hodnotami, ktora je, a tej, ktora by chcel mat* (Nakonecny, 1996, s.65). Osvojené kultiirne
normy a hodnoty funguju aj ako moralne regulatory spravania ¢loveka, vytvaraju urdity

sebaregula¢ny mechanizmus a blokuju niektoré, napr. agresivne, sexudlne tendencie.

Mpravna neviazanost’

Jednym zo zndmych problémov mravného sprévania je skutocnost, ktori objavujeme
kazdodenne vo svojom zivote: Vieme, aké spravanie je dobré. Dokonca schvalujeme, zZe je
dobré. A napriek tomu kondme inak. Isto, odchylky od schvaleného mravného spravania
mozu mat’ rozliéna kvalitu. Niektoré ,,mravné preslapy* st este stale pre vacSinu spolocnosti
prijate'né, naopak, niektoré znich znamenaju porusenie moralneho, Casto aj pravneho
poriadku. Pre pedagogicku prax je zaujimavé poznanie mechanizmov, ktoré nam dovoluju
spravat’ sa rozpore s hormami.

Popisované mechanizmy mravnej neviazanosti vychadzaju zkoncepcie sebaregulacie
A. Banduru. Seberegulicia ako takd ma vyjadrovat konativny aspekt ,Ja“, niekedy sa
oznacuje aj ako motivaény aspekt (porov. Blatny a kol., 2009). Podstatné je, Ze v ramci
sebaregulécie sa vytvaraju urcité ,,osobné Standardy®, ktoré ovplyviluji nase motivy, ciele,
aSpiracie atd’. a st hlavnym meradlom nasho spravania, pretoze sme motivovani k plneniu
svojich $tandardov na =zaklade procesu porovnavania aktualneho a ziaduceho alebo
ocakédvaného stavu. Uz sme spominali, Ze v Bandurovom modeli su dodlezité — procesy
(seba)pozorovania, procesy (seba)hodnotenia a reakcia na vlastné spravanie.

Mravna neviazanost’ popisuje deaktivaciu sebaregulaénych a sebasankénych mechanizmov,
ktoré chrania nemoralne sa spravajuceho pred negativnymi pocitmi (najcastejSie vinou a
hanbou). Nase vnutorné mechanizmy kontroly nie st pevné a mozu byt selektivne
deaktivované (Bandura, 1996; Franova, 2010):

® Vyhodné porovnavanie (advantageous comparison) — jednotlivec svoj nemravny ¢in
porovnava s eSte ,,nemravnej$im® ¢inom, a teda jeho agresivne/nemravné konanie sa
moze javit’ ako nepatrné alebo dokonca dobrotivé.

e Prenesenie zodpovednosti (displacement of responsibility) — jednotlivec prisudzuje
zodpovednost’ za svoje agresivne Ciny autorite alebo socidlnemu tlaku druhych.
Vlastnll osobnll zodpovednost’ si nepripista.

® Moralne ospravedliiovanie (moral justification) — agresivne spravanie je
ospravedlnované ako prostriedok k dosiahnutiu vysSich moralnych, ¢i socidlnych

cielov. Vo svetle uslachtilejSich ciel'ov sa tak zdd osobne a socialne prijatel'nejSim.
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e FEufemisticky jazyk (euphemistic language) — nemoralne aktivity mozu byt’ maskované
tak, ze nie st oznacené pravym menom, ale eufemistickym jazykom.
® Rozptylenie zodpovednosti (diffusion of responsibility) — rozptylenie na viac l'udi sa
dosahuje napr. rozdelenim agresivneho ¢inu na mensie ulohy, ktoré sa rozdelia medzi
Cleny skupiny. Ak st zodpovedni vsetci, potom jedinec skutoénu zodpovednost
nepocit’uje.
® Prehliadanie/skresl'ovanie dosledkov (disregardint/distorting consequences) — spociva
v nevs§imavosti k dosledkom vlastného spravania, ked” ¢lovek ignoruje, minimalizuje
alebo skresl'uje skodu, ktora spdsobuje/sposobil.
Domnievame sa, Ze vramci mravnej vychovy je vhodné pri ,,mravnych preslapoch*
diskutovat’ so ziakmi o tom, akd normu porusili, akym spdsobom ju porusili, ako si
ospravedlnili svoje spravanie, ale aj to, ako by mali konat’ v stilade s normou. Tieto rozhovory
sa odohravajii najCastejSie medzi triednym ucitelom, vychovnym poradcom a ziakmi.
Umoziuja ziakovi, aby reflektoval svoje konanie. Isto, niektoré koncepcie mravnej (moralnej,
etickej vychovy) by povazovali takyto postup za moralizovanie, ale bez pomenovania
a analyzovania noriem a hodndét, neméze byt naplneny zakladny predpoklad dosiahnutia ciel’a
mravnej vychovy — poznanie noriem a hodndt ako ziaducich v spolo¢nosti, az potom sa mozu

stat’ sucast'ou vnatornej Struktury osobnosti.
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6 METODY MRAVNEJ VYCHOVY

V tejto kapitole budeme spajat’ dve teoreticky oddelené/rozdelené klasifikacie metdod. Na
jednej strane je skupina metod, ktoré sa vSeobecne povazuju za typicky didaktické, a teda
stivisiace viac-menej so vzdelavanim, na druhej strane su metddy viac-menej vychovné (z
pohl'adu tedrie vychovy).

Ak odhliadneme od tohto teoretického Clenenia metdd, a sucasne prihliadneme na fakt, ze
nemozno hovorit’ o vztahu medzi ucitelom a ziakom, ¢i vychovavatel'om a vychovavanym,
len ako 0 vztahu Cisto vzdelavacom alebo €isto vychovnom, moZeme v nasej praci pontuknut’
klasifikaciu metod, ktoru je vhodné uplatnit’ v mravnej vychove. V kone¢nom désledku je pre
rozhodnutie o tom, ktord metodu pouzijeme vo vychovno-vzdelavacom procese, podstatny
najma ciel’ naSho vychovno-vzdelavacieho snazenia.

Vychddzame z objektivno-subjektivnej koncepcie vnimania hodndt a prihliadame na
dolezitost’ interiorizovania si noriem, ktoré si predpokladom hodnotiaceho procesu
a vytvarania hodnotenia. Viaceri autori poukazuji na moznost (opiat teoreticky) oddelit’
metddy podla toho, ¢i umoziuju transfer uréité¢ho poznania predpokladajiceho interiorizaciu
ziaducich noriem, ktoré sa mdzu stat’ podkladom hodnotenia urcitého objektu (¢inu, javu,
skuto€nosti). Druht skupinu potom predstavuji metody, ktoré umoziuju zazit’ urcita situaciu,
aplikovat’ doteraz prijat¢ normy, ana zadklade tohto zazitku poskytuji moZnost' menit’
vnuatornu struktaru noriem.

Takisto by sme sa chceli vyhnut' konStatovaniu, ze urcita skupina metdd je vhodnd a ind
menej vhodnda, pretoze vhodnost’, ¢i nevhodnost’” metdd, ako sme uz spominali, vyplyva
z d’alSich faktorov — ciel'a hodiny, zlozenia skupiny atd’., napokon (ne)vhodnost pouzitej
metody moZeme Casto v iplnosti zhodnotit’ az po jej realizacii.

Ak nazerame na metodu z oblasti didaktiky, a teda Specifikujeme ju ako vyucovaciu metodu,
spravidla je definovana ako ,,spdsoby zdmerného usporiadania ¢innosti ucitel'a a Ziaka, ktoré
smeruju ku stanovenym cielom* (Skalkova, 2007, s. 181). Analogicky k nej méZeme
definovat’ aj vychovnu metodu ako ,cielavedomé usporiadanie cCinnosti vychovavatela
a vychovéavaného, v ktorych sa realizuji stanovené vychovné ciele. Je to vychovny postup.
Vdaka nemu sa formuje mravné vedomie, city a vol'ové vlastnosti ziakov, prostrednictvom
ktorého sa Ziaci zarovein uc¢ia mravne konat’ a spravat’.” (Visnovsky, 1998, s. 29). Podstatnymi

su a zostavaju niektoré prvky: zamerne usporiadana Cinnost’, existuje tu vztah ucitel’ - ziak,
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vychovavatel — vychovavany, lektor — frekventant kurzu a pod., smeruje ku stanovenému
ciel'u.
Zilinek (1997) pracuje s pojmami stratégic a metody. Stratégia predstavuje vo vychove
»premyslent, cielavedomu koncepciu efektivneho rozvijania vychovnych operacii, pomocou
ktorych sa da osobnost’ ovplyvilovat' a menit, napomdha sa jej pozitivhemu sebarozvoju.
Metoda mravnej vychovy je premysleny, cielavedomy postup umoziujuci Géinne rozvijat
proces utvarania mravnej l'udskej osobnosti.
Pre metddy mravnej vychovy je podstatné, Ze ide 0 metddy, ktorych prioritnym cielom ma
byt formovanie mravnej vychovanosti a utvaranie hodnotovej orientdcie.
Niektori autori predkladaju klasifikacie vyucovacich metdd, priCom na ne nazeraju
z viacerych aspektov (didaktického, psychologického, logického atd’., porov. Manak, 1995),
pripadne sa venuju len jednému aspektu (napr. z procesualneho aspektu rozdel'uji metddy
podl'a tazy vyucovacej hodiny, porov. Petlak, 1997). Ned4 sa jednozna¢ne konStatovat’, Zze na
urcitom predmete, pripadne pri uréitej vychovnej ¢innosti, je mozné pouzit’ len ur¢ité metody.
Menia sa, striedajt, a predovietkym dopliiajt jedna druhu.
V nasej literature nachadzame spravidla pét’ zakladnych tradi¢nych/klasickych metéd mravnej
vychovy: klarifikacia, persudzia, exemplifikacia, exercitacia, valorizacia. Ukazuje sa vSak, Ze
uvedené metddy nie st postacujuce a nezahfnaji v komplexnosti vSetky moznosti ¢innosti
pedagoga.
Vratme sa vSak ku konStatovaniu z tvodu tejto kapitoly, podl'a ktorého teoreticky mdzeme
uvazovat’ o metoddach, ktoré predovSetkym odovzdavaji viac poznanie, vedomost,
a metddach, ktoré sa sustreduju viac na zéazitok (v konecnom doésledku sprostredkuvajici
poznanie).
Zilinek (1997) zdoéraziiuje, Ze na metddy pouZivané V procese vytvarania mravnej identity
osobnosti, mozno nahliadat’ podl’a toho, ¢i preferuju:
a) posobenie na intelektualnu stranku osobnosti (tvorba mravnych predstav, pochopenie
podstaty a foriem mravnosti...), mravny intelektualizmus,
b) prakticko-¢innostnu stranku — vycvik mravnych zruc¢nosti a navykov.
Nasledne vyc¢leniuje dve skupiny metdd:
a) Klasické: klarifikacia, persuazia, exemplifikacia, exercitacia, valorizacia.
b) Aktivizaéné: zazitkové ucenie, kooperativne ucCenie, situa¢no-problémové metody,
metody hrového ucenia, metody observacie.
Akcent na poznavanie alebo orientdcia na individudlne prezivanie ¢loveka, teda vnimanie

hodndét ako objektivnych alebo subjektivnych, je vychodiskom pre teoretické ¢lenenie metdd
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podla Chalasovej (2006). Vnimanie hodnét ako objektivnych smeruje k ich poznaniu ako
hodnoty samej o0 sebe, pricom vhodnymi sa tu javia napr. prednaska, praca s textom,
demonstracia. Na druhej strane, ak vnimame hodnoty ako subjektivne, ,,ako vlastnost’
objektov, ktoré im pripisal subjekt a su pramenom zazitkov* (Chalasova, 2006, s. 64),
uprednostnuju sa aktivizujuce metody: situacna metdda, inscenacna metdda, didaktické hry,
diskusia.

Aj tieto nazory naznacuju, ze tvorit’ klasifikaciu metodd pre nas objekt skimania je narocné.
Spominani autori ich zuzuji na dve skupiny: klasické metddy a aktivizujuce metody. Kam by
ste zaradili napriklad dialég alebo diskusiu? Azda do oboch skupin? Okrem toho sa len
Ciastone dotykaji dolezitej sucasti vychovno-vzdelavacieho procesu vobec -
diagnostikovania a hodnotenia. Ukazuje sa, ze stanovenie vSeobecne prijatel'nej klasifikacie
metod je spojené s istymi rizikami, najmé s rizikom nekompletnosti.

V nasledujicom texte uvadzame tzv. klasické metody mravnej vychovy, ktoré dopiname
0 nasu klasifikaciu. Uvedomujeme si totiz potrebu usporiadat’, a tak sprehl'adnit’ najCastejSie
pouzivané metddy v oblasti mravnej vychovy, preto ich zaradime do skupin, v ktorych su
spojené podla ur¢itého spolo¢ného znaku: slovné metody, ndzorno-demonstracné metody,
aktivizujuice a interaktivne metody, metody hodnotiace a regulujiice spravanie. Pojde len
0 prehlad so struénym opisom, preto odporiCame na ich lepSie poznanie a praktické

zvladnutie siahnut’ aj po literattre, ktora sa blizSie venuje jednotlivym metodam.

6.1 Klasické metody

V naSom prehl'ade uvadzame najskor klasické metddy, ktoré nestratili Svoje miesto v mravnej
vychove ani v sucasnosti. Naopak, ich zikladné zameranie — napr. vysvetlovanie,
presvedCovanie, uvedenie prikladu, nacvik — sa realizuju aj pouzitim metod, ktoré uvaddzame

v d’al$ich kapitolach.

Metéoda klarifikacie (objasriovania, Vysvetl’ovania)

Umoznuje porozumiet’ a pochopit’ mravné kategdrie a postoje, mravné pojmy, javy, ktoré sa
stavaji predpokladom utvarania vlastného mravného postoja.

Téato metdda sa spravidla spaja s vyucovacim procesom, ked’ sluzi na vysvetlenie zloZitejSich
pojmov, definicii, javov. Aj v pripade objasiovania mravnych kategorii by pedagdég mal

reSpektovat’ predchadzajice poznatky Zziakov, pouzivat zrozumitelné slovd a zjednodusit
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zlozity jav. Vhodné je doplnit objasnenie asponi o slovny priklad, klast' otazky.
Zdovodnovanie platnosti, pravdivosti a Zivotnej existen¢nej hodnoty mravnych javov si
vyzaduje vel'mi preciznu jazykova formulaciu, komunikativnu schopnost’, ak chceme, aby
viedli ku vzniku nazoru (Zilinek, 1997).

Ak ako sucast mravnej vychovy vnimame rozvijanie mravného usudzovania, hodnotenia,

ktoré nie je mozné bez teoretického poznania urcitych mravnych kategorii.

Metoda persudazie (presvedcovania)

PresvedCovanie velmi Uzko stvisi s vysvetlovanim, ale pdsobi aj na city ziaka, teda je
zamerané nielen na kognitivhu, ale aj na emocionalnu stranku osobnosti (Vacek, 2008).
Vyslednym efektom presvedcovania je presvedéenie.

Persuazia je zalozena na slovnom alebo neslovnom pdsobeni na Ziaka. Presved¢ovanie ma
svoje zaklady v racionalnych a citovych argumentoch (Zelina, 1994). Argument sa pritom
chéape ako dokaz s overenou pravdivostou. Podl'a Zelinu (1994) fakticky argument je dokaz,
pre ktory je prizna¢né vecnost’, objektivnost’ a skutocnost’. Ak ich pouzivame v komunikacii
so ziakmi, pedagéogovia by mali pouzivat' vlastné a cudzie skusenosti sistym javom,
dedukciu, indukciu, poukazat’ na dosledky argumentov, pouZivat’ priklady.

Podl'a Graca (2009, s. 202) je presvedCovanie ,,také ovplyviiovanie, v ktorom sa recipient pod
vplyvom presvedcovatel'a dobrovolne, zainteresovane a zucastnene uistuje o zdovodnenosti
nejakého stanoviska®, nésledne presvedCenie je ,.Specifické ovplyvnenie, vyznacujuce sa
dobrovolnym, zainteresovanym a zi¢astnenym uistenim sa recipienta o 0dovodnenosti svojho
stanoviska.” Principmi presvedC¢ovania st podl'a Graca (2009, s. 203 — 215)

a) Dobrovolnost - musia existovat’ podmienky vol'ného rozhodovania sa ¢loveka, t. j.
nesmie ist’ o priame alebo nepriame donucovanie,

b) Zainteresovanost’ — znamena, ze je dolezité, ako jednotlivec sam vidi poésobenie na
seba, ako ho preziva a d’alej individudlne v sebe spractva; okrem podstaty javu, sa
objasniuje aj zmysel alebo ucel vysvetl'ovaného javu.

C) ZUcastnenost — je povazovana za diferenciacny princip vztahujici sa na tvorbu
presvedCovania a predpokladd proces interiorizacie; je dolezité, Ze recipient chape
presvedcenie ako vlastnu osobnostnll psychicku kvalitu.

d) Uistenost’ — je diferencia¢ny znak presvedcenia, ktory sa objavuje hned’, ako sa za¢nt
analyzovat" vysledky presvedéenia z findlneho hl'adiska; ide o dolezity rozmer

osobnosti suvisiaci S dvoma jej dimenziami — istota a neistota.
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e) Zdovodnenost — upozorfiuje na skuto¢nost’, Ze prijatie akéhokol'vek presvedcenia je
zdovodnované uistovanim sa recipienta o jeho spravnosti a pravdivosti, ale aj
hodnotovou orientaciou recipienta.

Persudzny vztah sa vyjadruje vo forme postojov, pricom nie kazdy mé charakter
presvedcenia. Takyto charakter maju len postoje, ktoré ,viac alebo menej vychadzaju
Z hodnotovej orientécie ¢loveka® (Grac, 2009, s. 216). Hodnotovy postoj moze mat’ charakter
mienky (nazoru), uistenia (vyjadruje uistenie ¢loveka o nieCom) a viery.

V praxi sa pouzivaju rozliéné metodiky presved¢ovania (porov. Grac, 2009, s. 219 — 233):

1. Metodika prezentovania dokazov je zaloZena na stanoveni spdsobov a postupov pri
umiestiiovani dokazov v priestore a v Case, t. j. ktory dokaz umiestiiovat’ skor a ktory
neskor vzhl’'adom na intenzitu argumentu, ktory prinasa.

2. Metodika interogativneho presvedCovania sa zaobera rozpracovanim sposobov
a postupov vhodného formulovania, uplatiovania a kladenia otazok. Tieto moézu
vyvolat’ spochybnenie urcitého faktu alebo jeho schvalovanie, ¢i zovSeobecnenie.

3. Metodika intervenujucich vplyvov zamerané na posiliiovanie, zverejiiovanie svojho
postoja, ¢i navodenie urc¢itého nazoru.

4. Uplatiovanie slovnych a vetnych apelov.

Metoda exercitdcie (cvic¢enia)

Podl'a M. Zilinka (2002, s. 160) tato metoda ,,umoziiuje rozvijat’ &innostny zretel' mravnosti,
praktické spdsoby spravania, osvojovat si sociomravné zrucnosti, moralno-motivacnil
sposobilost’ ku vlastnému mravnému spravaniu a konaniu, rozvijat’ 1 vztahotvorni sféru
I'udskej €innosti“. P. Vacek (2008) konStatuje, ze v mravnej oblasti si vysledkom cvicenia
mravné ndvyky a zvyky, ktoré jedinec pouziva. Ide o vnltornll tendenciu organizmu. Podla
neho urcujucou hodnotou, ktort si osobnost’ pri vykonavani metddy cviCenia utvara, je

vnatorny vzt'ah moralnej podstaty k vykondvanej ¢innosti.

Metéda exemplifikdcie (prikladovania)

Exemplifikdciou sa spravidla rozumie ,,po6sobenie prikladu ako prostriedku alebo metody
medzil'udského ovplyvilovania, ktorym sa mdze vyrazne menit’ alebo utvérat’ vztah a vykon
Cloveka® (Grac, 2009, s. 166). Vzor alebo zivy model vo svojej hodnotovo-mravnej podstate
musi sdm pritahovat’, byt’ vnitorne motivujicim a ¢innostne aktivizujicim. Napodobiiovanie

spravania vzoru by malo viest’ k tomu, aby si ziak zvnutornil urcity spdsob spravania.
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To, ¢i zaCne ziak imitovat’ ur¢ité spravanie zavisi od toho, ako hodnoti vzor a ako hodnoti
seba, a zaroven, ¢i sa chce vzoru pripodobnit’ alebo nie. Vznikaju teda Styri modality (porov.
Grac, 2009, s. 167 — 181):

1. Imitacia: Percipient hodnoti ¢innost” vzoru ako spravnu alebo dobru, svoju ¢innost’
hodnoti opacne, t. j. napodobiiuje vzor, pretoze hodnoti jeho spravanie priaznivejsie
ako svoje vlastné.

2. Nonimitacia: Percipient hodnoti ¢innost’ vzoru ako nespravnu a svoju ako spravnu,
vznika ,,Specificky psychicky zazitok, ktory ... sme vyjadrili formulou vystrazného
vztahu 'nie som taky a ani sa nechcem takym stat”* (Grac, 2009, s. 175).

3. Desimilécia: Percipient hodnoti svoju ¢innost’ i ¢innost’ vzoru ako nespravnu/zli. Toto
spravanie vzoru mu pripomina svoje vlastné spravanie, ktoré je rovnako nespravne, ¢o
vyhodnocuje formulou "som taky, ale nechcem takym zostat™.

4. Nondesimilacia: Percipient hodnoti ¢innost’ vzoru i svoju ako spravnu. V tomto vzore
nachadza sebapotvrdenie a motivuje ho v tom, aby zostal takym, aky je.

Jednou zo zakladnych metodik v pripade exemplifikacie je praeponovanie modelov, ¢im sa
rozumeju ,,postupy zamerného uprednostiiovania prikladov zo socidlneho prostredia, ktorymi
sa utvaraju co najucinnejSie predpoklady ich vyberu auvadzania® (Grac, 2009, s. 182).
Uskuto¢iiuje sa selekciou (vyber vhodnych modelov pre percipienta), Specifikaciou
(vymedzenie osobitosti modelu, ktorymi chceme a mdézeme ovplyvnit' percipienta). DalSou
metodikou je exponovanie modelov, t. j. priame abezprostredné predkladanie motelov
a vzorov umoziujice ucinnejsie ovplyvnenie percipienta. Je mozné uplatnit’ ur¢ité metodické
postupy, napr. proximita (zamerand na blizkost’ vzoru), frekvencia (zamerana na cCastost’
vyskytu vhodného vzorca spravania) a kontext (prijimanie ur¢itého vzorca spravania zlepSuje

kladny vzt'ah percipienta k jeho nositel'ovi a naopak).

Metoda valorizdacie (zhodnocovania)

Metdéda zhodnocovania je zamerand na vyjadrenie moralnej prijatenosti I'udskych ¢inov.
Umoznuje cielavedome a zamerne rozvijat procesy zmien v mravnom spravani cloveka,
stimulovat’ Ziaduce a tlmit’ neZiaduce spravanie a konanie. Pouziva sa v dvoch zékladnych
variantoch, bud’ v zmene pozitivneho pdsobenia ako schvalovanie, povzbudzovanie a v smere
negativneho posobenia ako odsudzovanie, potrestanie. Urcujicim principom je tu princip
pozitivneho pésobenia na osobnost’.

Zamerom je citovo ziskat’ pre urcité postoje, podporit’, upevnit’ kladné podnety a stimulovat’

ich prejavenie Vv spravani, znizit vplyv zapornych mravnych motivov, zmensit ich silu
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a u¢innost. Uréujicim principom pri pouziti metdédy zhodnocovania je podla Zilinka (1997)

princip pozitivneho pdsobenia na osobnost’.

6.2 Slovné metédy

Monologické slovné metody

Pri monologickych slovnych metédach vysvetl'uje ur€iti skuto¢nost’ pedagodg, najcastejsie ide
0 rozpravanie, vysvetl'ovanie, popis atd’.

Rozprdavanie je konkrétne, epické, Zivé, emocionalne a prindSa mnozstvo predstav. Moze
plnit’ rozlicné funkcie (poznavaciu, motivacni, pomaha naviest’ na citovi atmosféru, porov.
Skalkova, 2007). V oblasti mravnej vychovy sa u deti v mladSom Skolskom veku pouzivaju
Casto pribehy, ktoré ucitel moéze prerozpravat, a d’alej s obsahom textu, ¢i emociondlnym
zéazitkom deti pracovat’.

Vysvetl’ovanie je primarne zamerané na odovzdanie urcitej ucebnej latky, pricom zahriiuje
popis a analyzu prislusnych javov, usmeriiuje a rozvija logické myslenie Ziakov. Je ddlezité,
aby malo istu logicki nadvéznost, ktorti by si mali osvojit’ aj ziaci. Vysvetl'ovanie sa stava
stucastou mnohych aktivizujiicich metod, ked’ ucitel’ instruuje ziakov, o a ako by mali robit,
aby spravne splnili Ulohu. Niekedy sa k vysvetlovaniu pridava aj ukdzka vyZadovanej
¢innosti. Ucitel’ by mal hovorit’ primeranym tempom, primeranym jazykom a overit’ si, ¢i Ziak

pochopil, ¢o vysvetl'oval.

Dialogické slovné metody

Rozhovor je zalozeny na pouzivani otazok a odpovedi, pricom sa ozrejmuje urcity jav,
problém, skutocnost’ alebo prinasa novy poznatok. Rozhovor sa uplatiiuje v roznych fazach
vyuCovania asluzi k: ,priprave ziakov na nové zoznadmenie Sa S latkou, k vlastnému
zoznamovaniu sa Snovym ucivom, k systematizacii aupeviiovaniu novo ziskanych
poznatkov, k priebeznej kontrole stupna osvojenia novych vedomosti* (Skalkova, 2007, s.
190). Preto moZe plnit’ viacero funkcii. Bud’ nim ucitel’ zist'uje to, €1 maji zZiaci tie vedomosti,
ktoré predpokladd (¢o modze byt nevyhnutné napr. pred zadanim d’alSej tlohy), alebo plni
kontrolnt funkciu. Takisto méze byt’ hlavnou metddou, ked’ sluzi na to, aby prostrednictvom
odpovedania na ucitel'ove otazky, Ziaci prisli na nové vzt'ahy, pri¢iny javov, hodnotenie atd’.
Samozrejme, otazky musia mat’ ur€itd logickli postupnost, maju reSpektovat’ moznosti

ziakov. Najjednoduchsie otazky vyzaduju len odpoved, v ktorej Ziaci reprodukuju urcita
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vedomost’, ktort majl, narocnejSie vyzaduju to, aby Zziaci porovnavali, zovSeobecnovali,

hodnotili.

V dialogu dochadza ku komunikacii ucitela a ziakov, ale tiez medzi ziakmi navzajom. Dialog
je zalozeny na vymene urcitych tvrdeni, argumentov medzi hovoriacimi, ktoré¢ vychadzaju
Z odlisnych, mozno aj protikladnych, stanovisk jednotlivych stran. Ukazuje sa, Ze pri vedeni
dialogu je dolezité (Skalkova, 2007, s. 191), aby:

- bol problém, ktory je predmetom dialdgu, pre Ziakov zaujimavy,

- ucitel navodzoval v triede atmosféru dovery umoznujucu ziakom slobodne sa
vyjadrit,

- ucil ziakov klast’ otazky, argumentovat, pocuvat’ druhého, korigovat’ vlastné nazory,
byt tolerantny k druhym, spolupracovat s nimi.

Diskusia je Specialnou formou komunikacie pedagdga a ziakov, pri ktorej si navzajom
ucastnici vymiefiaji nazory na dana tému, na zaklade svojich znalosti uvddzaju argumenty pre
svoj nazor, a tak spolo¢ne nachédzaja rieSenie daného problému (Mandk, 1997). Predpoklada
sa vSak, ze existuje problém, ktory vyvola rozpor a ziaci boli pripraveni na tému (problém),
ktora bude predmetom diskusie. Diskusia umoziuje ziakom vypocut' si nazory inych,
hodnotit’ tieto nazory, cvi€it' si verejné vystupovanie, formulovanie vlastnych nazorov, ich
obhajovanie, reagovanie na argumenty ostatnych diskutujucich.

Ucitel” riadi a podporuje diskusiu, pripravuje a udrziava vhodné podmienky na jej priebeh,
usmernuje jej priebeh, minimalizuje moznosti zosmieSnovania ¢i agresivnych prejavov voci
jednotlivym ¢lenom skupiny. Okrem toho je jeho Ulohou korigovat omyly a usmeriiovat
Kk spravnym rieSeniam, sumarizuje obsah diskusie aupriamuje pozornost na zakladné
zovseobecnenia/rieSenia/navrhy, ku ktorym sa pocas diskusie dospelo.

Existuje viacero moznosti ako diskusiu realizovat. Uvedieme niekolko prikladov (porov.
Skalkova, 2007, Kotrba — Lacina, 2011):

1. Diskusia spojend s predndskou: Diskusia mdze byt zaradena pred predndskou ako
motivacia; v priebehu prednéasky, vyuziva moment prekvapenia a zvySuje pozornost’
Studentov; po prednaska, ked’ sluzi na zhrnutie povedaného, upevnenie a precvicenie
latky.

2. Retazova diskusia: pouziva sa pri nedostatocnych skusenostiach ziakov s diskusiou.
Cvi¢i sa nou pocuvanie druhych, schopnost’ formulovania relevantnych otazok

a zhrnutie zaverov. Na uvedenie pedagdga nadvizuju Zziaci. Kazdy z nich zhrnie
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3.

6.

predchadzajici prispevok avyslovi svoje stanovisko, preto si vyzaduje vel'ké

sustredenie ucastnikov a starostlivé usmeriiovanie zo strany pedagoga.

Panelova diskusia: Spravidla sa realizuje na vopred zadanu tému medzi niekol’kymi

odbornikmi. Ostatni ucastnici sleduju jej priebeh. Predpoklada sa, ze ju obvykle riadi

ucitel’ alebo prizvany odbornik. Kazdy z odbornikov prednesie svoj kratky prispevok,
prezentuje svoje stanovisko. Po tychto prispevkoch Studenti maju moznost' klast’
pozvanym odbornikom otazky.

Diskusie v malych skupinach: Prednost’ tejto metdody vyplyva z vy$Sej moznosti

diskutujucich zapojit’ sa, pretoZe pracuju v skupinach, v ktorych je optimélne 7 ¢lenov.

Skupiny riesia zadany problém, do tejto diskusie pedagdg nezasahuje. Nasledne, po

spracovani skupinového rieSenia prebicha diskusia v pléne, ked kazda skupina

predstavi a obhajuje svoje riesenie.

Phillips 66: Ide tiez o skupinova diskusni metddu, v ktorej su Studenti rozdeleni do

skupin po Sest’ Clenov a diskutuju Sest minut. Odportc¢a sa pisomnd formulécia

rieSenia, aby sa pri prezentdcii nemohla menit. Po kazdom kole by sa zvoleni
hovorcovia skupiny mali zist’ pri jednom stole, predstavit’ svoje rieSenie a diskutovat’

S ostatnymi hovorcami. Mo6Zu nasledovat’ d’alSie diskusné kold, ked’ sa hovorcovia

vratia spat’ do svojej skupiny. Zaverecné rieSenie by mal v pléne zrealizovat sam

pedagog.

Hobo metodda: Patri k narocnejSim metdodam, pretoze si vyZaduje samostatnil pripravu

ziakov pred diskusiou, ktori by mali mat’ prichystané podporné materialy. Pedagog

zada problém, ktory si ziaci nastuduj doma v literature, z internetovych zdrojov atd’.

Vysledkom tohto samostatného $tidia by mala byt’ pisomna priprava. Technika mo6ze

mat’ niekol’ko foriem:

a) Vsetci ziaci rieSia ten isty, zlozity a neStruktirovany problém. Neexistuje
jednoznacné rieSenie. Je nutné sa orientovat’ vo faktoch, ktoré budu tvorit’ zaklad
argumentov a podklady na diskusiu. Diskusia va¢§inou prebieha v skupine.

b) Ziaci sa rozdelia do dvoch skupin — predkladatel'a navrhu a oponentov. Kazda
skupina v stanovenom ¢ase pripravuje svoje argumenty, ktoré nasledne pouzij
Vv konfrontacii s druhou skupinou. Vysledkom méze byt hl'adanie kompromisu, ku
ktorému pristipia obe skupiny a pisomne spracovany zaver sa odovzdava
ucitelovi. Alebo mdze ist predovSetkym o tréning schopnosti argumentovat’,

schopnosti presved¢it’ druhych o svojom nazore.
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Tato forma ma aj svoj naro¢nejsi variant. Pred konfrontaciou si skupiny vymenia
svoje pripravy, prestuduju si jej argumenty a musia obhajovat’ stanovisko v nich

obsiahnuté.

Metody prace s textom
Pri mravnej vychove sa takisto moze pracovat’ s tlacenou podobou urcitého textu, pricom
ulohou ziakov je napr. excerpovanie, vyber myslienok, ktoré ich zaujali, identifikovanie

rozporu s etickymi normami atd’.

Metody pisomnych prac

Zrejme sa ndm pisomné prace viac spajaju s vyucovanim slovenského, ¢i cudzieho jazyka,
s vsSak pouzitelné aj pri mravnej vychove. Tu vSak urcite nepdjde na prvom mieste
0 gramaticku a Stylistickii spravnost’. Prostrednictvom realizacie samostatného pisomného
prejavu, moze ziak spoznat' sdm seba, pretoze sa zamysla napr. nad ddlezitymi zivotnymi
udalostami, dobrymi skutkami, ktoré spravil atd’. Sucasne poskytuju aj ucitelovi viac

informécii o ziakovi, jeho vnimani okolia.

Nazorno-demonstracné metody

Umoznuju Ziakom priamy kontakt s poznavanou skutocnostou, obohacuji ich predstavy,
konkretizuju abstraktny systém pojmov, podporujii spajanie pozndvanej skuto€nosti s redlnou
zivotnou praxou. V oblasti mravnej vychovy sa pouZivaji najméd rdzne dvojrozmerné
pomdcky bud’ dynamického charakteru (napr. film, klip, televizny zaznam, reklamny spot...)
alebo statického charakteru (fotografie, obrazky).

Nielen v oblasti naplhania afektivnych ciel'ov, ale aj ostatnych cielov vychovy a vzdelavania,
je trvalym problémom vyuzivanie demonstracie bez stanovenia si ciela, usmernenia Ziakov.
Prave to, ¢o sa demonstraciou sleduje, bude totiZ smerodajné, pre sposob jej realizacie (napr.
zastavenie filmu, priCom ziaci maju rozhodnut, ako budi urcity eticky problém rieSit’
hrdinovia filmu a zdovodnovat’ svoje tvrdenia...), inStruovanie ziakov (napr. ucitel’ upriami
pozornost’ na veci, ktoré si maji ziaci v§imat). Ako konstatuje Skalkova (2007, s. 196),
demonstracia nema byt dlhé sledovanie a pocuvanie, ale ,,proces aktivneho pozorovania

a myslenia ziakov“. Ak je to nutné, demonsStracia moze prebiehat v etapach, mdze byt
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rozdelend na niekol’ko Casti. DemonsStracia je vybornou motivaciou, Casto angazuje ziakov

nielen kognitivne, ale aj emociondlne.

6.3 Aktivizujice a interaktivne metody

6.3.1 Hra

Hra (didaktickd hra) sa stale tesi v kruhu pedagdgov, ale aj ziakov velkej obl'ube. Azda aj
preto, ze ziaci prirodzene ziskavaji priestor na to, aby prejavili svoju iniciativu, tvorivost’,
maji moznost’ vyskusat’ rozliéné druhy spravania. Sucasne, ak ide hru s pravidlami, ziskavaju
skusenost’ sich dodrziavanim, ateda aj so sankciami, ak ich nedodrzia. Dodrziavanie
pravidiel sa prisne sleduje v sitaznych hrach, preto aj sut’azenie primerane ¢asto zarad’ované
do vychovno-vzdelavacieho procesu ma svoje opodstatnenie. Podporuje zmysel pre fair-play,
vyvinutie maximalneho usilia na zvladnutie ulohy a ak sut'azia ziaci v skupinach, uvedomuja
si zodpovednost’ za skupinu.
Hry delia na kratkodobé a dlhodobé, a nie vSetky je mozné realizovat’ v triede. Ddlezité je
odliSovat’” hry podla ich zamerania a tcelu (opakovanie vedomosti, pohybové hry, hry
zamerané na rozvoj socidlnych zrucnosti...). VSeobecne sa hry delia na interakéné
a neinterak¢éné hry (Kotrba — Lacina, 2011):
- Pri interakénych hrach su Uc€astnici svojim konanim a rozhodovanim vo vzijomnej
interakcii. Reaguji na protihracov, prisposobuju sa danej hernej situdcii. Ak ide
0 naroc¢nejSiu hru, su vzt'ahy a rozdelenie uloh vo vnutri skupiny ovela ddlezitejsie.
- Neinterakéné hry su =zalozené na obmedzeni, resp. znemoZneni vzajomného
ovplyviiovania sa Ziakov. Ziaci alebo timy riesia uréity problém (krizovku, presmycku,
kvizy, vedomostné testy, pexeso, dopliiovacky, slepé mapy...) v rovnakych podmienkach.

Pedagog len usmerniuje Ziakov a na konci ich ¢innosti preveri s nimi spravne rieSenia.
6.3.2 Simulac¢né metody
Simulacné metody sa pouzivaji, ked’ je vhodné vyskuSat si uréitu cinnost, situdciu
V bezpecnom prostredi. Predstavte si, Ze sa chcete naucit’ pilotovat’ malé Sportové lietadlo. Asi

by vas riadne prekvapilo, keby vas namiesto nacviku v trenazéri ,,na zemi*, hned’ posadili do

lietadla, nech trénujete vo vzduchu. Ved’ naco stracat’ ¢as.
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Pojmom simulécia sa rozumie ,,zjednodusené predvedenie urcitého fragmentu skutocnosti®
(Skalkova, 2007, s. 200). S tym je, logicky, spojena aktivita ziakov. Tieto metdody maji svoje
vyhody - oproti redlnym situdcidm maji skor charakter hry, nie stresovej, ¢i konfrontacne;j

situacie, a tieZ st miestom aktivneho nacviku, sti¢asne prezivania a konania.

6.3.3 Situacné metody

Vychadza sa z modelove;j situécie, ktord je redlna a je ju nutné vyriesit. Ked’ze Ziaci nemaju
0 situdcii dostatocné mnozstvo informacii, ziskavaji schopnost’ analyzovat’ a riesit’ problémy,
a st¢asne budu lepsie pripraveni na skutotné Zivotné situdcie. Ziaci sa u¢ia konstruktivne
rieSit’ tieto typy konfliktov, tlmit" jednostranné emotivne postoje, spravat sa asertivne
(Skalkova, 2007). Spravidla diskutuju rieSenie pripadu v skupine aaj Vv triednom pléne.
Spravne reakcie sa posiliiuji a nevhodné tlmia, ¢i koriguju. RieSenie modelov realnych
situacii vyzaduje komplexny pristup, predpokladd pruzné vyuzivanie vedomosti, produktivne
myslenie a vzajomnu spolupracu.

Predkladané ulohy sa spravidla daju riesit’ rozlicnymi spdsobmi, cielom je rozbor situdcie.
Tato situdcia modze byt predloZzena zZiakom v podobe textu, zvukovej ukazky, vizudlnej
ukazky (Kotrba — Lacina, 2011). Pri rieSeni by mali ziaci zhromazdit' ¢o najviac dat,
informacii a podkladov. Podla Zilinka (1997) tieto ulohy nemusia byt vzdy vyrie$ené,
zamerom rieSenia je rozvinut’ v 0sobnosti proces eticko-socialneho ucenia.

Matak (1979, in Kotrba — Lacina, 2011, porov. aj Zilinek, 1997) rozdeluje situaéné metody
podl'a zamerania do niekol’kych skupin:

Pri realizacii rozborovej metédy (harvardskd metoda) sa vyzaduje predchadzajuca priprava
ziakov, analyza situdcie a priprava na diskusiu. Na vyucovacej hodine sa potom zadana
situacia analyzuje, pozornost’ sa venuje podmienkam jej vzniku, jej dosledkom a moznym
rieSeniam. Na zaver sa formuluje skupinovy zaver.

Metédy konfliktnych situdcii: Ziakom je predlozeny jednoduchii spor, nezhoda
z medziludskych vztahov. Casto sa pouzivajii skutoéné konflikty. ,,Cielom metody je
analyzovat' konanie jednotlivych ucastnikov anaucit Studentov spravne reagovat
a rozhodovat’ sa v konkrétnych situaciach* (Kotrba — Lacina, 2011, s. 144). Pedagog by mal
ustriehnut’ to, aby si ziaci nedomyslali d’alSie fakty, maji pracovat’ len s tymi predloZzenymi.

Kedze ide o medziludské konflikty, je mozné, ze sa i¢astnici nedohodnu na jednozna¢nom
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zéavere, preto by mal pedagdg v zavere diskusie zhrnit' a pomenovat’ najvhodnejSiu mnozinu

rieSeni, ku ktorym sa priklana vacSina diskutujucich.

Priebeh rieSenia konfliktu sa moze sproblematizovat’ tak, ze po skonceni diskusie pedagog

predlozi ziakom d’alSie fakty, teda sa zaCina nova diskusia. Ideédlne je, ak sa pouzije pribeh

S hrdinom, ktorého spravanie sa neda hodnotit’ ani ako mravné alebo nemravné, resp. kladné

alebo zaporné.

Obdobou predchadzajucej metddy je metéda incidentov. Incidentom sa rozumie urcita

rusiva, ¢i neprijemna udalost. Cielom je naucit’ Studentov klast spravne otazky veduce

k rieSeniu situacie. Incident pedagodg v prvej faze len struéne oznami a vyzve Ziakov, aby sa

Vv druhej faze pytali a incident vySetrovali. Pedagdg nahradza, kond a hovori za vsetky osoby

suvisiace s incidentom, odpoveda za kazda osobu, ktora v pribehu vystupuje, preto musi do

detailov poznat' pribeh. Po druhej, analytickej Casti nasleduje vlastné rieSenie pripadu

prostrednictvom diskusie v pléne, do ktorého pedagodg nezasahuje.

Na zaver sa hodnotia:

- aktivita jednotlivych Studentov (kto sa pytal, ako ¢asto, aké otazky sa kladli, ¢i sa Studenti
pytali na podstatné fakty pribehov),

- zhodnotenie rieSenia pripadov a pri¢in (Neboli k pripadu dopliiované, nové, upravené
skuto€nosti?),

- celkové zhodnotenie prinosu rieSené¢ho prikladu, v ktorom sa analyzuju vSetky klady
a zépory navrhovanych rieSeni incidentu.

UZ nazov d’alSej metody - metéda postupného zoznamovania sa s pripadom — naznacuje,

ze problém sa Ziakom odkryva postupne, k navrhnutym rieSeniam sa pridavaju d’alSie fakty

a ziaci predkladaji nové stanoviska, Co by robili d’alej, ako by postupovali. Tato metoda moze

mat’ opit’ viac variantov:

a) Informacie st odovzdavané ziakom postupne v jednotlivych vyvojovych stadiach
danej situacie, optimalne sa aktivita ziakov rozdel'uje do piatich az Siestich etap, ktoré
celkovo trvaji maximalne dve hodiny.

b) Pedagog predklada niekol'’ko potencialnych variantov rieSenia, z ktorych si musia ziaci
vybrat’ a rozhodnut’ sa pre optimalne rieSenie. Tento variant si vyZaduje zavere¢né
hodnotenie zo strany pedagoga: ¢o bolo podstatou problému, ako sa vyvijalo rieSenie,
kde sa robili chyby, ako je vhodné postupovat’ v buducnosti.

c) Pedagog predklada zadanie situacie, ktoré neobsahuje vSetky nevyhnutné a dolezité

informdcie, preto si ich ziaci musia zistit'” samostatnym Studiom, pripadne pomocou
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otazok kladenych pedagogovi. Je dolezité, aby pedagdg nepovedal sam viac
informadcii ako je nutné a odpovedal len na to, ¢o sa ho Studenti pytaji.
Bibliografické metody: Ide o Specifickt situaénu metddu, pri ktorej sa ziaci zoznamuji so
zivotom vyznamného vedca, literata, znamej osobnosti, ktory sa vztahuje k predmetu. Po
analyze zivotopisu maji odpovedat’ na otdzky, ako by sa tito osobnost’ spravala, ako by

konala v réznych zivotnych situaciach.

6.3.4 Inscenacné metédy

,Podstata inscena¢nych metdd spociva v hrani rol osobami zii€astnenym v urcitej simulovane;j
socialnej situdcii* (Skalkova, 2007, s. 201). Simulovand situicia sa rieSi priamou ucast'ou
aktérov. V podstate ide 0 problémovi metddu, ktora sa priblizuje l'udskému konaniu v realnej
situacii. Vychovno-vzdelavaci vyznam je vtom, Ze ziaci sa vzivaju do role, ktoru
predvadzaji. Ziskavaju nové emociondlne skiisenosti, postoje, osvojuju si vhodné spdsoby
reakcie vo vybranych situaciach. Pouziva sa s cielom rozvijania intelektudlnej, emociondlnej,
ale i komunikativnej stranky osobnosti ziaka.

Scenar tvori pedagdg alebo Ziaci. Hranie roli sa hodi najmé na formovanie nazorov a postojov

ziakov pri vyu€ovani prierezovych tém.

Delenie inscenacii (Kotrba — Lacina, 2011):

- Strukturované inscenécie: Ziaci dostanti zadanie vychodiskovej situacie, a tiez opis svojej
role. Pedagog ma na starosti pripravu a priebeh. Zo Ziakov su vybrani G¢inkujaci, ktori
dostant Cas na pripravu (zoznamia sa so scenarom a svojou rolou). Vychodiskoviu
situdciu dostantl vSetci Ziaci, ale s popisom roly je obozndmeny len konkrétny ,,herec®.
Uréenie roly je predovsetkym opisom urcitého spravania a konania postavy, nie
replikami, ktoré by mal povedat. Pocet Ziakov by mal byt od dvoch do siedmich.
Niekedy sa v priebehu hrania vyuziva rusivy moment, ked’ pedagog poskytne informacie
navyse alebo do hry vstipia d’al§ie postavy. Neodmyslitelnou stcastou je zaverecna
analyza, poskytnutie spitnej vazby a reflexia.

- Nestrukturované inscenacie st improvizdciami, v ktorych Ziaci zobrazuju pribeh na
zaklade zadania. Neuruju sa spdsoby konania, spravanie jednotlivej postavy (roly).
Z tohto dovodu su naro¢nejsie ako Strukturované inscenacie, preto by mali byt pouzivané

az ked’ Ziaci maju sktisenost’ s inscenaciami.
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- Mnohostranné hranie rol je naro¢nejSou podobou, ktora je realizovatel'na rozlicnymi
sposobmi:

a) Vsetci su zapojeni do hrania svojou rolou. Je vel'mi ddlezity vyber inscenacie. Vhodné su
rozsiahle simula¢né hry, ked’ ma kazdy svoju rolu.

b) Ziaci su rozdeleni do skupin, v ktorych su¢asne prebicha hranie inscenacii. Vhodné je
pracovat’ v oddelenych miestnostiach. V kazdej skupine je stanovena rola veduceho,
ktory dostane najdetailnejsi popis svojej roly a vedie cell inscenaciu. Tiez ma vypracovat
zéaver zahranej inscenacie — zhrnutie, zapis do zosita.

V metodike etickej vychovy v SR ndjdeme dve podobné metddy: hranie rol a scénky. Tie sa
odliSuju tym, ze v pri hrani rol si ziaci nepripravuju dialégy a postupuju len na zaklade
individudlneho zadania. Pri scénkach maji moznost' pripravit’ sa na realizaciu pripravou
svojich dialogov a celkovej priestorovej realizacie. Podl'a vyssie uvedeného ¢lenenia by sme
hranie rol aj scénky mohli rozdelit’ na Strukturované alebo neStrukturované podla toho, c¢i

pedagdg presne stanovi ,,ako sa ma dana postava spravat™.

6.3.5 Kooperativne ucenie

Pricha — Walterova — Mare§ (2003, s. 107): ,, ,,Kooperativne ucenie sa lisi od individudlneho
tym, Ze je postavené na spolupraci osob pri rieseni zlozitejsich uloh. Riesitelia su vedeni k
tomu, aby si dokazali rozdelit’ socialne role, naplanovali si celu cinnost, rozdelili Ciastkové
ulohy, naucili sa radit’ si, pomahat, kontrolovat jeden druhého, riesit ciastkové spory, spajat
ciastkové vysledky do vicsieho celku, hodnotit prinos jednotlivych ¢lenov atd'...*

Aby sme mohli hovorit’ o kooperativnom uc¢eni, musi mat’ urcité znaky (Johnson — Johnson,

1990, in Jablonsky, 2008):

1. Pozitivna vzajomna zavislost' znamend, Ze Ziaci si uvedomuju, zZe su navzajom prepojeni
tak, ze neuspeju, ak neuspeju aj spoluziaci a musia koordinovat vlastni snahu s ich
snahou smerom k dokonc¢eniu tlohy.

2. Interakcia tvarou v tvar je nevyhnutnd na rozvoj socialnych zrucnosti, preto sa pracuje
vV malych skupinach (od dvoch do siedmich Ziakov.

3. Osobna zodpovednost (osobné skladanie uctov): vykon kazdého clena skupiny je
zhodnoteny a vyuzity v celej skupine, kazdy ma ,,osoh®, kooperativne ucenie posilfiuje
jednotlivca — po splneni Glohy v skupine by mal byt ziak schopny plnit’ podobné tilohy

sam.

102



4. Formovanie a vyuzitie interpersonalnych a skupinovych vedomosti

5. Reflexia skupinovej ¢innosti: Efektivita spolo¢nej ¢innosti zavisi od toho, ako skupina
reflektuje svoju ¢innost’, ako ju popisuje a rozhoduje o d’alsich krokoch. Ziaci hodnotia
svoju pracu a pristup k nej, hodnotia ¢innost’ ostatnych a aj skupiny ako celku.

Z hladiska plnenia ciel'ov kooperativne ucenie prinasa okrem kognitivnych vedomosti aj

nadobudanie socidlnych kompetencii. Jeho nespornymi kladmi si napr. rozvoj

komunikativnych zru¢nosti potrebnych na vytvaranie a udrziavanie socidlneho kontaktu,

navyk na spolocnu pracu, navyk na demokratické rozhodovanie, rozvijanie iniciativnosti,

samostatnosti, kreativity, ziak pred spoluziakmi lahSie prizna, ¢o nevie, Ziak si voli tempo

prace, ziak preberd zodpovednost' za ucenie, vratane chyb, klesd pocet izolovanych a

neobl'ubenych Ziakov.

6.4 Metédy diagnostické, hodnotiace a regulujtice spravanie

6.4.1 Metoda systematického pozorovania

Metdda systematického pozorovania je neodmyslite'nou sucast'ou vychovno-vzdelavacieho
procesu, pretoze pedagdg pozoruje Cinnost' Ziakov, priCom ma prilezitost pozorovat ich
dlhodobo. Aby vSak pozorovanie plnilo funkciu diagnostickej metddy, je nevyhnutné, aby
bolo analytické a smerovalo k ur¢itému ciel'u (Skalkova, 2007).

Na zaklade analyzy slovnych prejavov ziaka, zmien v spravani, kontroly vysledkov ¢innosti
ziakov, zist'uje individualne zvlastnosti a ziskava informdcie na to, aby mohol vykonat’ urcité

pedagogické opatrenia, pripadne zmenit’ vychovny pristup k ziakovi.

6.4.2 Zamerana spitna vizba

Pojem spitna vdzba pouzivaju autori rozdielne. V oblasti mravnej vychovy ju chceme
pouzivat’ v stilade s jej vymedzenim ako procesom, pri ktorom skupina verbalne spracovava
zazitok z predchadzajucej uskutocnenej aktivity pod vedenim pedagdga (Reitmayerova —
Broumova, 2007). Pedagdég urCuje ciel' apriebeh spitnej vdzby. Podla Reitmayerovej
a Broumovej (2007, s. 15) by mala umoznit’:

- 0dovzdavanie emocii a zazitkov,

103



- zameranie pozornosti ur¢itym smerom,

- uskuto¢nenie reflexie a seba reflexie,

- zachytenie hlavnych momentov a ich pomenovanie,

- uchovanie skusenosti a emocii a ich prenesenie do budicnosti,

- zmapovanie réznorodosti v rieSeni problémov,

- planovanie vyvinu jedinca na zdklade prezitych individudlnych skusenosti,

- zviditeI'nenie skrytych problémov bez ambicie ich rieSenia.
Vyjadrenia ziakov v priebehu realizovania spitnej viazby sprostredkvaji ostatnym ziakom
prezivanie tej istej situacie inymi o€ami, umoziiuju na fiu nahliadat’ z iného pohladu.
Zamerana spitna vizba plni dve funkcie (Reitmayerova a Broumova, 2007):

- predikujicu funkciu — Ziak dokéaze predvidat’ svoje reakcie a spravanie, a takisto

spravanie a reakcie svojho okolia,
- intervenujicu funkciu — cielom je zlepsit’ postup ziaka, aby dosiahol Ziaduci sposob
svojho spravania alebo spravania okolia.

Skutoéné dosiahnutie ciel'a uvedeného v tychto dvoch funkciach pomaha napliiat’ sled dejov
(¢innosti) pocas spitnej vdzby: formulovanie a vyjadrenie zazitkov spojenych s okolim
formou myslienok, postrehov a emocii; prijimanie zazitku formulovaného ostatnymi a ich
spracovanie; formulovanie a vyjadrenie zazitkov spojenych s vlastnou osobou.
Ciel’ spdtnej vizby zavisi od pedagdga, moze zistovat’ napr. ako Ziaci v triede spolupracuju,
zistuje rozne vlastnosti Ziakov v triede. MoZe ist’ o jednoducht vymenu emdcii az po rozbor
zazitku tak, aby si z neho ziaci odniesli cenné informécie do budticnosti, teda sa nie€o naucili.
V oblasti mravnej vychovy je spédtna vdzba vhodnym prostriedkom na rieSenie rozlicnych
mensSich konfliktnych situacii medzi spoluziakmi z jedne;j triedy alebo viacerych tried. Okrem
toho, Ze pedagdg zisti fakty o tom, ¢o bolo pri¢inou konfliktu, Ziaci maji moznost’ vyjadrit’
svoje ndzory na spravanie druhého, vyjadrit’ to, ¢o si myslia o svojom spravani, ako sa
zachovali atd’. Zial’, tieto spitno-vizbové stretnutia sa niekedy nedaju naplanovat’ a Ziada si

ich aktudlna situdcia, preto vedenie spatnej viazby vyzaduje vel'ku sktisenost’ pedagoga.
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6.4.3 Reflexia

Reflexia s v pedagogickej praxi chape rozlicnym spdsobom:

1. Vnima sa ako spétnd vizba, teda pre nu plati vyssie uvedené, najmi vtedy ak sa
prioritne zameriava na komunikaciu citov aemocii suvisiacich s realizovanou
aktivitou.

2. Ako pojem pouzivany v zéazitkovej pedagogike znamena ,,riadeny proces hodnotenia
aktivity, ktory vyuziva informacie zo spitnej vdzby na hladanie SirSich suvislosti
a vyznamov* (Neuman, 1998, in Reitmayerova - Broumova, 2007, s. 12). Takto sa
chape napr. aj hodnotova reflexia v mravnej vychove — spitnd vézba sa vyuziva na
hl'adanie SirSich suvislosti a vyznamov v zmysle hl'adania primeranych zdovodneni
pre hodnoty a normy.

3. Reflexia ako zameranie na seba samého, druh sebapozorovania, sustredenie sa na
vlastné vedomie a zazitky, mohli by sme povedat’ aj — sebareflexia.

Pre zaujimavost mdézeme spomenut, zZe existuje aj koncept tzv. reflexivnej vyucby, ktory je
zalozeny na tom, ze po reflexii novych informécii preformuluje ziak obsah svojho
prekonceptu o danej téme. Reflexia sa chape ako ,permanentné vnimanie edukacnej
skuto€nosti, ktora je néstrojom flexibilnej aktualizacie vSetkych prostriedkov — obsahu, ciel’a,
metod aj foriem, ako aj spdsobu komunikacie v procese vyucby* (Kasacova, 2005, s. 31)

a pouziva sa spolu s dialogom a diskusiou.

6.4.4 Odmeny a tresty

Odmeny su spojené s pozitivnym hodnotenim ziaduceho spravania. Pedagog chvali Ziaka za
jeho spravanie, vykon, urCité rieSenie, teda jeho vykon je posudeny ako dobry, dokonaly
a toto ocenenie je spojené so zazitkom uspechu, pocitom uspokojenia (Kola¥, Sikulova, 2005).
Azda nie je nevyhnutné pripomenut’, Ze aj ked’ prejavené spravanie nie je dokonalé¢, mozno
predsa len predstavuje urcité zlepSenie oproti predchadzajicemu stavu, a aj to je hodné
odmeny napr. vo forme pochvaly.

Je nevyhnutné davat’ pozor, aby sa pochvala nestala cielom ziakovho snazenia (vykondva
urcitu ¢innost’ preto, aby bolo pochvélené) alebo aby pochvala nebola ironicka.

Prave pochvala je jednou z najtypickejSich odmien v Skole a aby plnila svoj ucel musia sa pri

nej dodrziavat’ uréité zasady (porov. Capek, 2008, s. 45):
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- Frekvencia pochval by sa mala postupne znizovat'.
- Adekvatne posudit’ intenzitu pochvaly vzhl'adom na hodnotu ¢inu.
- Pochvala by sa nemala vzd’al'ovat’ od skutku, za ktory chvélime.
Medzi najéastej$imi odmenami sa uvadzaju (Cap — Mares, 2001):

- pochvala, ismev, prejav sympatie, prejav kladného emocného vztahu,

- vecny alebo penazny dar,

- umoznenie ¢innosti, po ktorej ziak tuzi: vylet, zaujimava spolo¢na ¢innost’, navsteva

urcitého spolocenského podujatia.

Tresty by mali slazit' naprave neziaduceho spravania, nie byt prostriedkom dokazovania
moci pedagdga. Trestanie je problematicka zalezitost' a neprimerané tresty mézu mat aj
negativne nasledky (napr. strach zo Skoly, zvySovanie agresivity, vyhladavanie trestu ako
nastroja prestize). Zvyc€ajne sa vymedzuju fyzické, psychické tresty a potrestanie zdkazom
obl’ibenej &innosti alebo dontitenim k neoblibene;j &innosti (Cap — Mares, 2001).
Capek (2008, s. 52 — 53) vymedzuje dolezité zasady pri udelovani trestu: presné vymedzenie
pravidiel, primeranost’ trestu, rovnaka spravodlivost’ pre vsetkych, trest ako cesta k naprave,
dodslednost’ pri realizacii trestu.
Tresty moézu maji v praxi rozlicni podobu: Ziak mé nieco zakdzané, musi nieco splnit’ —

napisat’ nieco dvadsat’krat, doplnit’ si poznamky, vypracovat’ llohu navyse atd’.

6.4.5 Poziadavky

Pedagdg kladie naroky na Ziakovo spravanie. Mo6Ze ist’ o priame alebo nepriame poZiadavky.
Nepriame maji formu hodnotenia spontanneho spravania, ked’ odmieta alebo posiliuje
ziadané spravanie. Poziadavka by mala byt splnitelna, konkrétna, jasna, jednoznacna,

reSpektujlica osobnost’ vychovavaného a jej splnenie by malo vyZadovat urcité usilie.
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6.5 Iné aktuilne klasifikacie met6d mravnej vychovy

Vacek (2008) rozoznava priame direktivne a nedirektivne metdody. Medzi direktivne pritom
zarad’uje metody vysvetl'ovania, metodu poziadaviek, metdodu podnecovania a timenia cielov,
metodu presvedCovania, metodu prikladovania, metddu rezimu, metéodu kontroly a dozoru,
metodu cvicenia, metdodu hodnotenia.
Nepriamou metodou so neSpecifickym zameranim sa rozumie akakol'vek Cinnost, ktorej
zamerom je okrem iné¢ho aj pozitivne formovanie mravnej stranky vychovavaného (Vacek,
2008). Touto ¢innostou moze byt skupinova praca, skupinova diskusia, spolo¢na hru,
vytvaranie priestoru (v skole, v triede) na aktivne zapojenie do ¢innosti Skoly.
Lorenzova (2011, s. 303 — 308) uvadza ¢lenenie metdd etickej vychovy, ktorti uvadzame ako
ukazku d’alSej z moznosti, ako usporiadat’ metédy mravnej vychovy do urcitého systému.
Podrobnejsiemu vykladu sa venujeme len pri tych metddach, ktoré sme neobsiahli
v predchadzajucom vyklade.
1. Metddy nazorného pdsobenia: metdéda mravného prikladu.
2. Metody usmeriiovania konania ziaka:
a) metdda odmeny, pochvaly, ocenenie eticky hodnotného konania,
b) metdda trestu,
€) metodda poziadavky,
d) metoda vystrahy,
e) metoda dosledkov,
f) metoda cvicenia,
g) metdda rezimu a pravidiel vychovno-vzdelavacej instittcie.
3. Metody citového zaangaZovania Ziaka:
a) metdda apelovania, presvedCovania,
b) metdda ziskavania,
c) metody kognitivno-emocnej senzibilizacie.
4. Metody rozvoja moralneho uvazovania a porozumenia:
a) metdda vysvetl'ovania a objasiiovania,
b) metdda rieSenia moralnych dilem,
C) analyticka diskusna metoda,
d) metddy reflektujuce,

e) hermencuticka metoda.
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5. Metody podporujice introspekciu a sebapoznanie:

a) metddy vyjasiiovania osobnych hodnot,

b) projektivne metddy, verbalne a neverbalne.
6. Metddy rozvoja socidlnej a obcianskej zodpovednosti:

a) metody demokratickej Skolskej praxe,

b) metody obcianskej participacie,

€) metody rozvoja solidarity a komplexnej prosocialnosti.
7. Dalsie zdroje metéd etickej vychovy:

a) metody dramatickej vychovy,

b) metody socialno-pedagogického vycviku,

C) projektové vyucovanie.

6.6 Vychovné metédy vo vychovno-vzdelavacej praxi

Vo vychovno-vzdelavacom procese je dolezité vediet’, ¢o chceme danou metédou dosiahnut’,
a sucasne aké casove, priestorové a iné podmienky mame. Ak chceme vysvetlit’ ur€ity pojem
stivisiaci s normami, vyberdme si metddu napr. podl'a toho, kol'ko ¢asu na vysvetlenie pojmu
mam, ¢i je osvojenie pojmu a jeho vyznamu mojim cielom alebo ma byt len vychodiskom
(prostriedkom) na realizovanie d’alSej prace ziakov/vychovavanych a az tak sa naplni ciel’.

V praktickych poznamkach by sme sa na tomto mieste chceli venovat’ naymé aktivizujucim
metddam a sformulovat’ zakladné podmienky, na ktoré by Ziadny pedagdg nemal zabtdat’:

- priprava na tieto metddy je narocnejSia — Casovo, materialne atd’.,

- ak pedagog pouziva didakticku techniku, je nutné si overit, ¢i spolahlivo funguje,
sucCasne vSak byt pripraveny na necakané situdcie (zI€ pripojenie na internet, vypnuty
elektricky prad atd’.) a pripraveny aj na iny variant hodiny, v ktorom didakticka technika
nie je potrebna,

- pri priprave je nutné mysliet’ na to, Ze Ziaci moZzno nemaju skiisenost’ s urcitou metodou,
treba ich preto na jej realizovanie postupne ,,nastavit™, plati tu od jednoduchsieho
k zlozitejsiemu, postupovat’ najskér od jednoduchych variant metddy, neskor, ked ich
budu ziaci zvladat’ bez problémov, pristipit’ K naro¢nejsim,

- jednotlivé ¢innosti na hodine a metddy by mali na seba pocas vyucovacej hodiny plynulo
nadvdzovat, je vhodné pouzit' vysledok predchddzajicej Cinnosti (napr. hierarchiu

dobrych vlastnosti postavy) v d’alSej ¢innosti,
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samozrejme, aktivizujuce metddy ozivuju hodinu amoézu byt zaradené aj bez
stvzt'aznosti na predchadzajicu ¢innost’ (ktord je vSak riadne zhodnotena a ukoncend),
V tomto pripade poskytnite Ziakom dost’ ¢asu na to, aby sa pripravili na zmenu ¢innosti -
od pisania poznamok k Struktirovanému inscenovaniu je riadny skok,

vel’ku pozornost’ je nutné venovat’ doslednému vysvetleniu ¢innosti a uloh ziakov, preto
by mal v ¢asovej priprave pedagbdg mysliet’ na dostatocny priestor na vysvetlenie zadania,
ziaci by mali mat’ priestor, aby sa po vysvetleni zadania mohli spytat’ na pripadné
nejasnosti, ak su ich reakcie nejednoznac¢né, pedagog by mal zopakovat’ zadanie alebo
poziadat’ Ziaka, ktory porozumel, o prerozpravanie zadania ¢innosti,

kazdy pedagdg je na zaCiatku prace s novou triedou, v novom kolektive, vystaveny
riziku, ze vysledok realizacie urcitej aktivity nebude taky, ako o¢akaval, je to nevyhnutna
sucast’ pedagogického rastu a pedagdg by mal mat nad’alej odvahu skusat’ inovativne

metody.

Pre pedagogicku prax su dolezit¢ pravidla udelovania odmien a trestov. NajcastejSim

problémom zacinajucich pedagogov je odhadnit, kedy a ak(it odmenu dat’, resp. kedy a ako

potrestat. Odmeniovanie a trestanie je narocné hlavne preto, Ze kazdy ziak je individualitou

a na zaklade jeho individualnych schopnosti mame iné ocakavania vzhl'adom k vykonu alebo

spravaniu daného ziaka. Okrem teoretickych zasad (ktoré su ale u¢inné v praxi) vymedzenych

niZSie by sme radi doplnili niekol’ko praktickych rad:

Nezabudajte odmenovat’ ziakov s excelentnymi schopnostami, tieZ potrebuju podporit
a motivovat’ k d’alSej Cinnosti, resp. povzbudit’ v ur¢itom druhu konania. St casto
prehliadani, pretoze pedagdgovia si myslia, Ze vSetko zvladnu sami.

Ocenujte primerane kazdé zlepSenie, rozpravajte sa so ziakmi o tom, ¢o im pomohlo
zmenit’ spravanie. Ziskate tak dolezité informacie pre d’alSiu (spolu)pracu so ziakom.

Na druhej strane, rozpravajte sa a zistujte dovody neprimeraného spravania, usetrite si
vel'a zbyto¢ného ,,moralizovania®. (Napr. pri vysvetlovani d’alSej ¢innosti si vSimnete, Ze
jeden zo ziakov opustil svoje miesto a pohybuje sa okolo lavice. Bezne by ucitel’ reagoval
tak, ze by ziaka vyzval, nech si sadne, pretoze vysvetl'uje a ¢i doty¢ny Ziak nevie, ako sa
mas spravat’ pocas hodiny. Pritom, ak by sa spytal, ¢o sa stalo, zistil by, ze Ziak nechce
vyruSovat’ umyselne, ale napr. hl'ada strunku zo svojho najlepSieho pera. To isto zmeni

formu a obsah toho, ¢o nasledne poviete ziakovi...).
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- Pri niektorych vychovnych situaciach nie ste priamym svedkom toho, ¢o sa stalo.
Diskutujte so ziakmi, ¢o sa skuto¢ne stalo, ako veci prebiehali, ¢o navrhuji ako rieSenie —
koho potrestat’, ¢i vobec potrestat’ atd’.

Odmeny sa pouzivaju pri socialnom uceni, ked’ pozitivne hodnotenie urcitej ¢innosti motivuje

K jej opakovaniu. Podl'a Gageho a Berlinera (in Cép, 1997):

- odmenu treba davat’ bezprostredne,

- spociatku odmeniujeme aj vel'mi maly Gspech Ziaka (aj prejav snahy), s postupnym
zdokonalovanim odmenujeme az naro¢nejsie vykony,

- na zaciatku odmeniujeme CastejSie a odmeny s malé,

- odmenovat’ sa mé za ¢innost’, nie za vykonanie prikazu,

- menej obl'ibend ¢innost’ moze byt posilnena oblibenejSou ¢innost’'ou,

- pouzivanie dohody medzi ucitel'om a ziakom, pripadne rodi¢mi, tato dohoda ma byt

jasne formulovana (pozitivne formulovand), dodrziavana a primerane odmenena.

Pri nevhodnom sprdavani nemusi pedagdg vzdy hned’ reagovat’ prikazom alebo zakazom
urcitej ¢innosti. Mdze vyuzit’ miernejSie spdsoby na regulovanie nevhodného spravania ziaka,
aaz po ich zlyhani, pristupit’ k prisnejSim opatreniam. Petty (1996) uvddza zoznam
miernejSich opatreni po prisnejSie opatrenia pouZiteI'né pri nevhodnom spravani Ziaka:
- pohlad do o¢i,
- predizeny pohl'ad do o¢i,
- pocas staleho pohl'adu mierime k ziakovi,
- zastaneme pri Ziakovi,
- naznacime pri pohl'ade na Ziaka nesuhlas (zamracenie, zavrtenie hlavy),
- zastavenie vykladu, kym si to ziak nevSimne, vo vyklade pokracujeme, a sucasne
hl'adime ziakovi do oc¢i,
- ukdazanie na ziaka,
- pomenovanie Ziaka bez dalSieho vysvetlenia: ....a teraz sa, Petra, pozrieme na iny
priklad...
- polozenie otazky tykajucej sa uciva ziakovi,
- ziak musi vylozit’ ostatnym ten sek uciva, ktory sa prave prebera,
- prerusenie vykladu a poZiadanie, aby ziak skoncil so svojim nevhodnym spravanim,
- predchadzajuce, ale so zosilnenym neverbalnym tlakom (pribliZenie),

- polozenie otazky tykajucej sa spravania Ziaka,
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rozhovor so ziakom po hodine, partnersky dialog, stanovenie ciel'ov s hodnotenim ich
plnenia,

zadanie neprijemnej tlohy,

hrozba presadenim,

presadenie,

ulozenie povinnosti, aby sa ziak hlasil po kazdej hodine a ukazoval svoju pracu,
hrozba ziakovi, ze jeho ¢innost’ bude ohldsené triednemu ucitel’ovi, riaditel'ovi,
ohlasenie ziakovho spravania a priebezné oznamovanie,

oznamenie tohto faktu ziakovi,

hrozba ziakovi, ze bude sediet’ oddelene od ostatnych,

splnenie hrozby,

pisomné oznamenie ziakovho spravania ucitel’'ovi,

informovanie Ziaka o tomto oznament,

hrozba ziakovi predvedenim pred riaditel’a,

splnenie hrozby.

V pripade niektorych opatreni by sa dalo polemizovat’. Z hl'adiska pedagogickej komunikacie

sa nie vZdy odportca napr. poziadat’ Ziaka, ktory sa v ur¢itom okamihu nesustredi na vyklad

oo v

ucitela, aby zopakoval, ¢o bolo povedané. Pripadne — nie vSetky buda G¢inné pri vSetkych

vekovych kategoridch alebo typoch Ziakov.

Medzi d’al$imi praktickymi radami mdZzeme uviest’:

Pedagdg sa Casto dostane do situdacie, v ktorej sa hneva, nemal by vtedy trestat’.

Dbame na to, aby trest redukoval potrebu dalSich trestov a zamedzil neZiaducemu

spravaniu, inak je neucinny.

Takisto je dolezité, ze trest nesmie Zziakov zahanbovat, degradovat, mala by byt

zachovana dostojnost’ Ziakov.

Pri trestani je nutné pouzit’ I'ahko realizovatel'né tresty a ziak by mal rozumiet jeho

zmyslu.

A hlavne — nezabudnut’ na doslednost’ vo vsetkych ¢innostiach — odmenovani aj trestani,

kontrolovani atd’.
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ZAVER

Predlozené vychovné programy, uvazovanie o obsahu mravnej vychovy atd’. vyvolavaju
otazku, ¢i je vobec mozné stanovit’ jednotny postup v oblasti mravnej vychovy v skolach, ked’
je tam niekol’ko pedagogickych pracovnikov a inych zamestnancov.

Ti by vSak mali reSpektovat’ filozofiu Skoly, ktord je dnes stcastou kazdého Skolského
vzdeldvacieho programu a vyjadruje ciele vychovy a vzdeldvania, hodnoty a principy, ku
ktorym sa Skola hlési.

Medzi inym (okrem realizovania vychovnych prierezovych oblasti) moze ist’ o posilnenie

vychovnej ¢innosti skoly, napr.

zameranim a vychovy na posilnenie tcty k l'udskym pravam a zédkladnym slobodam

a vymedzenie realizovania tejto vychovy,

- rozvijanim zodpovednosti ziakov za plnenie tloh a za ostatnych spoluziakov,

- realizovanim preventivnych programov zlepSujicich vzdjomné porozumenie,
reSpektovanie rovnosti pohlavi, ndbozenského vierovyznania atd’.,

- rozvijanim Ttcty knarodnej kultire prostrednictvom exkurzii, vyletov, ale aj
prostrednictvom recitacnych sutazi,

- venovanim sa problému zdravého zivotného §tylu a zodpovednosti za svoje zdravie,

- organizovanim vol'no-Casovych aktivit pre ziakov skoly,

- zameranim sa na zlepSenie spravania v medziach spoloCenského spravanie (pozdravy,
komunikacia, spdsoby kladenia otazok),

- angazovanim ziakov v triednej a skolskej samosprave a poverovat’ ich Glohami, ktorych
plnenie mé dosledky aj pre ostatnych spoluziakov.

Ide len o niektoré z moznosti, ktoré znamenaju zlepSenie spoluprace a c¢innosti uéitel'ov

a d’alSich pedagogickych zamestnancov. Vhodné stanovenie oblasti rozvoja (aj) v mravnej

oblasti umoznuje v dostatocnom predstihu naplanovat’ jednotlivé aktivity. Okrem toho urcité

poziadavky na mravné kvality osobnosti sa mozu odzrkadlit aj v definovani profilu

absolventa kazdej Skoly.

V ucebnych textoch sme sa venovali mravnej vychove ako neoddelitelnej sucasti vychovy

a vzdelavania v Skolach. Vymedzili sme jej ciel, zasady, obsah imetddy, ktoré by mali

pomdct porozumeniu pojmu mravna vychova, anasledne — dafajme — aj primeranej

a uspesnej realizacii v praxi.
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Na zaklade vychodisk rozlicnych konceptov vychovnych programov a analyz vychovnych
programov ako takych sa ukazuje, ze mravnd vychova méze byt ponaté rozli¢cnym spdsobom:
- zamerana normativne, na poznanie noriem a ich uplatiovani v praxi, bud’ absolttne,
alebo len do takej miery, aby socialne dosledky vyplyvajace z konania boli len viac
pozitivne (etika socidlnych dosledkov),
- zamerana nenormativne, ide o koncepcie zalozené na osvojovani si hodndt a sticasne
rozvijani osobnostného potencialu ziakov tak, aby boli schopni spesne sa pohybovat
VO svete a obsiahli to, ¢o dnes moderne nazyvame kompetencie, zamerana na budovanie
vzt'ahov, ktoré su urcujice pre rozvoj charakteru a vSetkych jeho zloziek.
V celom nasom texte sme upozorfiovali na to, Ze tieto dve oblasti je moZzné v skuto¢nosti
oddelit’ len v tedrii a vychadzajic z toho, ze vo vychove sa realizuji obe oblasti (aj ked’ ¢asto
nezamerne). Teda sGcasne sa rozvija osobnost’ ako individualita a odovzdavaju sa jej normy
a hodnoty respektované danou spolo¢nost'ou. Bez zachovania tlohy vychovy a vzdelavania
spocivajicej v transmisii hodndt a noriem, by sme dali zelent tzv. hodnotovému relativizmu
(vnimaného nespravne ako to, Ze hodnoty su vzdy iné a premenlivé) a preferovaniu
individualneho dobra pred vys$imi etickymi principmi.
Prvou tulohou pri osvojovani hodndt a noriem je odovzdanie poznania, ich chépanie ako
spravnych a umoznujucich dostojny Zivot pre kazdého jednotlivca a druhou ulohou, kedZe
predpokladom skuto¢ne mravného spravania ¢loveka je zvnutornenie hodndt a noriem, je
pomoc pri zvnutoriovani hodnét. Dospeli sme k tomu, Ze zvnutornovaniu hodnoét prispievaja
niektoré z metdd — ako napr. spitna vézba, reflexia ¢innosti, ale i1 sebareflexia, bez ktorych by

vychovné pdsobenie bolo nedokoncené.
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