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Uvod

,, Keby na zemi vladla laska, nepotrebovali by sme Ziadne zdakony. “

(Aristoteles)

V l'udskych dejindch sa naslo mnozstvo osobnosti, ktoré odkézali nasledujucim
generaciam svoje videnie a vnimanie vtedajSieho sveta. Nie vSetky zanechané vyroky mali
trvalejsiu platnost’ a mnohé boli len aktudlne bonmoty v danych historickych alebo situacnych
stvislostiach. Aristoteles vSak zanechal mySlienku, ktord sa ako ustredna nit’ vinie celymi
I'udskymi dejinami: ze laska nie je len sentimentalny citovy poryv a inSpirativna mutza pre
umelcov, ale zdkladny konstitu¢ny prvok ¢loveka.

Kazda historickd doba ma svoje problémy a mozno sa jej suasnikom zda, Ze je prili$
zlozit4 a urcite tazSia ako ta predchadzajuca. Netrifam si povedat’, ¢i t4 dnes$na je taZsia, to
nie je ani ciel’ tejto publikacie. V kazdom pripade je vo svojej realite, zlozitosti, krase
1 Skaredosti nieCim ind. Zabuda casto na to, ze Clovek nie je vladca vesmiru a jeho
ontogeneticky zivotny pribeh nie je o zhromazdovani materidlnych ,,istot“ ani o pocite
z nasytenosti svojich pudovych potrieb. Pokial' sa uberd tymto smerom, zostdva vo svojej
egoistickej podstate sim. T4 mu totiz neumoznuje akceptovat povinnosti, sankcie, limity ani
obmedzenia. Neumozinuje mu taktiez prijimat’ ideal odopierania ani obete, lebo vidi iba sdm
seba. V podstate reSpektuje len pravo na uspokojenie tizby ¢i na svojské chapanie
individudlneho $t’astia.

Ponuka bezbolestnych noriem etického zivota vedie k odklonu od zdkladnej myslienky
Aristotela uvedenej na zaéiatku. Zivot je skutoéne v prvom rade o laske. Bez nej cely Zivot
cosi hl'adame, ale nikdy nendjdeme. Laska ma vSak svoje naroky a nebude sa rozvijat sama
od seba. Kazdy denl treba pre fiu Cosi konkrétne urobit. Preto sa na tomto mieste natiska
otazka: moze existovat’ akdkol'vek podoba vztahu medzi 'ud'mi bez ich usilia, vzdjomného
obetovania a nadstavenia sa, obmedzenia ¢i pokory? Na to nadvézuje d’al§ia otazka: da sa
zmysluplne realizovat’ vzt'ah k druhému, bez uvedomovania si potreby aj jeho Stastia? Pokial
¢lovek neméd pred o¢ami osobu alebo vec, na ktorej mu zélezi a vidi iba sam seba, nema ani
zmysluplny motiv na sebarealizaciu.

Pre dobro l'udstva by bolo vhodné a prinosné orientovat’ sa na taku edukaciu, ktora
bude pretvarat’ ¢loveka v osobnost’, schopnu prekrocit’ samt seba, spolupracovat’, vidiet' aj
situdciu toho druhého. V nasom edukacnom prostredi nie je vela predmetov, ktoré sa

explicitne zaoberaji naznaCenymi problémami. Jeden z nich pod ndzvom eticka vychova bol
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zaradeny do Skolskej edukacie v roku 1993. Ako pri vSetkom novom, za¢inajucom, aj tu sa
v pociatocnej faze vyskytli problémy prameniace mozno zjeho nepochopenia, i prvotnej
nedovery. Dodlezit¢ vSak bolo, Ze koncepcia etickej vychovy reSpektovala podmienky
pluralistickej spolo¢nosti a nevyzadovala velké organizatné zmeny v Skolstve, mohla sa na
zakladnych a strednych Skolach zacat’ cez tento vyucCovaci predmet realizovat vychova
podporujuca prosocialnost’.

Sucastou pripravy budtcich ucitelov akademickych, vychovnych a umelecko-
vychovnych predmetov v kombindcii s etickou vychovou je na Pedagogickej fakulte TU aj
absolvovanie kurzu Teoéria a prax etickej vychovy. Preto ma tito publikdcia ambiciu
ponuknut’ penzum poznatkov nielen absolventom tohto kurzu, ale kazdému, kto ma zaujem
dozvediet' sa nieco o historickej genéze, teoretickych vychodiskach, cieloch a metodike
etickej vychovy.

Publikécia je rozdelena do dvoch cCasti. Prva s ndzvom Teoria a prax etickej vychovy 1
spracovava zakladné pojmy predmetovej didaktiky, filozofické a teoretické vychodiska
predmetu, podmienky jeho vzniku v podmienkach  Slovenskej republiky a klarifikuje
jednotlivé zlozky vychovného projektu etickd vychova. Druhd Cast’ Teoria a prax etickej
vychovy 2 sa venuje procesualnej stranke etickej vychovy, t. j. cielom, zdsadam i Specifikdm
prace na hodinach a osobnosti ucitel'a etickej vychovy. Samostatnii pozornost’ som venoval
1 problematike ucitel'skej praxi.

Predkladanti publikaciu si dovolim pontknut’ absolventom pedagogickych fakult
s nadejou, e pochopia predmet etickd vychova v celej jeho Sirke, dostatoéne si prehibia
a zosystematizuju vedomosti, didaktické a metodické postupy. Lebo do kazdej doby sa rodia
deti, ktoré¢ ocakéavajii od dospelych nielen bezpodmienecné prijatie a lasku, ale aj mudrost’
a prakticku zrucnost’, ktoré by im napomohli orientovat’ sa v realite zivota. K tomu ale
pedagogova musia byt dostatocne pripraveni.

Autor



1. Aktudlne tlohy didaktiky v sucasnosti

., Alfou a omegou nasej didaktiky nech je hladat’ a nachadzat taku metodu, aby ucitelia
vyucovali menej, Ziaci sa vSak naucili viacej, aby v Skoldach bolo menej zhonu, nechuti

a marnej prace, zato vSak viacej pohody, zaujimavej c¢innosti a trvalého uspechu v uceni...

(J. A. Komensky, Velka didaktika)

Pocas celej svojej genézy pocitovalo l'udstvo potrebu nielen zabezpecovat’ zakladné
podmienky pre zivot svojho potomstva, ale zaroven aj nutnost’, ¢o najlepSie ho pripravit’ na
realny zivot. V kazdom dejinnom obdobi ucilo svoje deti chodit’, rozpravat, stravovat’ sa ¢i
zakladnym hygienickym navykom. V kazdej etape svojej historie si vSak vo vécsej alebo
mensej miere uvedomovalo nevyhnutnost’ ,,osobnostne vyzbrojit* nastupujicu generaciu, aby
ona dokézala nadviazat’ na vtedajSie tradicie, mravné normy, poznanie, d’alej ho rozvijat
1 odovzdavat' apritom sa vyrovnavat s neduhmi vtedajSej doby. Didaktické uvahy
J. A. Komenského svedcia o vel'kej snahe hl'adat’ primerané sposoby a formy, ako tento ciel
naplnit’.

Pedagogika je prave tou vedou, ktora sa zaobera neustalou a celoZivotnou vychovou
a vzdeldvanim deti, mladeze, dospelych i starych. Vo vSeobecnosti mézeme povedat’, Ze sa
zameriava na celospolocenské problémy ina vychovu ako na celok sjej vSetkymi
Ciastkovymi formami ako napr. Skolskd vychova, vychova mimo vyucovania, vychova
realizovana cez rézne spoloCenské ¢i kultarne inStitiicie, rodinnd vychova. Jej tlohou je
skimat’ najméd vSeobecné zdkonitosti vychovy a vzdeldvania, nastolovat poziadavky
umoziujuce rozvijat plnu integritu ¢loveka v jeho fyzicko-duchovnej celistvosti.

Medzi pedagogické vedy zarad'ujeme aj vSeobecnll a predmetova didaktiku. Obsahova
napln predmetu didaktika mala svoju genézu ovplyvnenti podmienkami daného historického
obdobia. Samotny pojem didaktika je zetymologického hladiska odvodeny od slova
,,didaktikos “(gréc.), ¢o znamend zdatny, schopny, sposobily na vyucovanie. Z tohto slova
odvadza kmenovy zéaklad didakt, ako neurcitu slovesnu formu slova didaskein — ucit’ niekoho,
poucovat’, zrozumitel'ne vysvetlovat, dokazovat. Ak sa k terminu didakt pripoji pripona —
ikos — didaktikos (slov. — icky; didakticky), tak ten potom vyjadruje vyznam v zmysle
didaktickej, u¢iacej, vyudujucej, poucajucej osoby (Svec, 1998; Skalkova, 1999).



V historickom kontexte klasickej gréckej vychovy avzdelavania — paidea', mal
pojem didaskein dvojaky vyznam: 1. vyufovanie, ako CcCinnost’ vychovavatela, ucitel’a
(didaskolos, gramatikos); 2. ucenie sa — ako Cinnost’ Ziaka (educant).

Zaciatkom 17. storocia sa didaktika v pedagogickom zmysle prekladala z latinCiny
ako ,,sposob ucenia®“, ,umenie vyucovat®, ,ucebné umenie“. Slovo didakticky ako
pedagogicky termin pouzil ako prvy W. Ratke (1571 — 1635) v zmysle oznacenia cesty
ucenia. Jeho sucasnik J. A. Komensky rozumel pod didaktikou ,,v§eobecné umenie, ako
naucit’ vSetkych vSetkému®. Do tohto pojmu zahfial vS§eobecné otazky cielov a tloh vychovy,
obsahu vzdelania a vychovy, i otazky obsahov konkrétnych predmetov mravnej, nabozenske;j
a telesnej vychovy. V 19. storo¢i sa o rozvoj didaktiky zaslazili najma J. Pestalozzi, F.W. A.
Diesterweg, J. F. Herbart, ktori sa systematickejSie zaoberali otdzkami teodrie vyucovania,
zacali nazyvat tato Cast pedagogiky didaktikou arozvijali ju v podstate ako samostatnii
sucast’ pedagogiky.

V historickej genéze didaktickych a pedagogickych smerov moézeme zhrnut’ problémy
tykajuce sa rozdielneho vnimania didaktiky do niekol’kych oblasti (Svec, 1988):

o Terminologickd nejednotnost’ a nedisciplinovanost’;
o Pojmova neujasnenost’ a viacvyznamovost’;
. Problematika gnozeologicko-metodologickych pristupov a teoretickych koncepcii.

S terminologickou nejednotnostou sa mozeme stretnut aj v sucasnosti. Ta je
pravdepodobne sposobend aj rozmanitostou domacich a inojazyénych vyrazov s tym istym
slovnym gréckym vyrazom. Preto sa pojem didaktika vyskytuje v odbornej literatire len
v niekol’kych ndrodnych jazykoch av roznych vyznamoch. Tento stav sa odzrkadluje aj
v sucasnosti, ked’ sa termin didaktika nevyskytuje ani v tak reprezentativnom prameni, akym
je medzinarodny glosar terminov Specidlnej pedagogiky UNESCO, v ktorom sa nezdovodiuje
ani termin didaktika, ani Specidlna didaktika. Pojmy vyucovanie, vzdelavanie, vychova,
metodika, didaktika a pedagogika tu v podstate zhffia Siroko chapany anglicky termin —
education. Ten ma svoj etymologicky povod v latinskom slove ,, educatio“ — vychovavanie,
vychova, odchovanie (Novotny, 1955, s.455), ktoré vychadza zo slovesa , educo”,
,, educere”, majuce niekol’ko vyznamov — vychovévat, vypestovat, vyviest, vytiahnut,

porodit’, vybudovat. V nasom jazyku pod terminom edukdcia rozumieme spojenie vychovy

! paidea — kIiGovy pojem v antike, ktory sa tazko preklada, skor vyznamovo klarifikuje, v pdvodnom zmysle
znamenal formu ,,starostlivosti o dusu®; jednota dusevnej a telesnej kultiry, dusevna kultira (Petrackova, 1997),
pohyb vo vnutri ¢loveka veduci k dozretiu jeho clovecenstva, k obrateniu, precitnutiu duse, v platonskom
vyzname ,, metanoia “ — k premene (Pelcova, 2000)



a vzdelania, kde ,, vzdelavanie je sucast vychovy a nie naopak, ako sa doteraz tradicné vztahy
definovali“ (Zelina, 1993, s. 9).

Didaktika patri k najprepracovanejSim pedagogickym predmetom a napriek niektorym
nazorom Vv sucasnosti, Ze uzZ nema v podstate o rozpracovavat, stoji v kazdom obdobi pred
nou uloha vhodne reagovat’ na nové podnety vychddzajice z vyvoja l'udskej spolo¢nosti.
Rozvijajiica sa veda, technologizacia spolo¢nosti, meniaci sa zZivotny $tyl zvySuju naroky
nielen na vzdelanie jedinca, ale ina jeho celkovi osobnostnt pripravu. Pre didaktiku to
znamena nielen prehodnocovat, napr. obsah vzdeldvania, pouzivané metody, pristupy
k hodnoteniu ziakov, ale i hl'adat’, inovovat, zavadzat, vyuzivat’ nové netradi¢né pristupy
a efektivnejSiu organizéciu edukacného procesu.

Pod inovaciou v didaktike mozeme podl'a Petldka (2005, s. 9) rozumiet’ zameranie sa
na tieto oblasti edukacného procesu:

o Vyber ciel'ov edukacie;

° Formulovanie ciel'ov edukécie;

o Formulovanie cielov vyu€ovania a ucenia sa ziakov;

. Formulovanie arealizovanie didaktickych zasad v meniacich sa podmienkach
vyucovania;

o Hl'adanie novych didaktickych zasad;

. Eliminovanie transmisivnych vyucovacich metod;

o Rozvijanie aktivizujicich metdd a foriem;

o Hladanie takych metdd a foriem edukécie, ktoré reSpektuju individualitu osobnosti
a umoziuju jej vSestranne sa rozvijat’.

Vseobecna didaktika rieSi tieto problémy celkovo, bez ohladu na Specifika
jednotlivych edukaénych predmetov. Delenie didaktiky podla vzdeldvacich obsahov
znazoriiuje nasledujiica schéma:

Obrazok 1 Delenie didaktiky (Svec, 1988, 1991; Turek, 2010)

Pedagogika

v
Yieobecond didaktika

1

Uselova didaktika Cdborova didaktika Didaktika predmetow




Usekovd didaktika zahffia napr. didaktiku vieobecného vzdelavania; didaktiku
vzdelavania ucitelov; didaktiku vychovovedy. Sucastou odborovej didaktiky su napr.
didaktika prirodovednych predmetov, jazykovych predmetov ¢i vychovnych predmetov.
Didaktiku predmetov tvoria napr. didaktika matematiky, slovenského jazyka.. Sucastou tejto
skupiny je aj predmetova didaktika etickej vychovy.

Parafrazujuc Sveca (1988) modzeme povedat, Ze do posobenia didaktiky etickej
vychovy ako predmetovej didaktiky bude patrit”:

o Stanovenie ciel'a a obsahu predmetu;

o Sktimania Specifik predmetu — napr. vyber poznatkov, potrebnych zru¢nosti, vytvorenie
ich systému;

o Stanovenie poZiadaviek procesudlnej stranky predmetu — zvolené metody, zasady,
vychovny §tyl ucitel’a, organiza¢na forma, materidlne prostriedky;

o Vplyv jednotlivych ¢initelov na efektivitu hodin etickej vychovy — napr. osobnost
ucitela, forma jeho pripravy, klima skoly;

o Analyzy vztahu predmetovej didaktiky k inym vednym disciplinam,;

o Genéza predmetu v Skolskej edukacii SR.

1.1 Formovanie osobnosti Ziaka v Skolskej edukacii

Clovek je nielen homo faber, homo poeta, homo ludens, sapiens, religiosus, ale
i homo educantus, ktory, aby mohol byt’ sam sebou, potrebuje byt vychovavany. Rodi sa ako
bezmocna bytost’, dlhodobo odkézana na pomoc inych. Stara pedagogicka midrost’ hovori, ze
»vychova dietata je jeho druhym narodenim® (Tomasek, 1992, s. 7). Tento proces sa
neodohrava mimo ¢&loveka, ale stiva sa sucastou jeho bytia. Clovek je podas svojho
ontogenetického vyvinu vychovavany, pripadne sdm vychovava. Jeho predstavy o vychove st
ovplyvnené vychovavatel'mi, ktori ho vychovavali podl'a toho, ako oni rozumeli vychove.
Tym sa kazdy jednotlivec stava sucastou ,dejinného retazca porozumenia vychovy*
(Michalek, 1996, s. 10).

Ako sa rozsirovalo poznanie l'udstva, prehlboval sa aj obsah vychovy. Porodnicke
umenie (v zmysle Sokratovom) postupne nadobudalo ¢oraz hlbsi eticky obsah. Vychova uz
nebola ,,len” tym procesom, z ktorého mala vzist’ nova kvalita zivota, ale v ktorom sa mali

prebudzat a mobilizovat’ duSevné sily tak, aby rozvijali bytie nielen v zmysle ,byt
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Clovekom®, ale eSte viac — ,,byt’ clovekom uprostred inych l'udi“. Tento vnutorny pohyb
v ¢loveku, ktory prostrednictvom starostlivosti formuje jeho c¢lovecenstvo, ideu ludstva
a l'udskosti, ho otvara pre pravdu bytia a poznania toho, kym je. Vychova sa tak javila ako
proces uéenia sa zivotu. Zarovei viak vytvarala priestor pre realizaciu lasky a tym naplianie
skuto¢ného ,,Clovecenstva“ (Mréz, 2001, Podmanicky, 2008).

Utvaranie osobnosti ovplyviiuje mnoZzstvo faktorov. Okrem genetickych dispozicii je
to cely priebeh prenatilneho obdobia, ranné §tadia postnatalneho obdobia (imprinting)®
a v neposlednom rade socidlne prostredie, v ktorom dieta vyrasta. ZvIast' vyrazne na neho
posobia situacie, ktoré zasahuji referenény ramec’, do ktorého méZeme zahrnit napr.
sebaprijatie, obraz svojho fyzického ja, zvnutornené hodnoty atd’. Prezité zivotné situdcie
spontanne utvaraji osobnost’ ¢loveka a vyznamne ovplyviiuji jeho dalSie smerovanie
(Priicha, 2011).

Vychova mala svoje nezastupiteI'né miesto v kazdej etape 'udského vyvoja, hlavne vo
svojom zamernom a cielavedomom posobeni na osobnost’ vychovavaného. Umozituje mu
objavit’ podstatu a zmysel Zivota, vedie ho k pozndvaniu seba samého ik uvedomovaniu si
svojich limitov, ¢im napliia cestu k mudrosti (Pinz, 1999). Vychova neznamena vysvetlovat
nejaké idey a neda sa zazit’ len na informécie ¢i strohé poucenie s poznadmkou — nech si dieta
vyberie. UZ pred takmer 400 rokmi si J. A. Komensky uvedomoval, Zze mladez je zranitelna
a treba ju chréanit’ pred pred¢asnym pochybovanim, rozpormi a otrasmi. Na rieSenie svojich
zivotnych situacii sa dieta musi pripravit. Ulohou $kolskej edukacie nie je teda len zbieranie
informécii prip. ich triedenie. Informare znamena utvarat, vzdelavat’, teda formovat’, davat
niekomu tvar. Latinské ,,forma“ méa podobny vyznam ako grécke , morfé” — tvar a ked
k nemu doplnime vyznam podstatného mena ,, informatio“ — obrys, dostdvame volny vyklad
— davat’ niekomu obrysy, charakteristicky tvar, ¢i rysy v SirSom slova zmysle — vykladat’ alebo
poucovat’ v zmysle rozpoznania obrysu, ktory ,navadza ndlezitu predstavu‘ (Kratochvil,
1995, s. 153, Novotny, 1955). Ale vzdelavanie je iba jeden z dolezitych procesov tvoriacich
poznanie. Casto &lovek vie, akym spdsobom je mozné danii informaciu vyuzit, resp. ako by
sa mal v danej chvili zachovat, ale sa nezachova, lebo nevie dant informaciu pouzit
a pretavit’ ju do praktického zivota. Nema k tomu uspdsobeny svoj ,,vnitorny dom*. Diet’a sa

nau¢i ,rozpoznavat obrys“ azmysel informacii pokiall je vedené ku kritickému

% imprinting — (angl. vitepenie, vtlatanie) dieta v obdobi dojéat’a a batolata ziskava zakl. informacie a vzorce
spravania s velmi stabilnymi az nemennymi dosledkami, dolezitymi pre svoj d’al$i zivot, napr. rychle
rozpoznanie rodi¢ov

3 referencny rdmec — vztahovy ramec, stbor hodnotiacich kritérii pre rozhodovanie &loveka, pochopit
a hodnotit’ nejaki vec znamena pochopit’ a hodnotit’ ju na zéklade zaradenia do urcitej ststavy vyznamov,
informacii, skuisenosti a hodnot
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mysleniu, vytvaraniu si vlastnych nazorov, neskoér postojov a ma rozvinuté osobnostné
kompetencie, umoziiujuce mu vlastnit’ seba.

Zmyslom Skolskej edukacie nie je len priprava Studentov na dalSie typy skol ¢i
ziskanie uréitej kvalifikacie. Takto vnimand predstava vedie iba k.naplhaniu“ $tudenta
»potrebnymi vedomostami®, ¢o vSak nie je dostatocné. Pamét redukovand na informacnu
databadzu neumoziuje, okrem ukladania a opdtovného vyhladévania informdcii, aby ¢lovek
mohol pochopit’ i prijat’ pozndvant pravdu vo vsetkych jej stuvislostiach a tym ju realizovat’
v praktickom Zivote.

Osvojené vedomosti mozu byt z formalno-logicko-praxeologického hl'adiska spravne
alebo nespravne, uzitocné alebo neuzito¢né, dostatocné alebo nedostatocné. Objektivne,
z pozicie vednych disciplin ich je moZzné vnimat’ ako spravne alebo nesprdvne, ale s mimo
mravného hodnotenia. Eticky rozmer nadobudaju az s vytvorenim vztahu ¢loveka k danej
pravde, lebo na jeho zdklade sa konkretizuje smer a moznosti jej vyuzitia. Z nacrtnutého
vyplyva, ze utvaranie osobnosti ¢loveka nemoze byt zalozené iba jednostranne na edukacne;j
kategorii vzdelavania, ale je potrebné aplikovat’ aj edukacnti kategoriu vychovy.

Vzdelanie je zamerané skor na proces vykonu v zmysle nadobudnutia rdznych
vedomosti, zrucnosti ¢i sposobilosti, no vztahotvorné kvality ako motivy, postoje,
presvedcenia a hodnotové orientdcie su doménou vychovného procesu. Spominané rozliSenie
je dolezité aj z pozicie rozvoja kooperacie v spolocnosti. Dvaja jedinci su schopni vzdjomne
spolupracovat’ aj za predpokladu réznej urovne vzdelania (vykonu). Problematické je to ale
v pripade protikladnych vztahotvornych kvalit (motiv, presved¢enie) premietajicich sa najméa
v odlisnosti vztahov ku kazdodennej realite (Grac, 2002a).

Vedomost’” sama o sebe eSte nerozvija cnost, ani nie je zarukou mravného
a zmysluplného zivota. Problémy c¢loveka v sucasnom svete vyplyvajuce z preferovania
konzumného, materialistického ¢i hedonistického zivotného S$tylu, nie su dosledkom
nedostatocného vzdelania. Predstavitelia tohto Zivotného $tylu nie st vedomostne zaostalejsi
ako ti, o zosobiiuji opacny ZzZivotny Styl vychddzajici napr. z altruizmu. Dejiny
kriminalistiky dokazujt, Ze aktéri najvicsich svetovych krimindlnych ¢inov nepatrili vzdy
k vzdelanostne zaostalym, skor naopak. Osvietenecky sen, ze vzdelanie a oslobodenie sa od
autorit je tou cestou, ktora povedie k mravnému a stastnému Zivotu sa nenaplnil. Preto aj dnes
prichddzame k opdtovnému poznaniu, ze pre integralnu formdciu dietata nestaci len
vzdelanie, ale je potrebnd i vychova a sebavychova (Grac, 2002b; Podmanicky, 2011).

V nasej Skolskej edukacii sme sice Casto pocuvali o nevyhnutnej symbidze vychovy

a vzdelavania, ale ovela viac priestoru a pozornosti sa venovalo prave tomu druhému.
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Vychova bola viac-menej podruzna. Vzdelavanie suplovalo a v podstate aj dodnes supluje
1 nahradza vychovné posobenie. Slovom sice hovorime o vychove, ale to, ¢o v praxi od rana
do vecera robime, je vlastne vzdelavanie (Grac, 2002a).

Vychova je mnohodimenzionalny proces, ktory by sa nemal zamienat za techniku,
pomocou ktorej vychovavatel' formuje ,,I'udsky material® podla vlastnych predstav. Svet deti
sa mdze liSit' od predstav pedagoga. Kazdé dieta vSak, napriek vSetkym vymoZenostiam,
prirodzene t0zi po jeho ziujme, chce byt nim objavené a akceptované. K zvlastnemu
postaveniu dietat’a patri, Ze je pytajicou sa bytost'ou. Pytanie sa nie je pudovou zvedavostou,
skor takym spdsobom pobytu, ktory je zalozeny na dovere v spolahlivé sktisenosti, teda na

viere v pravdu a lasku (Podmanicky, 2002).

1.2 Vychova ako teoreticky a prakticky fenomén

Moderné chépanie vychovy vnima cloveka ako svojbytni neopakovatelni I'udska
bytost, ktord ma pravo byt sama sebou, k ¢omu potrebuje rozvijat’ svoju autentickost’.
Poznanie seba samého je pre Cloveka zakladny predpoklad realizacie svojej autentickosti
a originality, ¢o ma nesmierny vyznam nielen pre logicky usporiadanti komunikéciu, ale aj
pre vytvaranie vztahov v komunite. Vychova je bytostne T'udskym javom. Clovek sa uéi byt
clovekom (KudlaCova, 2002).Viziou takto vnimanej vychovy je vnutorne integrovany
¢lovek, ktorého spravanie vychddza z konkrétnej predstavy o zmysle zivota a je postavené na
zrozumiteI'nych hodnotovych systémoch.

Pri stanovovani vizii vychovy sa moéZeme stretnat’ s ur€itymi problémami. Jednym
z nich je aj to, ¢i vSetko, ¢o je v sti€asnej spolocnosti nosné a podstatné, ma aj perspektivne
tvorit’ zakladné vychodiska pre vychovu. ,,Aktudlne” potreby spolo¢nosti nebyvaju vzdy
v sulade so zakladnymi mravnymi principmi. Napr. dneSné chépanie tispesného ¢loveka nie je
synonymicky vnimané s pojmom mravnost. To znamend, Ze Casto nie je dolezité, akym
spdsobom a prostriedkami dosiahne ¢lovek svoj ciel’, ale ¢i ho dosiahne. V zmysle ,,ucel sviti
prostriedky*“. Ako som uz spominal, ¢estnost’, pracovitost’, obetavost’ sa ¢asto vnimaju ako

nepotrebné archaizmy *.

* Cestnost, obetavost, spravodlivost, pracovitost —predkladaju sa sice mladym Fud'om teoreticky ako dolezité,
ale pre konkrétny zivot vel'mi nepraktické, v podstate nepouzitelné, lebo ,,realny zivot je o inom*. Vo vychove
tak vznikd dvojkolajnost, lebo nie¢o mladym l'ud’om hovorime a nieco iné od nich ocakdvame. Pre vychovu to
ma zhubny tc¢inok.
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Jednotlivec svojim kazdodennym rozhodovanim a konanim ovplyviluje priamo
1 nepriamo vlastné napredovanie alebo stagnaciu. Pritom hl'ada a potvrdzuje, Co znamena byt
lovekom. Moznost’ volby prinasa riziko, ze kazdy moze skiznut a stratit’ svoj smer ¢&i
orientaciu, ale zaroven aj nadej, ze ich moze opit ziskat. Ani v naSom geografickom
a kultirnom priestore nie sme vzdy schopni zosuladit' zamery a perspektivy europskej
civilizacie s tym, o vychova moze a musi, ¢o robi vychovu vychovou a ¢loveka ¢lovekom
(Michalek, 1996). Mozno viac ako predtym tu opét vyvstava otdzka, co ma byt obsahom
»pravého ¢lovecenstva“?

Skolu totiZ netvoria len budovy, $portovy areal &i technické vybavenie. Skola to s aj
Ziaci, ucitelia, zamestnanci. Clovek je tvor vztahov. Zije v primarne personalnom svete,
v ktorom vytvéra osobné vztahy k druhému a tym participuje na rozvijani spolocenskych
vztahov. V nich nestrdca svoju individualitu, naopak potvrdzuje ju a realizuje. Socidlnost’
nepopiera individudlnost, skoér ju umoziiuje. Dokonca moézeme povedat, ze kazdé
spoloCenstvo méa svoj zéklad v socialnosti 0séb a vyrasta z ich vztahov (Mraz, 2000; Rotter,
1997).

Z hladiska vychovy mdzeme povedat, Ze ona sa nerealizuje virtudlne, ale
v konkrétnych vztahoch a vztah, ten potrebuje Cas, zdujem a pritomnost edukatora.
Realizacia potreby milovat’ a byt milovany, uistovat a byt uisteny, objavovat a byt
objaveny, napomaha rozvijat v dietati Finkom spominané ,clovecenstvo® i motivaciu
umoznujucu premenit’ zniujucu rivalitu vo vztahoch na stav vzdjomného reSpektu
a uznania.

Vychova patri k najzédkladnejSim i najpotrebnejSim ¢innostiam v spolo¢nosti. Pocatim
anarodenim dietata ho neposielaji rodi¢ia len do Zivota, ale ido sveta, t.j. nesu
zodpovednost’ za jeho pripravu do Zivota i Zivot ako taky a za pokracovanie sveta (Rajsky,
2009). Pri formovani osobnosti dietata sa mozeme stretnut’ s urCitymi protikladmi, ktorych
rieSenie nemusi byt v Skolskej edukacii vzdy jednoduché. Spomenieme asponi niektoré
(Fink, 1992; Podmanicky, 1994):

o Vychova je na jednej strane pre diet'a nutnou pomocou, ale na strane druhej ho scasti
»zhasilnuje*. Namieste je tu otdzka — ma vychovavatel' pravo (povinnost) ponukat’ svoje
vnimanie zivota?

o Vychovavatel’ si uvedomuje, ze zivotné skusenosti st neprenosné, ¢o moze vyvolavat’
u neho pocit bezmocnosti, ale zaroven si je vedomy vyznamu vychovy pri formadcii (prip.

deformaécii) ¢loveka.
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o Antinomicka (protichodnd, protikladnd) je aj samotna osoba vychovavatela, ked’ vznika
rozpor medzi tym, k ¢omu vychovava (prip. ¢o hlasa) a tym, ako sa sprava v osobnom zivote.
Z4visi to aj od toho, do akej miery je jeho spravanie kongruentné.

. Vychovéavatel’ za¢ina vychovavat’ skor, ako je sam definitivne vychovany. Pritom tato
definitiva absentuje u neho cely Zivot.

. Priprava na povolanie nie je vzdy v stlade s vychovou k zdkladnym Tludskym
hodnotadm, napr. ucta k ¢loveka, zivotu, spravodlivost, ¢estnost’.

o Antinomia je aj medzi tym, o je na Cloveku formovatel'né a tym, o patri
neovplyvnitelne k l'udskej povahe a je neformovatelné.

Vychova je zaroven spolocensky jav. Vyvin kazdého jednotlivca je ovplyviiovany od
najsirSicho socio-kultirneho prostredia po najuzsie. Pod najSir§$im rozumieme makroklimu
(stav spolocnosti, v ktorej jedinec zije) a mezoklimu (prislusnost’ k spolocenskej vrstve,
triede, narodnosti atd’.). Najuzsie socio-kulturne prostredie tvori mikroklima, kam patri najma
rodina, najblizsi priatelia, ale zahfilame sem aj atmosféru triedy, pracovného kolektivu ¢i
zaujmovej skupiny. Z tohto pohl'adu je mozné povedat’, ze vychova je ,, regulované, zamerné
a cielavedomé  vstupovanie do celoZivotného procesu zospolocenstovania jedinca,
prebiehajiicom v istom konkrétnom kulturno-spolocenskom systéme* (Kraus — Polackova,
2001, s. 41).

Cely kulturno-spolo€ensky systém vnimame ako jednotu 4 zékladnych zloziek zivota
spolo¢nosti:

. hodnotovo-normativnych — tvorenych socialnymi normami, hodnotami, ideologiou;

o medziludsky vztahovych — tvorenych socialnymi interakciami, komunikéciou,
pracovnou ¢innost'ou;

o rezultativnych — tvorenych materialnymi, duchovnymi a organizacnymi produktmi;

o osobnostnych — tvorenych individualitami, ktoré prostrednictvom vlastnej
sebarealizacie aktualizuji, uchovavaja, rozbijaji ¢i menia cely kultirno-spolocensky systém
(Helus, In: Kraus — Polackova, 2001).

Vychovny proces sa Coraz viac inStitucionalizuje, t.j. vychova je primarne alebo
sekundarne zaradena do chodu mnozstva institacii. Podl'a Meiera (1974, s. 24), socialne
aspekty vychovy je mozné zhrnit’ do Styroch zakladnych skupin:

o ako spolocensku funkciu reprodukéného procesu;
o ako Ciastkovu funkciu socializa¢nych institacii;

o ako ciel'ovu funkciu Specifickych socidlnych instittcii (vzdelavaci systém);
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o ako odbornu funkciu vychovnych skupin a vychovnych profesii, ako funkciu ucenia.

Vychova sa nepodiela len na formovani osobnosti, ale i socidlnych skupin a tym do
znacnej miery ovplyviuje utvaranie celej spolo¢nosti. V stucasnosti nie je cielom vychovy
menit’ spolocensky systém, ale skvalitiiovat’ Zivot v jeho jednotlivych oblastiach.
Ovplyviiovanie osobnosti ¢loveka prebieha v podstate troma spdsobmi:

1. spontannym utvaranim — je to nezamerné pdsobenie, kedy jedinec je otvoreny
tomuto posobeniu prostrednictvom jednotlivych institicii alebo médii a meni svoje spravanie
na zéklade urcitého podnetu, ktory ho vyrazne oslovi

2. situacnym cielavedomym utvaranim — ktoré chapeme ako zamerné pdsobenie

jednotlivca alebo institicie, média s cielom situacného ovplyvnenia recipienta v konkrétnej
situdcii tak, aby reagoval pozadovanym spdsobom (modze suvisiet sroznym typom
manipulacii);
3. systematickym a cielavedomym utvaranim osobnosti — v tomto pripade mézeme hovorit’
uz o vychove, lebo sa tu jednd o systematické formovanie osobnosti recipienta, s cielom
dosiahnut’ trvalejSie zmeny v jeho spravani (Kraus — Polackova, 2001, s. 41; Pelikan, 1995,
s. 43).

Napriek zdanlivej jednozna¢nosti pojmu vychova sa pri jeho definovani stretdvame
s velmi roznorodym chapanim. Od vnimania vychovy ako intelektudlneho a moralneho
vycviku alebo metodickej socializacie mladej generacie (Durkheim), cez zamerny
organizovany prenos hodnot, poznatkov a schopnosti (Lennards) aZz po jej chapanie ako
cielavedomého procesu, v ktorom sa zamerne a systematicky rozvijaju citové a rozumové
schopnosti Cloveka, utvarajuce jeho postoje, spdsoby spravania v sulade s cielmi danej
skupiny, kultary (Geist, 1992; Hartl — Hartova, 2000; Priicha — Walteerova — Mares, 1998).

Po zvazeni r6znych pristupov definujticich vychovu, je mozné ju vo v§eobecnej rovine
vnimat’" ako viac menej nepretrzité posobenie na chovanca, so snahou ovplyvnit' jeho
osobnostny rozvoj. Realizuje sa hlavne cestou vytvdrania a ovplyviiovania podmienok pre
rozvoj deti a mladych Tudi, pre ich bytie so sebou samym, s druhymi lud’mi, so
spologenstvom, s prirodou. Na druhej strane, ked hovorime o vychove’, hovorime aj
o zémernej ¢innosti profesionalnych i neprofesionalnych osob, ktord je zamerand na riadenie
edukaénych procesov vo formalnych i neformalnych uéebnych ¢innostiach a vztahoch (Svec,

2002).

> Vychova — v stlasnosti je vychova vnimana aj ako proces zamerného a cielavedomého vytvérania

a ovplyviiovania podmienok umoziujicich optimalny rozvoj kazdého jedinca v stlade s individualnymi
dispoziciami a stimulujiucimi jeho vlastni snahu stat’ sa autentickou, vnitorne integrovanou a socializovanou
osobnost'ou (Priicha-Walterova-Mares, 1998).
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Pedago6g by pri tom nemal formovat’ zverenca podla vlastnych predstav, ale mal by
mu napoméhat’ objavit’ vlastnil cestu v stlade sjeho individudlnymi dispoziciami, ktorej
kone¢nym cielom je zreld, autentickda, vnltorne integrovana a socializovana osobnost.
Vychovu mézeme teda vnimat’ aj ako proces stdvania sa kompetentnym ¢lovekom, schopnym
zmysluplne realizovat’ formy l'udsky ddstojného bytia v danych podmienkach. V praktickej
rovine to znamend rozvoj takych motiva¢no-snahovych, hodnotovo-postojovych
1 osobnostnych charakteristik ako napr.:

° vSimavost’, vnimavost’, uvedomenost’, citlivost’;

° ochotu, zal'ubu, zdujem;

. akceptaciu a preferovanie hodndt;

° oddanost’, vieru, presvedéenie, angazovanost’;

o schopnost’ vlastného nazoru, postojov, vytrvalost, sebaakceptaciu.

Novsi pristup k vymedzeniu cielovych zloziek vychovy si vS§ima hlavne ciele ako
napr. vychova k skolovaniu a samouceniu, vychova k obc¢ianstvu, k povolaniu, k manzelstvu
a rodicovstvu, k spologenskej angaZovanosti ¢i k prosocialnej komunikécii a interakcii (Svec,
2002, s. 122). Vyber spominanych charakteristik ovplyviiuje nielen mentalita jedinca, ale aj
kultara, v ktorej zije. T4 pozostdva z mnozstva zivotnych podmienok, ktorym sa ¢lovek
prisposobuje. Cim je kultira bohatsia a komplikovanejsia, tym mé réznorodejsie poziadavky
na l'udi.

Sucastou vychovného posobenia je aj aktivizacia sebavychovy. Dokonca mézeme
povedat’, Ze vychova ma postupne prerastat’ do sebavychovy. Tym ale nechcem povedat, ze
sebavychova je dosledok vychovy. Naopak, je zdkladnou integralnou Castou a predpokladom
celého edukacného procesu, v ktorom by sa formovanie osobnosti malo stat’ celozivotnou
prioritou kazdého jedinca (Brezinka, 1996; Pricha — Walterova — Mares, 1998; Svec, 2002a;
Zelina, 2004).

Vychova vychadza zo zékladnej formulacie: Niekto vychovava niekoho. Na jedne;j
strane su tu ucitelia, vychovavatelia, rodi¢ia ana strane druhej ti, ktori su vychovavani.
Spolo¢nost’ 21. storocia z pohl'adu svojho vyvoja kladie ¢oraz vicsie naroky na jedinca, ¢o sa
zakonite premieta aj do vychovného procesu. Clovek sa musi vyrovnavat s roznymi dopadmi
postmoderny, ktoré¢ v konenom dosledku ¢asto smeruju skor k obmedzovaniu jeho slobody
ako kjej zmysluplnej realizacii. Iluzia 20. storocia, ze l'udstvo je na ceste nepretrzitého
rozvoja, ¢o dokumentuje neustaly ndrast produkcie i spotreby, ¢im si otvara cestu k Stastiu,

lebo moze neobmedzene uspokojovat’ vSetky svoje ,,potreby®, sa ukazala ako vel'mi klamliva.
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Frustracie moderné¢ho cloveka vSak nepochddzajii len ztechnologizicie a materializacie
spoloc¢nosti. Kvalita vychovy ma velky dosah na jednotlivé sféry spolo¢nosti ako ekonomiku,
kultiru 1icelkova uroveil medziludskych vztahov, no naprieck tomu sme svedkami
paradoxného javu. Vychova a vzdelanie nie su vac¢Sinou prioritami spolocenského zaujmu.
Pritom sa zabuda na to, Zze vychova je i1 jednym z optimalnych prostriedkov prevencie voci

réznym typom negativnych spoloCenskych javov (napr. kriminality, korupcie, z&vislosti).

1.3 Humanistické pristupy vo vychove a didaktika

Ked’ hovorime o humanistickom pristupe v edukécii, odkryva sa pred nami cely rad
koncepcii, pristupov a pokusov realizovanych najmd v 20. storoc¢i, ktorych cielom bolo
organizovat zivot Skoly a obsah jej Cinnosti tak, aby zohl'adnovali nasledujuce skuto¢nosti

(uvadzam iba niektor¢):

° zivotnu situaciu ziakov a ich skuisenosti;

. spajanie edukacie so Zivotnou praxou ziakov;

o prekonavanie monopolizécie vzdelania poskytované skolou;
o vytvaranie nového vztahu ucitel'a a ziakov;

o prehodnotenie vztahov ucitel’a k rodine ziakov i v pedagogickom kolektive vobec.
Zelina (2004, s. 152) dopliiia tento pohl'ad o vnimanie humanizmu v zmysle vyjadrenia
viery v l'udskost’, ako zakladného spdsobu bytia, Co sa premieta aj v snahe I'udi usporiadat’
demokratickym spdsobom Zivot v spolo¢nosti tak, aby humanita tvorila jej zdkladny pilier. Na
humanizmus® je moZné nazerat’ aj ako na idedl rozvoja Gloveka, ktory on sam projektuje
a anticipuje, pricom vychodiska i spdsoby realizacie tychto idedlov podstatne ovplyviiuju
nielen vedu a kultaru, ale aj politiku, socialne i vychovné programy (Mraz, 2001a).
V ramci tedrii pedagogiky, psycholdgie i socidlnych vied mozeme pod toto chapanie
zaradit’ vSetky Skoly, snaZenia a tendencie ktoré:
o zvyraziiuji humannu stranku vychovy a vzdelania, najmi vychovu celostnej osobnosti;

. uprednostiuju fenomenologicku analyzu pred ostatnymi moznost’ami poznania;

S Humanizmus — tento termin oznacuje dodnes mnozstvo procesov viazucich sa ku kazdodennému Zivotu.
Hovori sa o humanizécii l'udskych vztahov, Zivotného prostredia, zdéraziuji sa humanistické hodnoty Zivota, o
sa odrazilo ivtakych vednych disciplinach ako psychologia ¢i pedagogika. V tejto suvislosti sa hovori
o humanizacii Skolstva, vztahov ucitelov a ziakov ¢i priamo o humanizacii vyucovania.
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o akcentuji rozvijanie nonkognitivnych strdnok osobnosti pred rozvojom kognitivnych
funkeii;

o zameriavajui svoju pozornost’ na osobu — persona, diet’a, ¢lovek;

o veria, zZe kazdého ¢loveka je mozné zdokonal'ovat’ v kazdom vyvinovom obdobi.

Usilie o humanizaciu vychovy vychadzalo na jednej strane z potreby mravnej obrody
I'udstva, reSpektovania l'udskych prav iprav dietata, z nedostato¢nosti a nepruznosti
tradiéného vyucovania a z potreby demokratizacia Skolstva. Na druhej strane bolo urcitou
reakciou na problémy ¢loveka v postindustridlnej dobe, pre ktort boli typické vojnové krizy,
etnické a kultarne rozpory, ekologické problémy, narastajuca priepast medzi chudobou
a blahobytom, vzmahajuca sa kriminalita irozne typy zavislosti, o v kone¢nom dosledku
viedlo k Coraz vacSej osamelosti a k strate zmyslu 'udského Zivota. Hl'adanie rieSeni v zasade
viedlo k zadverom, Ze len nova filozofia Zivota, nové myslenie a spravanie, nova kvalita
cloveka moze perspektivne vyvadzat’ l'udstvo z danych kriz. Svetova konferencia pod zastitou
UNESCO O vzdelavani pre vsetkych (In: Svec, 2002, s. 14) uz v roku 1993 uznala sedem
ucelov na ucenie sa u 'udskych bytosti: prezit, plne rozvinat’ svoje schopnosti, zit" a pracovat’
v dostojnosti, zucastnit’ sa na rozvoji spolo¢nosti, zdokonalit' kvalitu svojho Zivota, robit
informované rozhodnutia, pokra¢ovat’ v uceni sa (Podmanicky, 2008).

V poslednom ¢ase aj v naSom kultirnom a geografickom priestore rezonuje v roznych
podobach priam existencionalna otazka: , Byt alebo mat'?* Pre potreby klasifikacie cielov
vychovy moézeme hl'adat’ odpovede na spominant otazku vo vSeobecno-filozofickom vnimani
I'udskych potrieb. M6zu to byt napr. tieto: potreba ,,byt*, a tym potreba ,,vedome Cinit™, t. j.
potreba ,,pozndvat™, potreba ,konat*, potreba ,hodnotit*, potreba ,,dorozumiet’ sa“
a ,,porozumiet’ si (Svec, 2002, s. 11).

Aj vo vychove ivcelej edukécii vobec mozeme toto filozofické ponatie plne
reflektovat. Pedagogické hladisko dava edukaciu do kontextu cielov, podmienok
a prostriedkov celozivotného formovania osobnosti vychovou, vzdelavanim a samoucenim.
Azda aj preto nachddzame v jednotlivych alternativnych Skolskych systémoch (Waldorfské
Skoly, Skola M. Montessoriovej, Glocksee — Schule atd’.) prvky humanizmu zdéraziujice
a hl'adajuce celkovi dostojnost c¢loveka, jeho hodnotu ikapacitu jeho sebarealizacie.
Vyznamnym vkladom do humanizacie skolstva boli aj prace psycholégov najma A. Maslowa,
C. Rogersa a A. Combsa, ktori nezvyraziovali len potrebu Cloveka vytvarat’ nieCo nové ¢i
prospe$né, ale aj humanizovat medziludské vztahy. Vtedy tvorivost, aplikovana
v spomenutych sférach l'udského zivota, moze dat (a aj dava) zmysel l'udskému zivotu

a zaroven byt’ i vhodnym prostriedkom jeho sebarealizacie (Lencz, 1993; Zelina, 2000).
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Vykon 1 pozitivne prezivanie Cloveka ovplyviuju tri kI'aCové kvality (Zelina, 2000,
s. 135) — city, motivécia a tvorivost. Do motivacie moézeme zahrnut’ hodnoty, ciele a zmysel
zivota jednotlivca, jeho ambicie a tizby. Tu zvyraziiujeme najmi zmysel Zivot, lebo tizba po
zmysle je prirodzenou zlozkou kazdej osobnosti. Preto stcastou vychovy v skolskej edukacii
nie je dat’ ziakom Zivotny zmysel, ale napomoct mu hl'adat’ ho a objavit’. ,, V skutocnosti moze
clovek prezit len vtedy, ak Zije pre nieco. A ako sa mi zdd, plati to nielen pre preZitie
Jjednotlivého cloveka, ale tiez pre prezitie ludstva. “ (Frankl, 1997, s. 27) Pod d’alSou kvalitou
tvorivosti moZeme rozumiet’ i 'udsku mudrost’, inteligenciu a vzdelanie.

Z uvedené¢ho by sme mohli vyvodit' zaver, ze cielom humanistickej vychovy je
vychovat’ ¢loveka, schopného tvorivo pracovat’, spolupodiel’at’ sa na rozvijani medzil'udskych
vzt'ahov, pozitivne prezivat dané skuto¢nosti, Co sa premieta i do trovne jeho spokojnosti
a radosti zo Zivota.

Pod tvorivou pracou v tomto pripade nerozumieme len fyzicku pracu alebo pracu
v zamestnani, ale i Cinorodu aktivitu materidlnej i duchovnej povahy vo vsetkych sférach
spolo¢nosti. V neposlednom rade sem moéZeme zahrnit aj ucenie sa, vlastni formaciu
a sebazdokonalovanie. Ono podporuje sebarealizaciu a sebaaktualizaciu individua, ktoré si
prostrednictvom sebazdokonalovania uvedomuje svoje potencidly i aspiracie, ¢o podporuje
jeho sebatctu a vytvara predpoklady byt sebou samym.

Co je ale dominantné vo vnimani humanizacie, aby v centre pozornosti vychovy bolo
diet’a, jeho osobnost’, moznosti jeho rozvoja bez ohl'adu na to ¢i je nadané viac alebo menej,
problémové alebo ,,postihnuté”. Po zmysluplnom uplatneni tizi kazdy jedinec a aby mohol
naplnit’ tato prirodzena tizbu, potrebuje k tomu urcitt vnatornu disponovanost’, ktora by mu
napomahala objavovat a vymedzovat’ jeho l'udskost’ i konkrétnu ¢innost’ v prospech seba
iinych. Preto cielom tvorivo-humanistického vzdelavania a vychovy je aj rozvoj tvorivosti
ako doélezitého prostriedku, pomocou ktorého ¢lovek dosahuje svoje uplatnenie v pozitivnych
sluzbach Tudstva. V systéme tvorivo-humanistickej vychovy reprezentuje tvorivost’
kognitivny a rozmer humanizmu skor nonkognitivny rozmer rozvoja osobnosti ¢loveka. Obe
dimenzie st izko prepojené a vzajomne sa dopliaju (Zelina, 2000; Podmanicky, 2008).

Za zéakladny predpoklad porozumenia druhym je, aby sa ¢lovek naucil rozumiet’ sam
sebe. Lebo pokial’ mé ¢lovek zaujem porozumiet’ inym a jeho vol'ba zvolenych rieSeni mé byt
kompetentnejsia, musi sa nechat’ nimi nielen oslovit’, ale aj nachadzat’ s nimi ,,spolo¢ny svet®.
Ina¢ povedané, mal by sa pokusit’ ocitnit’ v rovnakej oblasti, empatizovat’ do konkrétnych
zivotnych situacii ostatnych. Cim viacej sa ich svety lisia, tym je pre vzajomné porozumenie

nutné vyvinut’ vacsie usilie. Tuto snahu méze Clovek naplnat’, ak je sam schopny a ochotny
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reflektovat’ vlastné vychodiska i vychodiska, resp. svety, v ktorych sa pohybuju druhi.
Vseobecne povedané, aby bol schopny 1 ochotny hl'adat’ pravdu, porozumiet’ jej a naucil sa ju
vykladat’, objasnovat’.

Zvladnutie naznacenych tendencii si vyzaduje pripravu ¢loveka, ktorej zakladné
principy a techniky v humanisticky orientovanej vychove by mali reSpektovat’ nasledujice
podmienky (reality) ovplyvilujuce edukacény proces (Lencz, 1993; Zelina, 1993; Zelina,
2000):

1. pohlad na podstatu vychovy — kde tento pojem zahfiia aj vzdelavanie, t.].
vzdelavanie je castou vychovy k ¢lovecenstvu;

2. vnimanie Ziaka — ako jedine¢nej individuality, majicej svoju neopakovatel'nti
dostojnost’ a hodnotu, ktoré je postavené na dovere edukatora knim, vedie ich
k samostatnému rozhodovaniu (Maslow, Rogers) a zaroven veri, ze kazdy ziak sa moze
rozvijat’ a kazdému sa da pomoct’, aby mohol patrit’ medzi najlepsich;

3. vlastnosti dobrého edukatora — aby bola zhoda medzi tym, ¢im edukator je a ¢o
prejavuje navonok (kongruencia), dolezitd je jeho tvorivost, autentickost, senzitivnost
(Combs), bezpodmienecné prijatie ziaka, empatia, spolupraca so ziakmi, schopnost’ pozitivne
hodnotit’ Ziakov i situdcie, pomahat’ im;

4. vztah edukator — Ziak, kvalita tohto vzajomného vztahu ma silny vplyv na
ucenie sa ziakov 1 na celkovll Groven klimy v triede, edukator si ma vytvarat’ pozitivny vztah
k ziakom, povzbudzovat’ ich, aby vyjadrovali svoje city a emoécie, poznavat ich problémy;

5. pomoc ziakom — vo forme podpory pozitivnych citov a ocakavani od Ziakov
samotnych, povzbudzovat’ a nabadat’ ich k pozitivne ladenym zmenam;

6. profesionalita edukatora — prejavujuca sa aj v jeho schopnosti pouzivat’ také
techniky, ktoré umoziiuju objavovat’ ziakov prostrednictvom vlastného prezivania a ujasnenia
si vlastnych postojov 1hodndt (values clarification strategies, zazitkové metddy, ...),
identifikovat’ a empatizovat’ sa s druhymi;

7. rola edukatora — ako facilitatora, pozbudzovatel'a, pomocnika, asistenta, ktory
z tejto pozicie riadi a usmerniuje priebeh vyucovacej jednotky;

8. rola edukatora — ako realnej osoby, ktord je schopnd identifikovat
a komunikovat’ svoje city a to isté prijimat’ od druhych;

9. poziadavka edukatora — ziadat’ od ziakov i od seba podavanie sprav o sebe (tu

a teraz), o svojom prezivani, citoch a pocitoch viac ako o obsahu ucebnej latky;
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10. rozvijat pedagogicku lasku — k ziakovi, napoméhajucu prijimat’ a rozvijat’ ho
ako jedinecnu autenticku bytost, ktord sa prostrednictvom lasky uvedomuje a pontka
pozitivne vztahy svojmu okoliu (Podmanicky, 2008).

Pre plnu realizaciu humanistickej vychovy je dblezité, aby jej sucastou bola aj urcita
davka konzervativizmu. Pojmom moderny sa oznacuje to, ¢o sa domnievame, ze je dobré pre
sucasnost’. Aj v dneSnej dobe potrebuje vychova typické znaky, bez ktorych nemdze existovat’
v ziadnom historickom obdobi — autoritu’, tradicie, ritudly. Podl'a H. Arendtovej (In: Pinc,
1999, s.48) kriza autority suvisi s krizou tradicii, skrizou nasho vztahu k minulosti.
Zakladom ,, pietas“ (lat. spravodlivost’, poctivost, mravnost, bezithonnost, sucit, zboznost’,
vd’acnost’, laska, vernost’) je tcta k minulosti, t. j. okrem iného zastdvat’ ndzor, ze predkovia
z minulosti mézu byt prikladom, ktory sa oplati nasledovat. Téato tucta k minulosti sa
v pritomnosti premieta aj do vztahu k Zijucim starym 'ud’om ako vzorom, ku ktorym sa oplati
priblizovat, ¢o je podstatné aj pre vychovu mladej generacie. Mytus o pokroku je
zakomponovany v predstave, ze sa treba Uplne oslobodit’” od skusenosti ¢i ndzorov nasich
predkov ako nepodstatnych archaizmov. Ale i1 v si¢asnom dynamickom a rychlo meniacom
sa svete potrebuje vychovavany ziskat’ kIi¢, ktory by mu pomohol naucit’ rozliSovat’ medzi
spravnym a nespravnym, pravdou a lzou. Despekt k starobe (v modernej dobe vnimanej skor
ako choroba, nestastie, nepotrebnost’) i k predkom nivelizuje doterajSie poznané na uroven
len ,,akychsi predsudkov®. Ved spominané ekvivalenty pojmu ,,pietas ““ su nosnymi piliermi

vychovy v kazdom obdobi l'udstva (Novotny, 1955; Pinc, 1999; Podmanicky, 2008).

1.4 Vychova k hodnotam

V suvislosti s mravnym utvaranim Zziakov sa v stcasnosti v odbornej literatare
stretdvame s rozmanitymi pojmami: hodnotova vychova / hodnotové vzdeldvanie, vychova
k hodnotdm, mravna vychova, prosocialna vychova, etickd vychova, morédlna vychova atd’.
Vychova k hodnotdm nebyva uvddzand v naSom geograficko-kultirnom priestore ako
samostatnd zlozka vychovy. Obycajne zahfnia vSetky aspekty kultivacie hodnotového
myslenia, spravania sa, citenia a hodnotovych postojov osobnosti. Spojenie vychovy a hodnot

naznacuje, ze v spolo¢nosti predsa len mdze existovat’ vSeobecne akceptovany kédex hodndt,

7 Autorita — pre vychovu je velmi dolezita. Etymologicky pochadza zo slova ,auctor* (lat.) — napoméhatel’,
podporovatel’, rucitel’, svedok, zvestovatel’, priklad, osobnost, pdvodca konania (Novotny a kol., 1995, s. 135).
oznacuje toho, kto napomaha, usmeriiuje rast druhého a je jeho hodnovernym ,,vypravcom do zivota“.
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ktory treba odovzdavat’ z generdcie na generaciu. V poslednom obdobi vychovu k hodnotam
reprezentovali hlavne predstavitelia filozofie vychovy ako W. Brezinka, E. Coreth,
R. Spaemann. V tejto stvislosti si mézeme polozit otdzku. Ma ¢i nemd, moze ¢i nemoze
Skola vykonavat’ zamernu a cielavedomt vychovu k hodnotam (v akejkol'vek podobe nazvu
spominanych vyznamovych ekvivalentov)? V odbornej i laickej verejnosti si ndzory za
i proti. A ak ma mat’ vychova k hodnotdm priestor v Skole, ma byt zaradena do edukacie ako
samostatny predmet (predmety), alebo ma byt implicitnou sucastou vSetkych predmetov ¢i
filozofie a atmosféry celej Skoly, alebo maju platit’ vSetky varianty? Namiesto toho, aby som
hodnotil argumenty jednotlivych stran, poukdzem na doévody, preco by mala Skolska edukacia
v sebe implicitne obsahovat’ tento rozmer a ¢o mdze Skola preto urobit’.

V hl'adani odpovedi na tato otdzku je vhodné zacat' v antropoldgii. Ako vnimame

vlastne ¢loveka?

Obrazok 2 Zlaty rez (lat. sectio aurea)®

Zakonitost’, ktora sa ukryva v ,zlatom reze“, spravila z neho symbol dokonalosti

vesmiru a symbol telesnej a dusevnej harmonie.

Ked humanista Otto Casmann pouZil slovo antropologia, v ktorom spojil dve grécke
slova anthropos (,.ten, ktory je schopny pohl'adu hore*) a logos (slovo), dal tomuto terminu
nielen hlboky vyznam, ale aj peknti symboliku. Vyznam ,.ten, ktory je schopny pohl'adu hore*
neoznacuje iba bytost, schopnu vidiet za ,horizont”, ale aj bytost, ktora dokéaze stat’ na

vlastnych nohach, kamsi kracat’ a smerovat’, udrziavat’ rovnovahu, vyvéazenost’, samostatnost’

8 Zlaty rez — rozdelit usedku zlatym rezom na dve Gasti znamena rozdelit’ ju tak, aby pomer vi¢3ej Casti k mensej
Casti iseCky bol rovnaky, ako pomer celej Gsecky k vicsej Casti. Teda ,,najkrajii obdiznik ma rozmery a=1,
b=0,618 (alebo prirodzené nasobky tychto Cisiel). Zlaty rez vyjadruje dokonalt proporciu a symetriu. Cudia su
vo vSeobecnosti nastaveni tak, Ze vSetko proporéné a symetrické sa im javi ako krasne a pozitivne.
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anajmi — ist’ vlastnou cestou. Vo vertikalnom zmysle dokaze Clovek ako tvor vzpriameny
vnimat’ a uvazovat’ aj nad nie¢im, ¢o ho presahuje a zaroven sa hodnotovo ukotvit. Na svoju
os (gr. axis) si v priebehu vlastnej ontogenézy uklada zvnutornené hodnoty, pomocou ktorych
si vytvara akysi ,,hodnotovy chrbat®. Ten mu napomaha stat’ vzpriamene, t. j. byt sdm sebou
a naplfiat’ vlastny Zivotny zmysel. Vd’aka svojmu horizontalnemu rozmeru dokaze vnimat
svoju odlisnost’ od druhych l'udi, vytvarat’ s nimi vzt'ahy a pritom ako osobnost’ Zit’ autenticky
svoj Zivot a k tomu sa aj pretvarat’ (Mraz, 2001b; Podmanicky, 2008).

Byt’ ¢lovekom, podl'a Frankla (2009), znamena byt zamerany na iné¢ho ¢loveka, t. j.
jedinec sa do tej miery realizuje ako duchovna bytost’, do akej sa nekocha sam v sebe, nie je
orientovany sdm na seba, ale na nieco ¢i niekoho vo svete. Je vztahovou bytostou, ktora sa
realizuje cez vztahy k inému. Inak povedané, smeruje od seba samého k nejakému ,,ty*.
Pokial’ Tudia n4jdu odvahu existovat’ ako slobodné bytosti, pontikajice seba pre partnersky
dialég a vstupovat do vzajomnych vztahov v pravde, moézu nielen odolavat’ pohlteniu
politickou mocou ¢i konzumnou zavislostou, ale zaroven vytvarat’ aj stabilizujiice prostredie
napoméhajuce poluditovat” svet.

Aktudlnost’ vychovy k hodnotdm vychddza aj zo spolocenskych realii sveta. Je to
vlastne hl'adanie odpovedi na krizu hodnotovej orientacie, ktoru sposobili rychle premeny
modernej a postmodernej spolocnosti u mnozstva jej ¢lenov. V tejto ,,preindustrializovanej*
dobe je duSevné zdravie €lenov spolocnosti ohrozené najméi, na jednej strane predrazdenim
zmyslov iducha mnozstvom vnemov ainformdacii, na strane druhej pretaZzenim
rozhodovacich schopnosti prili§ Sirokymi moznostami vol'by (Brezinka, 1992). Tento stav
nasiel svoj odraz aj v postmodernej etike, ktora nepozna povinnost’ ani sankcie, limity ani
obmedzenia. Neprijima idedl odopierania a obete. V podstate reSpektuje len pravo na
uspokojenie tizby ¢i na individudlne §t’astie.

Ponuka bezbolestnych noriem etického zivota vSak vedie skor k ,rozladeniu®
hodnotového rebricka, ¢o sa prejavuje napr. v odklone od povinnosti, spoluprace, obety,
sebapreméhania ako kl'icovych faktorov ovplyviujucich nielen kvalitu medziludskych
vzt'ahov, ale aj vnimanie hodnoty ¢loveka i Zivota vobec. (Podmanicky, in Simegova, 2011).

V spravani a tuzbach ¢loveka v postmodernej spolo¢nosti mézeme vidiet zaujimavy
paradox. Napriek spominanému tlaku na rozhodovanie ¢loveka a pritomnu relativizaciu

zakladnych hodndét, hodnota zivota a I'udskej dostojnosti st stale preferované. Dokumentuje

? Poludstovat — Tudskost modzeme chapat v dvoch rovinach: 1. vlastnosti ¢loveka, ktoré ho odlisuju od
ostatnych zivocichov; 2. Moralna kategoria stivisiaca so snahou ¢loveka prezivat' harmonicky a Stastny zivot
v stlade s nim vytvorenym idedlom (Briska, 2000).
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to mnozstvo vyskumov z pedagogiky, psycholégie, sociologie zameranych na zistovanie
hodnotovych preferencii, v ktorych respondenti, bez ohl'adu na vek, pohlavie, vzdelanie
a postavenie v spolo¢nosti ich dlhodobo uvadzaji na prvé miesta v hierarchii ich osobnych
hodnét.

Clovek potrebuje motiv pri svojej Zivotnej puti. Pokial’ nemé pred o¢ami osobu alebo
vec, na ktorej mu zélezi a vidi iba sam seba, nemé motiv na sebarealizéciu, ktora je potrebna
ako dosledok napifiania zmyslu. Nemecké slovo pre zmysel pochadza zo staronemeckého
slova ,,sinnan‘ (Griin, 2010), ¢o znamend putovat’, ist, mat’ nickam namierené, o nie¢o sa
snazit’, t.j. vyvinat aktivitu. Silu interriorizovanych (zvnutornenych) postojov a hodnot
Cloveka vsak preveruju zivotné udalosti a situacie. A v nich sa d4 obstat’ iba ak s hodnotou
Zivota mame pozitivhu Zivotni sktsenost a boli sme k prejavom ucty k zivotu vedeni
a formovani vychovou.

Podla Sveca (2002, s.125) je vychovu mozné chapat ako ,,...socializacnii
a personalizacmi agogiu'® so slachetnymi humanitnymi idedlmi a Zivotne déleZitymi
kultivacnymi cielmi a obsahmi sociokultury*. Srdcom vychovy je rozvijanie hodnotovej
orientdcie vychovavanych, ¢o reSpektuju aj niektoré sucasné vychovné systémy (napr.
Teaching values — R. Lee; Prosocialna vychova — R. Roche).

Negativhym rysom dnesnej Skoly je, Ze dostato¢ne neumoznuje detom poznavat
I'udstvo prostrednictvom hodnot. To, €o sa deje v edukacnom procese na Skolach v sucasnosti
tazko nazvat’ vychovou. Ako nebezpecnu vnimam tendenciu neprirodzeného neutralizmu vo
vychove, ktory anuluje kazdi hodnotu (Guissani, 1996). Vychova nemo6ze byt hodnotovo
neutralna. Pokial’ tomu tak je, zo Studentov sa postupne stavaju l'udia, ktori namiesto toho
aby budovali svoju hodnotovl ,axis*“, kra¢aju po piesku aceli svoju Zivotnu energiu
spotrebuju na bludnti chdédzu po ,,nestabilnom* teréne.

Moralna zdatnost’ ¢loveka je to, ¢o mu nesmie nikdy chybat. V ziadnom l'udskom
pribehu by sa asi nestala tragédia, pokial’ by sa na ktoromkol'vek stupni Skolskej sustavy
vyskrtol nejaky predmet. Uroven realizacie vietkych povolani viak kvalitativne ovplyvni
uroveit nadobudnutych mordlnych kvalit osobnosti (Pitha, 2006). Jedinec, ktory nema
vytvorenu sustavu svojich zivotnych hodnét, sa v réznych situdciach rozhoduje v podstate
pod vplyvom nahodnych tlakov. Preto jeho rozhodnutia nemaji vnutornt konzistenciu, su

viac-menej nahodné, ¢o v 'udovom Zargone nazyvame ,,skade vietor, tade plast™. V tomto

' agégia (gréc.) — vedenie, vnimanie vychovy ako Specificky typ agogie, socidlnej agogie, t. j. vedenie individua
v jeho ontogenéze (Svec, 2002, s. 124)
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pripade iba tazko mozZeme hovorit o autonomnej osobnosti. Nehovoriac o tom ze takéto
spravanie poskodzuje spolo¢nost’ i ¢loveka samotného.

Z empirie vieme, ze deti pre svoj zdravy osobnostny vyvin a socializaciu potrebuju
vyrastat’ v prostredi, ktoré je pre nich zrozumitelné, majice urcity poriadok a pravidla
postavené na overenych Zzivotnych hodnotach. Je prirodzené, ze dieta si ich spociatku
neuvedomuje. Ale prave proces vychovy im postupne umoznuje jednotlivé pravidla chapat
v kontexte danych hodnot. Vychova je interakény proces sprevadzania dietata, v ktorom mu
ucitel’ (vychovavatel, rodi¢) pomdaha objavovat seba samého, okolity svet i hodnotova
orientaciu.

K naplneniu tychto uloh ma napomahat’ i Skolské prostredie. Atmosféra Skoly je
zivotnym prostredim formujicim osobnost’ deti, prostredim s vlastnymi pravidlami
a poriadkom, v ktorom st deti neustale konfrontované so vzormi (modelové ucenie). Pokial
ma Skola plnit svoje ulohy, tak musi byt priestorom slusného spravania, poctivych
a priatel'skych vztahov. Neviem, ¢i si kazdy pedagog dostatocne uvedomuje, ze deti preziju
v Skole vécsinu svojho kazdodenného zivota. Preto nestaci, aby oducil svoje hodiny a bol
spokojny, lebo naplnil poziadavky ucebnych osnov. On ma aj svoje vychovavatel'ské ulohy,
ktoré ak chce realizovat, sim musi byt vzorom slusného spravania a od ziakov ho aj
pozadovat. Aby jeho praca mala efekt, je dblezit¢ dodrziavat v Skolskom prostredi zasadu
Jjednotného vychovného posobenia. V praxi to znamena, aby vSetci kladli na Ziakov jednotné
poziadavky, ktoré sa tykaju napr. dochvilnosti, presnosti, vzajomnej tcty, spoluprace, pomoc
slabsim spoluziakom atiez akejkol'vek prace indrokov tykajicich sa poziadaviek
jednotlivych predmetov. Pokial' stafia niektorym pedagégom minimalne naroky, netplné
odpovede, nedodrziavanie zakladnych pravidiel, alibizmus, podlomi to Gsilie druhych a deti si
neodnesu potrebné cnosti (Pitha, 2006).

Vychova khodnotim mé& svoje Specifikd, uvediem aspon  niektoré
(Podmanicky, 1991):

. Hodnoty sa nedaju ziskat’ pre¢itanim publikécie, k ich prijatiu a zvnutorneniu vedie dlha
cesta.

. K urcitej hodnote moze viest’ Clovek, ktory je sdm ich nositefom To neznamena, ze
ucitelia by mali byt dokonali a neomylni. Chyby st sprievodnou sucastou nasho Zzivota,
podstatné je, ako sa k nim postavime. Ziaci musia vidiet, Ze ucitel' sam tej hodnote veri
a pokui$a sa ju vo svojom zivote realizovat'.

o Vychova k hodnotdm sa tyka aj hladania anapifiania svojho Zivotného zmyslu.
Hodnoty sa nedaju vnucovat’, ale ponukat’.
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Zakladnych metod umoznujucich vychovu k hodnotam je vela a podrobnejSie sa im
budem venovat’ v kapitole o etickej vychove. Preto v tejto Casti spomeniem iba niektoré.
Mozno ich rozdelit' do dvoch skupin. Prvu tvoria didaktické metody. Pri nich hodnoty, ktoré
sa ziakom ponukaju urcuje autorita (rodi¢, ucitel’, vychovavatel’). Patria sem metody ako
napr.: zavdzny model spravania sa. Tato metdda vychadza z toho, ze ziakom sa déa pravidlo
(napr. zdkaz rozpravania pocas vykladu, alebo ucasti pri dialogu inej dvojice). Dodrzanie
pozadovanej hodnoty (ucta k druhému) sa zaisti napr. ndcvikom potrebnych komunikac¢nych
zruénosti. Takto realizovand metdda vSak v sebe nesie naznaky donucovania, o nie je
zarukou osvojenia si hodnét. Preto je vhodné ju doplnit’ napr. o metodu sprostredkovanim
informdcii (information-based methods), ked ucitel’ vysvetluje zmysel predkladanych
hodnét, alebo o metodu zvysovania uvedomovania si hodnét (awareness raising), pomocou
ktorej vyzyva ziaka pozriet’ na situdciu inym spdsobom (napr. s vyuzitim empatie, ako by sa
citil na jeho mieste?).

Druhu skupinu tvoria metody aktivneho ucenia pomocou skusenosti (umoziuji
vyvodit’ si zavery z vlastnych sklsenosti), prostrednictvom anketovych metod (zistovanie
nazorov, postojov a skusenosti inych, ako zdklad pre mozny dialdg) a pomocou kreativnych
metdd, pri ktorych sa ziaci inSpiruju v pociatocnom $tadiu rozhodovania nazormi druhych
(Lencz, 1993; Muchova, 1994; Turek, 2010).

Skola vsak nemdze plne nahradit’ vietky aspekty vychovy. Kli¢ovou pre vychovu
k hodnotam zostava napriek roznym trendom v spoloénosti, rodinna vychova. Skola ma svoje
limity. Triedy nie su utvarané na zéklade dobrovolnosti, preto asi nemozeme od ziakov
ocakavat’ vysledky ako od dobrovolne zostavenej alebo primarnej skupiny. Napriek tomu
oblast’ etiky, nevyhnutna pre vychovu hodnotam v Skole, méd v edukdcii vyznamné miesto

anemala by byt ponechand na ndhodu ¢i naladu jej zamestnancov.

1.5 Humanistické trendy vo vychovnych projektoch v Slovenskej republike

Snahu vniest do Skolstva nové humanistické prvky zohladiujuce najmodernejsie
trendy vo svete mozeme na Slovensku systematickejSie vnimat’ po roku 1989. I ked’ je pravda,
ze vyskumy prosocidlnosti boli u nas realizované uz zaciatkom 80-tych rokov. V tom obdobi

vzniklo niekol’ko zaujimavych projektov'', ktoré sa snazili zohladnit’ nova spolo¢enski

" Projekty st blizsie spomenuté v 2. kapitole.
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realitu a vniest do Skolského systému principy demokracie, slobody a humanizmu. Ich
cennym prinosom vSak je, ze sa vo vicSej €1 menSej miere pokusali nielen o analyzy
doterajSiecho stavu Skolstva ¢i vypracovanie jednotlivych reforiem, ale aj o rozpracovanie
celkovej vizie Skolstva a spolo¢nosti na d’alSie roky.

Tato snaha bola vroku 1990 pretavena do projektu Duch Skoly. Prioritou tohto
projektu bolo odideologizovanie Skolstva, kladenie dorazu na demokratické riadenie,
humaniziciu atvorivost anajmd na redukovanie nefunkéného obsahu vzdeldvania
a modernizaciu edukacnych metéd. Dolezitd tu bola aj zmienka o potrebe zalozenia
sukromnych, cirkevnych a alternativnych $kol a tym snaha o skvalitnenie Skolstva vytvorenim
konkuren¢ného prostredia.

Vysoké ciele si kladol aj vroku 1994 vzniknuty projekt KonStantin, ktory niesol
oficidlny ndzov Narodny program vychovy a vzdelavania. Napriek tomu, Ze jeho realizacia sa
rozbehla do pripravnych faz a niektoré Casti sa premietli do jednotlivych skolskych noviel
a zdkonov, v kone¢nom dosledku sa na implementdcii Narodného programu prestalo
systematicky pracovat anikdy nepriSlo kjeho praktickému naplneniu. Napriek tomu
zvyraznim niektoré témy, ktoré vo svojich kapitolach spracovaval:

o V cieloch Néarodného programu to bolo najmi: zvySovanie vzdelanostnej urovne
obyvatel'stva, prostrednictvom vychovy a vzdelavania, prehlbovanie osobnej integrity
jednotlivca, zachovanie arozvijanie narodného kultarneho dedicstva, tvorba a podpora
celozivotného vzdelavania, zabezpecenie prava slobodnej vol'by vzdelavacej cesty.

. V kapitole medzindrodné vychodiska Statnej politiky vychovy a vzdelavania do roku
2015 boli zvyraznené témy, ktoré nadvédzovali na moderné pedagogické a humanistické
myslenie Eurdpy ako napr. pluralizmus foriem a metdd vzdelavania, tolerancia nazorového,
etnického, kultirneho, rasového, socidlneho vedomia, nové vymedzenie principov riadenia
vychovy a vzdelavania.

. Pri urCovani megatrendov vyvoja spolo¢nosti boli zvyraznené najmi globalizacia
ekonomiky, renesancia umenia, ozivovanie humanistickych hodnét.

Z pozicie uspeSnej realizacie Narodného programu bolo doélezité hlavne podcCiarknutie
vyznamu zmeny pedagogického myslenia a chapania postavenia dietata i ucitela (MS SR,
1994; Zelina, 2004).

Na spominané koncepéné programové materidly Duch $koly, Skola roku 2000
a KonStantin nadvédzovala novd Koncepcia rozvoja vychova avzdeldvania vypracovana
v rokoch 1998 -1999. Ambiciou bolo, podla jej tvorcov V. Rosu, I. Tureka a M. Zelinu, po
vypracovani koncepcie ,,ndsledne navrhnut Narodny program vychovy a vzdelavania
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v Slovenskej republike na najblizsich 15- 20 rokov* — skratene projekt Milénium (Zelina,
2004, s. 87).

Projekt Milénium konkretizuje na podmienky SR humanistické trendy spominané
v predchadzajucich kapitolach. Vypichnem hlavne tie ciele, podnety a navrhy, ktoré
zvyraziuju humanistické prvky vo vychove a tvoria bazalne vychodiska pre realizaciu etickej
vychovy vdbec. V centre jeho pozornosti je vychova, ktorej pripisuje znaény vyznam
a osobnost’ Ziaka i ucitel’a. Vychadza z hodnotenia tradi¢nej Skoly, ktora kladie va¢si doraz na
vykonnost' a ucenie Zziakov, ale nezaoberd sa natol’ko uz tym, Co preziva ziak, akd je
motivacia jeho spravania, aky je jeho vzt'ah k uceniu i k samotnej poznavanej pravde, i je
$tastny. Preto je v Miléniu'? kladeny déraz na vychovu, produktivne preZivanie, rozvijanie
nonkognitivnych stranok osobnosti, vSetko zdkladnych predpokladov, aby ziak bol schopny
prezivat' svoje Stastie a byt Stastny. Hlavnym cielom Milénia je ,,..premenit tradicné
encyklopedicko-memorovacie a direktivno-neZivotné Skolstvo na tvorivo-humannu vychovu
a vzdelanie, kde je doraz na aktivitu a zodpovednost' osobnosti, jej silu vytvorit progresivny,
kreativny sposob bytia v novom tisicroci* (Rosa, Turek, Zelina, 2000, s. 4). Aby sa tento ciel
mohol naplnit’ nesta¢i ziakom osvojovat’ si vedomosti a zrucnosti €i rozvijat’ kognitivne
funkcie aprocesy, ale aj rozvijat mimopoznavacie -charakteristiky ako motivécia,
emocionalizacia, socializacia, autoreguldcia, zaujmy, postoje, hodnotovy systém (Turek,
2004, s. 51). Inymi slovami povedané, ziaci by si mali odnasat’ zo Skoly trvalejSie hodnoty
ako vedomosti. Lebo idedlom vychovy a vzdelavania je podl'a projektu dobry ¢lovek v zmysle
Cestny a charakterny, mudry, t.j. vzdelany, tvorivy a aktivny, rozumej samostatny,
iniciativny. Vtedy je velky predpoklad, ze bude aj spokojny a vyrovnany.

Zo systémového hladiska nie je teda dolezit¢é zmenit ,len“ filozofiu vychovy
a vzdeldvania zaloZenej na humanizme, rozvoji osobnosti ajej kreativite, alebo obsah
vzdelavania odpovedajlic na otdzku ¢o vyucovat, ale k tomu prispdsobit’ aj pripravu ucitel'ov
1 metody vychovy. Vychova je vnimana ako podstatnejSia nez vzdeldvanie, lebo ono tvori iba
cast’ vychovy.

Ucitel'ovi nestaci byt len dobrym odbornikom v rdmci zvolenej aprobacie, a preto je
kladeny doraz aj na rozvoj jeho osobnosti, ktora je schopnd, slobodnd, vnutorne dostato¢ne
motivovana uskutocniovat moderni vychovu. On sa stava aktérom zmien, ale v suvislosti
s metddami zarovenl hl'add odpovede na otazku ako realizovat takuto vychovu. Zmeny

v metddach spocivaju najmi v prechode od pouzivania direktivnych a totalitnych metdd

'> Milénium — je zatial’ posledny Nérodny program vzdelavania a vychovy, bol prijaty v Programovom vyhlaseni
vlady v roku 1998, s vyhliadkou na najblizsich 15-20 rokov.
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k nedirektivnym sposobom vychovy. S tymito zamermi uzko koreluje aj jeden z hlavnych
principov projektu — princip humanizicie vzdeldvania, ktory zvyraziuje ,,orientdciu na
osobnost’ vzdelavajuceho sa ako ludskej individuality, s pravom na vilastné rozhodovanie
a rozvoj . Normami vztahov medzi vzdelavajicimi sa a vzdelavanymi su ,,spravodlivost,
rovnost a ludskost* (Rosa — Turek — Zelina, 2000, s. 5). Vychova a vzdelavanie sa stavaju
celozivotnou prioritou nielen pre ucitelov, ale pre kazdého ¢lena spolo¢nosti.

Ponatie kurikula v Miléniu vychadza z prehodnotenia skutocnosti, ze Skola uci Casto
iné, ako je potrebné pre kvalitny akreativny Zzivot. Vychodiskom je vytvorenie tzv.
dvojurovitového participativneho modelu kurikula, kde jednotlivé typy §kol budi moct’ vyuzit
cca 30-40 % casovej dotécie (Stat 60-70 %) prislusného edukaéného predmetu na vytvorenie
svojho Skolského kurikula podl'a miestnych moznosti a podmienok. Zdoraziiované sii najmé
klicové kompetencie (ucebné, kognitivne, komunikac¢né, socidlne) a zmeny v hierarchii
zloziek uciva: hodnoty — postoje — schopnosti — intelektudlne a praktické zrucnosti —
vedomosti (Turek, 2004, s. 50). Popri tom si plne uvedomuje aj dosah takych podstatnych
zloziek spominanych v Miléniu, ako si ekonomické faktory, informaéné technologie,
decentralizacia Skolstva na efektivnu transformaciu Skolského systému.

Z hl'adiska pedagogickej praxe pokladam za dolezité, ze v podmienkach SR existuje
uceleny dokument na Urovni Ministerstva Skolstva SR, ktory tvori zakladny teoreticky
a hodnotovy rdmec i pre pracu ucitela etickej vychovy. Rozvijanie emociondlnej inteligencie,
prosocialneho spravania, formovanie takych hodnét ako laska, tucta, vzdjomny reSpekt,
bratstvo, sloboda, tolerancia, dovera, Cestnost, spolupraca, vzajomna pomoc su taziskovou
naplnou jeho prace. Za podstatna a pozitivnu skuto¢nost’ mozno povazovat ito, ze si autori
projektu plne uvedomuji vyznam vychovy v rodine a Skolu vnimaja ako ,,...Jen jednu

z institucii zabezpecujucich vychovu *“ (Rosa — Turek — Zelina, 2000, s. 2, 3).

2. Zaklady didaktiky etickej vychovy

., Velkost cloveka rastie tou mierou, akou sa usiluje rozmnozit' dobro svojich

spolubliznych. * (M. Gandhi)

Na konci minulého storoCia viaceré vyznamné osobnosti vyslovili ndzor, Zze
21. storoCie bude obdobim etiky, lebo bez nej sa l'udstvo nebude vediet vyrovnat

s nahromadenymi problémami a s novymi vyzvami doby. V sG€asnosti sme zaplaveni
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roznymi globalnymi problémami ohrozujucimi ¢loveka najmi v jeho fyzickej existencii (napr.
ekologické problémy), no ohrozena je aj jeho duchovnd stranka (napr. hedonizmom). Rastuci
trend kriminality, novej chudoby, existencia get, rozpadajlice sa rodiny, finanéné a korupcné
Skanddly v politickom i hospodarskom zivote, nivelizacia zakladnych hodnét, ako hodnoty
zivota Ci Cloveka vobec su zrkadlom reality, v ktorej vyrastd su¢asnd mlada generacia. Je to
doba, v ktorej jednou z hlavnych moralnych skutocnosti sa stdva pravo c¢loveka, nestojace
vSak na zretelnych mravnych principoch, ale skér na Tudskej zmyselnosti, egoizme a
ziadostivosti. ,,...0 akych demokraciach hovorime, pokial sa relativne rozhodnutia o dobre
a zle stavaju vecou nezavislych expertov? ...naco su vzneSené vyhlasenia firiem, spolocnosti,
stran, ked su v rozpore s konkrétnymi skutkami? ““ (Lipovetsky, 1999, s. 19)

Iltzia, majuca svoje korene v dobe osvietenstva, ze civilizaény idedl Stastia
predstavuje vzdelany clovek, oslobodeny od povier a autorit, bola rozsirena v 20. storoci
o moznost® neobmedzeného uspokojovania vsetkych jeho potrieb. Toto zjednodusené
vnimanie $tastia je aj dovodom, preco dnes Casto posudzujeme ¢loveka podla zoviajsku,
oble¢enia, zauyjmovych vzt'ahov alebo ekonomického statusu a len malo nas zaujimaju jeho
osobnostné kvality.

Stastie ale potrebuje motiv. Pokial’ ¢loveku ide len o $tastie, tak straca dovod, pre
ktory by mohol byt $tastny. Stastic by nemalo byt finalitou nagho snaZenia, ale skor jeho
sprievodnym javom, respektive dosledkom (Frankl, 2009).

Zmena tohto neuteSené¢ho stavu nespociva iba v dobrej informovanosti ¢i vzdelani, ale
i v kvalitnej vychove, ktord ,, podporuje altruizmus a humanne spravanie cloveka a pomaha
budovat’ harmonické vztahy v rodine, na pracovisku, medzi spolocenskymi skupinami, medzi
narodmi. Proti idedlu, rozsirenému na Vychode aj na Zapade, ktorého vzorom je uspesny
egoista, stavia idedl Stastia..., ktorého podmienkou je starat sa nielen o seba, ale aj
o druhych. “(Lencz, 2004, s. 49, Podmanicky, 2008)

Ako kazdd zmena, najmd tato si vyzaduje znacné usilie, trpezlivost’ a cas. Lebo
,,...najlahsie je mozné zmenit rec¢ cloveka. Narocnejsie sa meni spravanie. ESte tazsie sa meni
myslenie, ale vobec najtazsia je zmena ludského srdca* (Smékal, 2002, s. 405).

Odpovede na otazku, ¢o vsetko, prip. ktoré faktory ovplyviiujii rozvoj charakteru,
hl'adali od polovice 20.storofia desiatky vyskumnych prac. Napriek nevyhnutnosti
multidisciplindrneho pristupu je treba povedat, Ze etickd vychova aobdobné vychovné
projekty vznikli na pdde najmid vyvinovych a socidlnych psycholégov, ktorych préace

zdoraznovali najmé dva aspekty vyvinu osobnosti:
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o Identitu, obraz o sebe (self-concept) a sebatctu (self-esteem). S touto problematikou sa
zaoberali v 80-tych rokoch minulého storoc¢ia hlavne autori A. W. Pope a S. M. Mc Hale.

o Prosocialne spravanie a postoje. Ich vystizné spracovanie je mozné najst v dielach
autorov E. Stauba (1979) Positive social behaviour and morality a P.Mussena-N.
Eisenbergovej (1977) Roots of Caring, Sharing and Helping.

Zistené poznatky boli prakticky aplikované vo forme réznych vychovnych projektov,
z ktorych spomenieme aspon dva (In: Lencz, 2002, s. 25; Pélenik a kol., 1990, s. 12):

1. CD projekt (Character Development), ktory koncipovali psychologovia
E. A. Wynne, K.Ryan, T.Lickona, sa zameriaval najmid na definicie ziaducich
charakterovych vlastnosti (ohladuplnost, sebalcta, zodpovednost). Okrem spominanej
klarifikdcie hladal i stratégie rozvijania charakteru (tzv. ,,pdt E*“: example — priklad,
explanation — vysvetl'ovanie, exhortation — napominanie a povzbudzovanie, environment —
prostredie, experience — skusenost’). Poslednym bodom projektu bolo vytvorenie Sest” skupin
aktivit ako vysvetl'ovanie ciel'ov a pravidiel, stitaz, aktivity mimo vyucovania, formy uznania
s cielom posilnenia ziaduceho sprdvania aucast na programoch zameranych na fyzické
otuzovanie a upeviovanie charakteru.

2.  CDP (Child Development Program) bol projekt autorov D. Solomona,
D. Watsona, V. Batisticha. Zahfiial komplexny a intenzivny program zamerany a sledujuci
zvySovanie socialneho a moralneho vyvinu deti. Skladal sa z piatich casti: zapojenie Ziakov
do pomahajicej cCinnosti doma 1iv Skole, rozvijanie empatie, rozvijanie timovej prace
a spoluprace, poskytnutie pozitivnych modelov prosocialneho spravania ziakom hlavne
ucitel'mi a podporovanie pozitivnej discipliny (ako napr. induktivna disciplina, podporovanim
sebaucty, vytvaranie pravidiel spravania).

Prave posledne menovany projekt ma pre eticki vychovu zvlastny vyznam. Bola to
jedna z prvych skusenosti s vychovou k prosocialnosti v medzindrodnom meradle. Na fu
zaCiatkom 80-tych rokov minulého storo¢ia nadviazal profesor Roberto Roche Olivar
z Nezévislej univerzity v Barcelone a vyvinul projekt vychovy k prosocidlnosti (Lencz, In:
Roche, 1992; Roche, 2004). Vo svojej knihe Psicologia y educacion de la prosocialidad'’
(Psycholdgia a prosocidlna vychova) zvyraznuje dva aspekty:

. Za dolezitejSie poklada postojové a osobnostné faktory, na rozdiel od behavioristického

pristupu americkych autorov. Uvedomoval si potrebu komplexného vyskumu faktorov

1 Vychodiskom jeho prace boli stovky experimentalnych prac, ktoré sa zaoberali aspoii Giastoéne aspektmi
prosocialnosti. Zaroven si uvedomoval, ze vyskum musi zachytavat mravny vyvoj osobnosti, najmd vSak
prosocialnost’, ako fundamentalnu otdzku mravnosti.
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vSetkych znamych aspektov prosocidlnosti. Jeho cielom bolo vytvorit’ syntetizujici pohl'ad,
ktory bude dostatocnym nosnym zdkladom pre u¢inny vychovny projekt.

o Vychédzal zo zistenia, ze dominantny faktor ovplyviiujlici pozitivny vyvin charakteru
cloveka je prosocidlnost’. Nezohladiioval len behavioristicky pristup americkych autorov, ale
svoju pozornost’ upriamil aj na postojové a osobnostné aspekty. Snazil sa o komplexny
vyskum, do ktorého zahrnul vsetky zname aspekty prosocialnosti. Pod prosocialnostou
rozumie ,,...skutky, ktoré sleduju dobro inej osoby, bez ocakdavania odmeny*
(Roche, 2004, s. 23).

Napriek akademicky presne vymedzenému pojmu ju vnimal v SirSom kontexte
zahfmajicom urcité postoje a spravanie, kde nerozliSuje kolko je alebo nie je altruistickej
motivacie v danom prosocidlnom spravani. Pri altruizme zdoraznoval skoér rolu autora,
nositel'a ¢i ,,darcu®, kym v pripade prosocidlnosti sa orientoval na rolu prijemcu. To ale
neznamena, ze prosocidlne spravanie nemoze obsahovat’ v sebe altruizmus najmid vtedy, ak
ma socialny charakter (napr. spravanie sa §tatov). Z tohto sa ¢rta dolezity rys prosocialnosti —
prijemcom moze byt jedinec i1 kolektiv.

Prosocidlne spravanie neprindsa vyhody len prijemcom, ale aj nositelom, lebo
podporuje ich dusevné zdravie. Pokial si dieta osvoji prosocidlne postoje a spravanie,
s velkou pravdepodobnostou vyrastie v charakterného ¢loveka. Jeho prejavom je uplatnenie
sa v medzil'udskych vztahoch. Tie mozu fungovat’ za predpokladu, Ze kazda strana je schopna
nielen vidiet’ potreby ¢i radosti toho druhého, ale aj nieCo pre neho urobit’. To si vyzaduje
osobnu aktivitu, vzdjomnu citlivost, nadstavenie, obetu i usilie. V opacnom pripade prichadza
ponuka bezbolestnych noriem etického Zzivota, ktord vedie k odklonu od povinnosti, ¢oho
dosledkom je vnimanie obety a sebapremahania ako zbytonych a priam nezmyselnych,
samoucelnych archaizmov, prip. vhodnych iba pre tzku konzervativnu skupinu (Podmanicky,
2006; Roche, 2004).

Pre vytvorenie teoretického modelu prosocialnosti hl'adal R. Roche odpovede na dve
zakladné otazky (Lencz, In: Roche, 1992, s. 6):

1. Aké Cinitele spravania dospelych podmieiiuji a podporuji prosocidlne
spravanie u deti?
2. Ktoré faktory tykajice sa postojov a spravania deti podmiefiuju ich prosocialne

spravanie?

33



Na zaklade uz existujucich empirickych stadii, vytypoval R. Roche 30 premennych,
ktoré suvisia s prosocialnym spravanim. Po ich overeni vlastnym vyskumom'* vytvoril
teoreticky model rozvoja a optimalizacie vychovy k prosocidlnosti s nazvom UNIPRO
pozostavajuci z 15 faktorov. Z nich desat’ reprezentovalo odpovede na 2. otazku, t.j. aké
spoOsobilosti a vlastnosti treba rozvijat’ u deti prostrednictvom jednotlivych aktivit a kartoték:

° ucta k sebe;

o postoje a spdsobilosti medzil'udskych vzt'ahov;
o pozitivne hodnotenie spravania druhych;

° kreativita a iniciativa;

o komunikacia, vyjadrenie vlastnych citov;

. interpersondlna a socialna empatia;

o asertivita, rieSenie agresivity a kompetitivity;

o redlne a zobrazené prosocialne modely;

. prosocialne spravanie (pomoc, darovanie , delenie sa, spolupréca, priatel’stvo);
o spolocenskd a komplexna prosocialnost’ (solidarita, socidlne problémy).

Zvysnych pat’ faktorov odpovedalo na 1. otdzku, ako sa ma spravat’ dospely, rodic,
ucitel’, aby podporil u deti prosocialne spravanie. Tie st vyucujicimi aplikované vo forme
vychovnych modelov a zaroven st inSpiraciou pre ich vlastné spravanie:

. prijatie ziaka taky aky je;

o pripisovanie prosocialnosti;
o induktivna disciplina;

o nabdadanie k prosocialnosti;

o podporovanie prosocialnosti.

Podla R. Rocheho (Palenik a kol., 1990, s. 14) je vychova k prosocialnosti zdkladnym
predpokladom osvojenia si a pochopenia etickych zasad. Schopnost’ potlacit’ vlastné zaujmy
a reSpektovat’ ich u inych, obetovat’ vlastné usilie, vediet’ prijimat’ tispechy, radosti i starosti
druhych, ucta k sebe ako aj k ostatnym 'udom st zaroven problémami mravného spravania
¢loveka. Cenné na tomto projekte je to, Ze dokéaze sprostredkovat’ etické spravanie a postoje
bez moralizovania a sposobom, ktory ked je spravne realizovany, vie Zziakov uputat.
UNIPRO ijeho aplika¢né programy sa stretli s pozitivnym ohlasom nielen doma
v Katalansku, ale aj v Taliansku, Argentine, Mexiku, na Slovensku a v poslednom desatroci

i v Ceskej republike.

' Vyskum realizoval v dvoch fazach s 13-16 roénou mladezou spolu na 56 §kolach v Barcelone a v jej okoli.
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Pre teoreticky fundament tvoriacej sa etickej vychovy mali vyznam aj vyskumné prace
realizované na Slovensku. Na jednu z nich, s ndzvom ,,Pozitivne socialne spravanie a jeho
vyvin“ V. Kovalikovej akol. (1984), nadvdzovala vyskumnd uloha N-14 gestorovana
VUDPaP ,,Determinanty vyvinu prosocidlneho spravania, moznosti jeho usmerfiovania
v procese vychovy a vzdelania® (Palenik a kol., 1990). Ich zamerom bolo ziskanie vedeckych

podkladov, overenych vlastnym vyskumom pre potreby eduka¢ného predmetu etickd vychova

2.1 Analyza a filozofia predmetu eticka vychova

Teoria vychovy k prosocidlnosti R. Rocheho Olivara tvori zakladné vychodisko pre
slovensky vychovny projekt etickej vychovy (d’alej len ETV). Zakladnym pilierom pri jeho
tvorbe bolo zohl'adnenie faktu, ze v nasej spolo¢nosti Ziju nielen iné narodnosti a etnika, ale
1 'udia s r6znou nabozenskou, svetonazorovou i hodnotovou orientaciou. V neposlednom rade
tu bol eSte jeden dolezity moment. Aby sme mohli nieCo menit’ a rozvijat, mali by sme byt
schopni vyrovnat’ sa najskor s vlastnou minulostou a nasledne ju prijat. Tazko sa vychovéava
nasledujiica generdcia, pokial mame v sebe Cosi nevyrieSené, lebo okrem iného jej Casto
pontkame vlastny chaos, zmétok, prip. zranenie. Pod vyrovnanim sa s minulostou rozumiem
minimalne principidlne rozli§it' a pomenovat’ to, ¢o sme prezili v predchadzajuicom obdobi.
~Moralny pokrok nespociva len v coraz vdcsej ucte kludskym pravam, ale aj v nasej
schopnosti napravat netolerovatelné. “ (Lipovetsky, 1999, s. 23; Podmanicky, 2006, s. 265)

Okrem spominanych odbornych argumentov, dovody prijatia UNIPRO ako
zékladného vychodiska pre slovensky projekt ETV boli nasledovné:

o Na rozdiel od amerického projektu nevyzadoval zasah do existujuceho systému Skolske;j
edukacie v SR;

o Komplexnost’ rieSenia problematiky;

o Humanisticka filozofia, charakterizovana doverou v potencionalnu dobrotu ¢loveka;

o Harmonicky sposob rozvijania identity a prosocialnosti Ziakov;

. Témy vychovného programu a zdsady vychovného stylu tvorili konzistentny celok.
V roku 1990 bola pri vtedajSom Ministerstve Skolstva, mladdeze a Sportu SR vytvorena

expertna skupina hladajuca nové vychovné iniciativy, ktoré by v novych podmienkach

Crtajucej sa trhovej ekonomiky dokdzali rozvijat’ mravné citenie a spravanie. Bol vytvoreny
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projekt ETV'®, overovany ako experiment na estdesiatich $kolach v ramci celého Slovenska.
Pre jeho tspesnost’ sa do jeho overovania zapajalo ¢oraz viac §kol a v roku 1992 ich bolo
okolo 300. Pévodny tmysel autorov bol pontknut’ ho ako volitelny predmet pre vSetkych
ziakov bez rozdielu konfesiondlnej alebo svetondzorovej orientacie. Na zaklade politického
rozhodnutia sa od 1. septembra 1993 stala ETV povinne volitelnym predmetom v alternacii
s nabozenskou vychovou pre II. stupenn zakladnych $k6l a pre 1. a 2. ro¢nik strednych §kol.
Tento vyber ovplyvnil aj fakt, Ze ETV nebola determinovand Ziadnou néaboZenskou
orientdciou. Ambiciou autora slovenského vychovného projektu ETV L. Lencza bolo
v rozvijajucej sa pluralitnej spolo¢nosti ponuknut’ taky edukacny predmet, ktorého sucast’ou
budu hodnoty prijatelné pre vsetkych l'udi ,,dobrej vole* a sucasne mézu napomdct’ obnove
spolo¢nosti.

ETV je postavena na interdisciplinarnej bdze a je vyslednicou relevantnych
filozofickych, sociologickych, psychologickych a prirodzene pedagogickych disciplin.
Formulécii cielov iobsahov jednotlivych zloziek ETV zna¢ne napomohli aj sociologické
prieskumy a nasledné analyzy demografickych ukazovatelov v sti¢asnej spolo¢nosti. Narast
poctu problémovych deti, netplnych rodin a rozvratenych rodin, ¢i kriminality mladeze
nasvedcuje tomu, Ze spolocnost’ sa zmenila a mnoho rodin prestava plnit' svoju vychovno-
socializa¢nu funkciu. Za danych okolnosti tito funkciu za¢inaja preberat’ v Coraz vicsej miere
Statne vychovno-vzdeldvacie institicie spolu s neziskovymi organizdciami, vratane cirkvi.
Skola nikdy nemoze plne nahradit’ funkéna rodinu, preto vnimam toto riesenie ako Easovo
limitované. Co vsak §kola moZe v ramci svojich primarnych funkcii je, pokusit’ sa vtiahnut do
vychovného procesu rodicov.

Projekt ETV cerpa vela z psychologie. To neznamena, Ze psycholdgia si narokuje na
urcenie jediného spravneho navodu na vychovu. Je len jednym z délezitych zdrojov, ktory
hl'ada odpovede na konkrétne problémy pedagogiky. Psycholdgia umoziuje pochopit’ genézu
mravného vyvinu osobnosti, poskytuje teoreticky, metodologicky zaklad pre vyber vychovno-
vzdelavacich metdd a overuje ich G€innost. Osnovy ETV méZeme vnimat’ ako dynamicky
model podporujuci mravné dozrievanie osobnosti Ziaka, ktory vychadza aj z teorii mravného
vyvinu J. Piageta a L. Kohlberga, v ktorych poslednd autonémna, resp. postkonvencna faza
mravného vyvinu je nemyslitelnd bez prosocialnosti'® (Lencz,1992; Podmanicky, 2008).

Pedagogika syntetizuje a svojimi nastrojmi prendsa, realizuje zistené poznanie do praxe

'S Projekt ETV vychadzal z teoretickych a experimentalnych prac E. Stauba, P. Musena, N. Eisenber-Bergove;j,
D. Bar-Tala, V. Battistischa a inych.

'® Dokonca niektori autori, ako napr. Eisenberg-Bergova, Bar-Tal vytvorili periodizaciu mravného vyvinu podla
stupniov prosocidlneho spravania.
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a poskytuje psychologii spitnu viazbu. Ich vzdjomny vztah znazorfiuje uvedena schéma

L. Lencza ( 1992, s. 17).

Obrazok 3 : Vzajomny vztah ETV, psychologie a pedagogiky

Socialna psychologia Vyvinova psychologia Psychologia osobnosti Vyskum mozgu

Psych.prosocialnosti

Sociologia ETICKA VYCHOVA Manazment zmeny

Filozoficka antropologia Etika Pedagogika a didaktika Filozofia vychovy Religionistika
etickej vychovy

Mozno prekvapivym sa v tejto schéme zda zaradenie manaZmentu zmeny. Zaradenie
ETV do skolskej edukéacie bola pomerne velka zmena, ktord nebola ani tak bolestna
z hl'adiska rozsiahlosti organiza¢nych zmien, ale skor z hl'adiska prijatia jej filozofie a zmeny
myslenia. Z tedrie manazmentu vieme, Ze vSetko nové naraza v organizacii na urcity odpor.
Manazment zmeny analyzuje dovody neprijatia a ponika moznosti, ako vzniknuté problémy
riesit’.

Ako uvadza prislu$na schéma, projekt ETV nemdze vynechat' ani religionistiku.'’
V priebehu tisicro¢i bolo nabozenstvo jedinou instituciou, ktora sa systematicky zaoberala
etikou a mravnou vychovou. Vo velkych nabozZenstvach je navySe nahromadena niekolko
tisicrocna mudrost, ktorej sucastou nie st iba teologické pravdy, Zivotné mudrosti
a skusenosti, ale aj odporucania pre prakticky zivot, mravné a vychovné tradicie i symboly
roznych kultar, co moéze byt znacne inSpirativne pre tvorbu kazdého vychovného projektu

v sucasnosti.

'" Religionistika (lat. zbozne, svedomito) — veda, zaoberajiica sa viestrannym §tidiom nédboZenstva v minulosti
i pritomnosti. Ako prvy pouzil tento termin r. 1870 F. M. Miiller (Matikova a kol.,1996, s. 921)
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Za zakladné vychodisko pre ETV mozZzno povazovat filozoficku antropologiu a jej
pohl'ad na cloveka. Pokial ho vnimame redukcionisticky, t. j. z pohladu iba jednej jeho
osobnostnej dimenzie (biologickej), tak sa nam moéze javit’ len ako egoisticky uzli¢ek pudov
a instinktov, ktory uréuje jeho zmyslanie, hibku zamerania na inti osobu. V tomto pripade by
bolo cielom vychovy adaptovat ho na aktudlne podmienky spolo¢nosti pomocou
podmieniovania. Tym by sa z vychovy stal skor vyssi typ drezury, pre ktory je charakteristicka
heteronomna moralka a behavioristicky pristup, kde aktivitu prebera vylucne ucitel
az dietata sa stdva viac-menej pasivny subjekt. To ale nie je typ vychovy formujucej
slobodnu, zodpovednt a autentickd bytost’.

Navyse, ak ¢loveka neprijimame aj s jeho duchovnou dimenziou, ni¢ iné neostava, iba
ho vnimat’ vel'mi plocho v rovine subjektivnej prijemnosti (slasti), o vSak vedie k jeho
nivelizacii. Kde neexistuji objektivne platné hodnoty, ani ich hierarchia, tam zostdva len
slast.. ,, Zatial' ¢o hodnota obsiahnutd v intenciondlnych'® inoch predstavuje cosi prvotné,
slast je cosi rezidualne (zvyskové). “ (Frankl, 2007) Princip slasti je patologicky princip.
Pokial’ ale ¢loveka vnimame komplexne, t. j. ako fyzicko-duchovnu celistvost’, potom méame
pred sebou osobnost’, ktord je vyzyvand k objavovaniu zivotného zmyslu. V tom pripade je
vychova postavend na kreativnom vytvarani podmienok umoznujucich diet’atu ist’ vlastnou
cestou vsulade sjeho individudlnymi dispoziciami, ktorej koneCnym cielom je zrela,
vnatorne integrovana, socializovand osobnost, sautondémnou moralkou postavenou na
zvnutornenych mravnych zasadach. Aktivitu vo vychovnom procese primerane veku prebera
dieta aucitel' ustupuje zo svojej ,.centralnej pozicie“ a postupne prebera najmi rolu
facilitatora a sprievodcu Zivota.

ETV vychadza z koncepcie Cloveka ako tvora zasadne dobrého. Cudska osobnost” ako
jedina slobodna ziva bytost’ — animal liberum, nadobtida a rozvija svoju prava identitu iba
v pozitivnej interakcii s prirodnym prostredim (In — der — Welt — Sein) a s inymi 'ud'mi (Mit —
Sein). Dynamika sebapresahovania ju vedie k prekracovaniu vSetkych kone¢nych limitov (Zu
— Sein). Existenciondlna potreba identifikovat’ sa s druhymi v laskyplnej vzajomnej akceptacii
ma v autogenéze (samozrodeni) ¢loveka primarnu Ulohu. V konkrétnom spravani sa to
prejavuje v jeho schopnosti vzdjomne si pomadhat, spolupracovat, delit’ sa, rozvijat
priatel'stvo bez ocCakdvania aktudlnej odmeny, ¢o znamena v naSej terminoldgii — byt
prosocialny. Pre harmonicky rozvoj osobnosti je dolezité, aby laska k sebe a laska k druhému

¢loveku boli vrovnovahe. Pokial' v naSich kazdodennych postojoch dominuje len laska

'8 Intenciondlnost — zamernost, imyselnost’ v spravani, zameranie ludského snaZenia na uréity ciel’.
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k sebe, presadzovanie a vyhladavanie vlastnych vyhod ina tukor ostatnych, vznika
nerovnovaha, ktord deformuje charakter a je ¢astym zdrojom nedorozumeni, napiti v rodine,
na pracovisku i1 v spolo¢nosti (Lencz, 1998; Podmanicky, 2004).

Mimoriadny vyznam ma pre ETV aj etika, najmd pre jej uzku suvislost
s prosocialnostou  (Staub, 1981). Prosocidlnost’ nereprezentuje celti etiku, ale mozeme
povedat, Ze je jej jadrom'’. M4 svoj hodnotovy rozmer spo&ivajici vo vzdjomnom
porozumeni, spoluziti atym Specifické postavenie v socidlnom, interpersondlnom
i vztahovom rozmere ¢loveka k ¢loveku (Zilinek, 1997). V odbornych kruhoch sa k pojmu
prosocidlnost’ prirad’uje aj synonymny vyraz socidlne pozitivne spravanie. Pod nim mdzeme
rozumiet’ l'udskost, humanny sucit, taktnost, pomoc, darovanie i obojstranne vyhodnu
spolupracu. Etika bez pozitivneho socidlneho spravania sa nam javi ako dost’ samoucelna
a mohla by viest’ skor k vychove egoistu. Domnievam sa, Ze v pravom slova zmysle egoista
nie je ten, kto sa stara o svoje zdujmy a potreby, ale ten, kto to robi na tkor druhych.

Etické spravanie nie je nadstavbou urcitého filozofického systému. To by bol vel'mi
zuzeny pohlad. Podla ¢oho by sa potom mal spravat’ jedinec, ktory nie je zorientovany vo
filozofii? Clovek nezatazeny nejakou ideolégiou prirodzene inklinuje k veciam majticim pre
neho zmysel a hodnotu. Kazdy vo svojom vnutri tizi po zmysluplnom naplneni. Tato snaha
prameni podl'a V. E. Frankla (1997) z jeho vole k zmyslu, ktora je zakladnou danostou nasej
existencie. Mravné aspekty st pritomné v kazdej 'udskej ¢innosti, prenikaju celou l'udskou
¢innostou a preto etiku mézeme vnimat’ aj ako ucenie o naplnenom ¢i vydarenom Zivote.
ETV bez etiky neméze realizovat svoje zamery aich vzajomny vztah je vztahom
komplementarity. Povedané inym sposobom, ETV sprostredkuje eticky relevantné skiisenosti
a etika ich reflektuje. Jej vyhoda spociva aj v tom, ze nie je zavisld od ziadnej ideoldgie,
konkrétnej filozofie alebo svetondzoru, ale vytvdra podmienky pre autonémne hladanie
a objavovanie hodnoét i spravanie sa v stulade s nimi. Tym vedie Ziakov ku kongruentnému
spravaniu, t. j. k zhode medzi myslenym, deklarovanym a zitym. ,, Skutocna etika zacina tam,
kde sa koncia slova.“(A. Schweitzer) ETV vychadza zo zékladnej skusenosti, Ze etické
postoje cloveka su formované zazitkami, Zivou sklsenostou, prip. nadvdzuje na moralne
relevantné zazitky ucastnikov hodiny. Preto sucastou jej procesudlnej stranky je eticka
reflexia, po ktorej nasleduje experimentovanie alebo nacvik v podmienkach triedy s cielom

prenosu do kazdodenného zivota (Lencz, 2001; Lencz, 1993).

"% Jadrom etiky je etika medziludskych vztahov. Napr. zavislost' neni¢i iba samotného aktéra, ale aj jeho blizsie
i SirSie okolie. To sa vztahuje aj na antisocidlne typy spravania vobec.
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2.2 Domény etickej vychovy

V Strukture vyvinu l'udského ja z obsahového ihodnotového hl'adiska, predstavuje
prosocidlnost’ a prosocidlne spravanie jeden zjej vrcholov. Socidlne spravanie
a zodpovednost’ je dodlezitou skaskou, ktord relevantne preveruje kvalitu osobnosti.
Kompetencie pre prosocidlnost’ sa stavaju nevyhnutnym predpokladom dosiahnutia celkove;j
zrelosti ¢loveka. Taxondémia a d’alSie rozvinutie tejto pozicie sa premieta i do tvorby stratégii,
programu a metéd samotného vychovného projektu ETV (Zilinek, 1997).

ETV nie je hodinou samotcelného hrania sa, ale systematického vytvéarania podnetov
pre osvojenie si pozitivne ladeného socidlneho spravania. Naro¢nost’ prace ucitela v tomto
edukaénom predmete spo¢iva nielen v hibke potrebnych vedomosti a osvojenia socialnych
zru€nosti, ale aj v neustalom nadstaveni sa na ziaka a v schopnosti tvorivo riesit’ na hodinach
vzniknuté pedagogické situdcie v sulade s prosocialnymi hodnotami.
vzajomne prepojené. Vztah jednotlivych zloziek znédzoriiuje nasledujuca schéma (Krizova -

Podmanicky, 2001, s. 2):

Obrazok 4 Vztah zloziek etickej vychovy

Vizia

Vychovny
program

Specidlne Vychovny
metody styl

Naplnenie vizie prosocialnosti predpoklada osvojenie si zdkladného penza vedomosti
a potrebnych socialnych zru¢nosti (vychovny program), ¢o podporuje sposob pristupu ucitel'a
ku Ziakovi (vychovny §tyl) a zvolené met6dy, prostrednictvom ktorych si Ziaci interiorizuju®
potrebné hodnoty, rozvijaji nielen motivaciu pre takého spravanie a moralne usudzovanie, ale

aj potrebné socidlne zrucnosti (Specidlne metody). Inak povedané, realizdcia vychovného

2 Interiorizdcia — zvnutornenie, prijatie skiisenosti, idei, hodnét, postojov, spoloéenskych noriem za svoje
(Hartl, Hartlova, 2000).
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ciela smeruje k naplneniu vizie ETV — prosocialneho ¢loveka. Cloveka morélne zrelého,
asertivneho, vyznacujiceho sa zdravym sebavedomim, komunikativnostou, kreativitou,
empatiou, spolupracou, schopného vnimat' i z&ujmy druhych. Vychovny program dava
»potrebné vybavenie®, comu napomaha vyber Specifickych metodd a zvolenie vhodnych zdsad
vychovného §tylu t. j. pristupu ucitel’a ku ziakovi.
Vizia prosocialneho jedinca predpokladd vychovu, ktord ho motivuje, pripravuje
k spolupraci 1irespektovaniu zaujmov a potrieb inych. Kazdy clovek si Zzeld, aby bol
reSpektovany a pozitivne hodnoteny a tiZi zit' medzi 'ud’'mi, ktori ho prijimaju a oceiuju.
Prave neschopnost’ spolupracovat’ je jeden z dolezitych dovodov rozpadu rodin, vznikajucich
konfliktov na pracoviskach ¢i v spoloc¢enskom zivote. M6Zeme dokonca povedat’, ze politické
1 ekonomické systémy (i 'udské spoluzitie vobec) si postavené prave na spolupraci, ktord ale
bez istej davky prosocialnosti nenapliiia svoj zmysel. Bez nej dochadza k situécii, kedy kazdy
mava pocit, Zze pre toho druhého robi viac, ako od neho dostava. Nadobuida dojem, Ze Zije
v nerovnocennom vzt'ahu, ktory ho nenapliia, ale skor zataZuje, lebo sa citi byt’ zneuZivany.
Aby vychova naplnila svoje poslanie a vyznam, mal by si ucitel’, vychovavatel, rodic,
polozit’ zakladné otdzky, ktorych odpovede nachddzame napr. i v uvadzanych zlozkach
ETV:
o K akému vychovnému ciel'u vedieme?
o Co ma obsahovat’ vychovny program?
o Ako sa ma spravat’ ucitel’ k vychovavanému?

o Aké vychovné metody treba pouzivat’?

V strukture vyvinu ludského ,ja“ z obsahového i hodnotového hladiska, predstavuje
prosocidlnost’ a prosocidlne spravanie jeden zjej vrcholov. Socidlne spravanie

a zodpovednost’ je doleZitou skuskou, ktora relevantne preveruje kvalitu osobnosti.

2.2.1 Vizia etickej vychovy

Na prvy pohl'ad mdze pojem vizia vyvolavat’ zahmlenu predstavu niecoho nerealneho,
fiktivneho, velmi vzdialeného. ,,Visio“ (lat.) sice znamena videnie, predstava, idea, ale
odvadza sa od slova ,,videre ““ (lat.), ktoré ma uz konkrétnu a redlnu podobu vyznamu — vidiet,

vediet' (Novotny a kol., 1955, s. 656). Z pedagogickej praxe vieme, Ze viditel'ny ciel’, redlna
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sktisenost’ ma ucinnejSiu motivaciu ako abstraktna idea. Preto v ETV predstavuje vizia
vychovny ciel, umocneny konkrétnou, viditelnou a hmatatelnou predstavou prosocialneho
cloveka (Lencz, 1997).

Pojem prosocidlnost ma svoj etymologicky pdvod v latinskom a gréckom jazyku.
»Pro‘ znamena pred (nie¢im), miesto vpredu alebo pred niekym v zmysle ochrany ¢i dobrého
v prospech druhého. Druhd cast’ slova ,socius®, , socia”“ méa niekol’ko vyznamovych
ekvivalentov ako druh, druzka, spolo¢nik, spolo¢nicka, spoluticastnik, spojenec teda ten/ta,
ktory/a je sniekym spoleny/a (Novotny akol., 1955, s. 314, 472). Vychadzajic
z naznaceného, je z hladiska vnimania druhého Cloveka zaujimavé, do akej miery v fiom
vidime niekoho, ktory nieCo potrebuje, prip. ohrozuje nase zaujmy a do akej miery ho
berieme za partnera, spolo¢nika, spojenca Cispoluucastnika, s ktorym sa oplati rozvijat
socialne vizby.

Prosocialnost’ mé svoj hlboky eticky rozmer a nachadzame ju zakotvenu i v zlatom
pravidle mravnosti (Lencz,1993, s.5): ,, Co chces aby robili tebe, rob aj ty inym, ¢o nechces
aby robili tebe, nerob ani ty inym.“ S podobnym vyznamom sa stretdvame i v réznych
kultarach od indickej Mahabharaty ,.tie ciny, ktoré si clovek sam nezela pre seba, ktoré jemu
samému su neprijemné, nech necini druhym ludom“, cez Konfucia ,,co si sam nezelas, nerob
inym “, Talesa s Milétu ,, nikdy necin to, co odsudzujes u inych* az po krest'anské univerzalne
zhrnutie moralky: ,,Vsetko, co chcete, aby ludia robili vam, robte aj vy im. Lebo to je zdkon
i proroci‘ (Mt 7, 12).

Vymedzenia prosocialneho spravania variuju, okrem prislusnosti k teoretickému pradu
v psychologii, najméd podla horizontdlneho a vertikdlneho rozmeru jeho prejavu. Vertikalny
rozmer znazoriiuje mieru prospechu, ktoré prinidSa spravanie aktéra prijimatel'ovi alebo
skupine prijimatelov. Miera prospechu i neprospechu sa pohybuje v Sirokom rozpati medzi
exploatacnym egoistickym spravanim cez kooperativne spravanie az po sebaobetujlice

altruistické spravanie (Palenik, 1990).

Reykowski a Smoleiika (In: Palenik akol., 1995, s. 37) rozliSuju Sest druhov
spravania, z ktorych prvé je antisocialny typ”' spravania, druhé asocialny®*, posledné tri patria

medzi prosocialne:

21 . ., . . . . . . . . . , ,
antisocidalne spravanie — smerujuce proti socidlnym subjektom, aj za cenu porusenia pravnych alebo mravnych

noriem

2 asocidlne spravanie — neberace ohl'ad na socialne subjekty
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1.  Exploatacné spravanie — je zameran¢ v prospech aktéra za cenu vedomého
vykoristovania, zneuzivanie a sposobenia ujmy druhej osobe. Aktér neakceptuje prijimané
moralne normy a na dosiahnutie svojho ciel'a pouziva vsetky prostriedky.

2.  Egoistické spravanie — je tiez zamerané v prospech aktéra, ktory je prilis
zahl'adeny sam do seba. Sposobenie ujmy druhej osobe nie je zdmerné.

3. Ipsocentrické spravanie — nachadza sa v ,strede® typologie medzi socidlnym
a antisocidlnym spravanim, je zamerané¢ na prospech subjektu. Druhd osoba neziskava ani
nestraca, lebo nie si zohl'adnené jej zaujmy.

4.  Kooperativne spravanie — je zamerané na spolo¢ny prospech subjektu i druhej
osoby, straty a zisky s priblizne v rovnovdhe. Na zaklade reciprocity a rovnopravnosti
efektivne vyuziva odliSné prednosti ucastnikov. Prostrednictvom emociondlne;j,
inStrumentélnej spitnovdzbovej pomoci podporuje psychické zdravie deti a prindsa doveru,
otvorenost’, akceptovanie (Jablonsky, 2006).

5. Pomadhajuce spravanie — je najCastejSie vyskytujuci sa druh prosocialneho
spravania. Zameriava sa viac na prospech druhej osoby, ¢o vyplyva zo socialnej roly alebo
moralnych noriem. Aktér investuje tzv. Cisté naklady, ako napr. svoj ¢as, namahu, peniaze,
radu.

6.  Altruistické spravanie — uz podla nazvu ,alter” (lat. iny, druhy) ide
o spravanie aktéra, zamerané na nezis$tni pomoc, sluzbu druhému, iza cenu vysokych strat,
t. j. obetovania vlastnych zdujmov, vyhod, prav a moznosti v prospech inych. Povazuje sa za
najvyssiu formu prosocialnosti.

Horizontalny rozmer vymedzuje prosocialne spravanie na zaklade jeho réznorodosti,
to znamena rozliSuje jeho druhy formy, typy ¢i prejavy. Preto jednotlivi autori uvadzaja
Sirokt $kalu roznych prosocialnych cinnosti ako pomadhanie, starostlivost, delenie sa,
Stedrost’, sucit. Kovalikova (1984) rozumie pod prosocidlnym spravanim pomoc inému,
starostlivost o dobro druhého, kooperaciu, angazovanost v spravani na naprave
nespravodlivosti. Staub (1982) rozsiruje definiciu o spravanie, ktoré osozi inym ludom
a zarovenl dodava, Ze jednotlivec sa sprava vtedy socidlne pozitivne, ak vie chépat’ potreby,
tuzby alebo ciele iného a spravat’ sa tak, aby sa splnili.

Pre prosocialne spravanie nie je dolezitd len samotna aktivita, ale aj umysel pomoct’
bez toho, aby aktér anticipoval za to vonkaj$ie odmeny. Cize pod prosocialnym spravanim
mozeme rozumiet’ také spravanie, ktoré je zamerané na pomoc v prospech inych osob alebo
skupin ¢i spoloCenskych cielov bez toho, aby aktér takéhoto spravania dostal vonkajSiu

odmenu ako napr. materidlnu, resp. pochvalu, uznanie. Prosociidlna orientacia znamena
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schopnost’ vnimat’ rozumné potreby, prava, zaujmy a tizby druhych Tudi, ochotu
spolupracovat, prianie prindSat’ druhym radost’ a pomdhat’ im (Miissen a Eisenber-Berg,
1979; Roche, 1992, Smékal, 2002). Motivom pre takéto spravanie sa stdva vnutornd potreba
robit’ to, ¢o prospieva inym. Vychova k prosocialnosti si nevyzaduje iba osvojenie si urcitého
vonkajSieho spravania. Dolezité je, aby potreba deti sa tak spravat’ bola zvnutornena.

Rozoznavame dva typy motivacie prosocidlneho spravania, ktoré je v pedagogickej
praxi optimalne spojit’ (Roche, 1992, s. 154):

o motivaciu zaloZenu na interiorizovanych normdch a zdsadach, t.j. na presvedceni
o0 spravnosti prosocialneho spravania;
J motivaciu zaloZenl na empatii, t. j. na empatickom stotozneni sa spotrebami druhého.

Socidlne pozitivne spravanie nesie so sebou i urcité rizikd. V snahe pomdct’ druhému,
dostava jednotlivec od druhého niekedy aj spétnt reflexiu o vlastnej nekompetentnosti ¢i
neschopnosti. Spravanie aktéra vyjadrujice jeho dar alebo pomoc nema znizovat
sebahodnotenie prijemcu, ani vytvarat medzi nimi zavislost. Skutok sa vtedy stava
prosocialnym, pokial’ ho prijimatel’ za taky povaZuje, uzna a je s nim spokojny. Vyznamnym
kritériom platnosti a u¢innosti prosocialnych skutkov je samotny prijimatel. Bez odmeny
neostava ani samotny aktér pozitivneho socialneho spravania. Kazdy prosocidlny akt mu
prinaSa od vonkajSich podmienok nezavisly zisk, ktory si v podstate udel'uje sdm. Tento zisk
je sucastou osobnostného rastu a socidlneho zrenia jednotlivca. Iba ten, kto pomaha inym sa
stava sam sebou (Palenik, 1990; Lencz, 1997; Podmanicky, 2005b).

Vo svojej praxi sa stretdvam s ndzormi, ze je naivné vychovavat’ k prosocidlnosti,
lebo deti st prirodzene egoistické a dokonca, Ze nie prosocialnost’, ale egoizmus, nasilie
a agresivita su prirodzenou sucastou l'udskej podstaty. Naopak, prosocialne spravanie je
prirodzena stcast’ l'udskej podstaty. Nazory, Ze nasilné prejavy st geneticky naprogramované,
z vedeckého hladiska neobstoja. S vynimkou zriedkavych patologickych pripadov, gény
nevyhnutne nepredurcuju jednotlivca k nasiliu ani nenésiliu. Jednoducho, ani biologické ani
neuropsychické vybavenie nepreduréuju ¢loveka k nasiliu &i agresivite™. Altruizmus a jeho
socialny vyvin ma skor kultirny nez génovy charakter. Je ovplyvneny interakciou medzi jeho
genetickym vybavenim a vychovnym prostredim. Socidlna pozicia sice modze v sebe

implikovat’ formy agresivneho spravania, ale postavenie cloveka v ramci socidlnej skupiny

# Napriek méjmu odmietavému postoju k agresivite, niektoré jej &rty moézu byt pre Pudska osobnost’ a jej
socialne interakcie pozitivne. Myslim tym jej podobu prejavujlicu sa najmd v pohotovosti, rozhodnosti,
dynamizme, presvedcivosti, Usili, vedomi vlastnej sily a pod. Pozitivnost’ tychto charakteristik zavisi od
spdsobu a zameru ich pouzitia.
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vychadza skor zjeho schopnosti vytvéarat socialne vztahy, spolupracovat’ a zodpovedne
zastavat’ zverené funkcie (Roche, 1992; Smékal, 2002).

V pripade deti rozozndvame v ich spravani dve motivacné tendencie. Jedna zahtna
individualistické potreby osobného prospechu a druhd potrebu vytvarat pozitivne vztahy
k inym a aktivne angazovanie sa v spoloCnosti. Dieta nie je bytost, ktorou vladnu len
egoistické motivy. Je prirodzené, ze pri hajeni svojich osobnych zadujmov sa deti niekedy
uchyluju k negativnemu medziludskému spravaniu. Na druhej strane je ale dolezité
zvyraznit, Ze uz od druhého roku zivota moZeme u nich zaregistrovat mnozstvo réznych
prosocialnych prejavov vratane sympatie, spontanneho prejavu pomoci alebo delenia sa. Ci
bud tieto tendencie v uréitej rovnovahe®* zavisi od toho, aké dostavaju podnety vo vychove
(Palenik a kol., 1995; Staub, 1982).

Pozitivne socidlne spravanie ma hlboki mravni dimenziu aj pre Zivot spolocenstva.
V historii sme uz boli svedkami toho, ked jednotlivec ovplyvnil spolocenstvo alebo mala
komunita celi spolo¢nost. Socialnost’ ako taka, sa moéze prezivat harmonicky alebo
negativne. Mdzeme to vidiet v samotnom pojme narod, ktory je bohaty na obsahové
vyznamy. Grécke slovo ,.,laos “ — I'ud, latinské ekvivalenty ,,populus*, , gens*, , natio* — l'ud,
narod, sa mozu vykladat’ nielen v pasivnej forme prezit’, zivorit, ale prave v aktivnej kladnej
polohe ako byt pozorny k inym, nechat inych zit" (Hrehova, 2005). Prave realizécii tejto
pozitivnej formulacie napomaha prosocialne spravanie.

Prosocidlne spravanie ,,...ochranuje, pomdha, prejavuje laskavost inym osobam
a skupinam podla ich potrieb alebo objektivne pozitivnych socialnych cielov, ktoré zvysuje
v§eobecnii  pravdepodobnost  pozitivnej  reciprocity  kvality  a hibky  socidlnych
a interpersonalnych vztahov a socialnych nasledkov, chraniac pritom zaujmy identity,
tvorivosti - a iniciativy jednotlivca alebo zucastnenych skupin® (Roche, 2004b, s.24).
V medziludskych vzt'ahoch je vela Cinnosti, ktoré principidlne zodpovedaju prosocialnemu
spravaniu. Zoznam jednotlivych prosocidlnych postojov a spradvania v praktickom Zivote
moze byt nasledovny: fyzickd pomoc, fyzicka sluzba, davanie, pozicanie, delenie sa, slovna
pomoc, vediet’ poradit, pontknut’ ndzor, slovna ttecha, povzbudenie, potvrdenie a pozitivne
hodnotenie druhého, aktivne pocuvanie, snaha pochopit’ druhého, empatia, solidarita, snaha
0 zmiernenie napdtia a rieSenie problémov v skupine, vytvarat’ atmosféru svornosti a dovery

(Roche, 1994b; Lencz, 1997).

** Deti nemaju este rozvinuté mechanizmy sebakontroly, nevedia integrovat’ prosocialne a egoistické tendencie,
jedna z uloh socializacie v tomto obdobi je prave pomahat’ im v hl'adani tejto rovnovahy.
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2.2.2 Vychovny program etickej vychovy

Po didaktickej stranke m& ETV svoj implicitny i explicitny rozmer. Implicitny rozmer,
t.j. ETV v SirSom slova zmysle, zahfna také usporiadanie vyucovacieho procesu a vsetkych
podnetov suvisiacich so zivotom Skoly, aby pozitivnhym spdsobom ovplyviiovali rozvoj
charakteru udeti. Explicitny rozmer, t.j. ETV vuZzSom slova zmysle, je vlastne
usmeriiovanie Skolského i triedneho spolocenstva prostrednictvom osobitnych aktivit, ktoré
podl'a Lencza (Roche, 1992, s. 8) ,,...maju v ucebnych planoch vyhradeny osobitny priestor .

Vychovny program tvori obsahovi napli ETV, t. j. o si maju ziaci osvojit’ a sklada sa
z dvoch casti. Prva Cast’ tvori zdkladny program vychovy, pozostavajuci z 10 tém, ktory
rozvija u ziakov dispozicie, schopnosti a spdsobilosti umozilujice prosocialne spravanie.
Mozeme ich zndzornit vo forme desiatich schodikov, ktorych uvadzand postupnost’ je

opodstatnena:

Obrazok 4: Postupnost’ tém vychovy k prosociilnosti

Komplexna prosocialnost’

Prosocidlne spravanie

Redlne a zobrazené vzory

Asertivita

Empatia

Vyjadrovanie citov

Tvorivost’ a iniciativa

Pozitivne hodnotenie druhych

Déstojnost’ 'udskej osoby, pozitivne hodnotenie seba

Komunikacia

Jednotlivé vychovné témy st navzdjom prepojené, tvoria konzistentny celok, z ktorého
prvych sedem, od komunikécie po asertivitu, tvori systém socidlnych zrucnosti. Pre lepSie
pochopenie vychovného programu, uvediem pri kazdej téme aj didaktické dovody, preco
prave oni tvoria obsah vychovného programu.

Komunikacia je ,.cesta“ k sebe, k druhému ik poznaniu vbébec. Implikuje v sebe

hlboky eticky rozmer. Pre jej dobry priebeh nesta¢i mat’ zvladnuté ,,iba“ komunikacné
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sposobilosti ako pozdrav, prosba, pod’akovanie, zacat’ a ukoncit’ rozhovor ¢i aktivne pocuvat,
ale treba byt’ aj ohl'aduplny, empaticky, taktny a prijimat’ druhého taky aky je.

Pojem [udska dostojnost’ je nosnym filozofickym pilierom antropologického vnimania
¢loveka, ktory je zakotveny i vo Vseobecnej deklaracii 'udskych prav. Z toho vyplyva, ze
kazdy prislusnik ludskej ,rodiny* mé& neodSkriepitelnt hodnotu a zasluhuje si tctu.
Z principu osobnej dostojnosti sa odvadza aj persondalna norma, tvoriaca nosny pilier
budovania medzil'udskych vzt'ahov. Podl'a nej, osoba je takym dobrom, ,,...ktoré nie je mozné
pouzivat' ako predmet alebo ako prostriedok na dosiahnutie ciela. (Mraz, 2001, s. 52). Pre
dieta je dolezitd prva skusenost’ z prisudzovania dostojnosti zo strany rodi¢ov, prip.
dospelych, ktori sa o neho staraju.

Téma pozitivne hodnotenie druhych je v ramci vychovného programu ETV velmi
uzko prepojend na predchadzajucu dostojnost’ l'udskej osoby a sebaoceniovanie. Spociva na
rovnakych psychologicko-etickych zakladoch a predpoklada, Ze sa k druhym budeme spravat’
tak, ako to o¢akavame od nich.

V ramci zékladnych tém vychovného programu ETV moézeme vnimat triddu tém
komunikdcia, sebatcta a pozitivne hodnotenie druhych ako vstupnu branu nielen do ETV, ale
aj k celkovej pozitivnej zmene ¢loveka.

Tvorivost' a iniciativa vystizne vyjadruje uzke prepojenie dvoch skutoc¢nosti. Aby
mohol byt’ ¢lovek tvorivy, musi byt aktivny, t.j. vyvinut’ ur€itd iniciativu, aby mobilizoval
svoj tvorivy potencidl. Napriek tomu, Ze tvorivost je, aj ked’ nie v rovnakej miere, vo
»vybaveni“ kazdého ¢loveka, sama od seba sa nebude prejavovat. Tvorivost je prirodzena
reakcia deti na svoje okolie. Do akej miery bude prospesna ich dobru zéavisi od toho, ako ony
dokazu prekonavat’ predsudky a stereotypy (flexibilita), ¢i buda pracoviti, vytrvali, oddani
a najmi ochotni presadzovat’ nové ndmety vo svojom prostredi.

City mozno povazovat za zakladné predpoklady plnosti osoby. Obohacuju ¢loveka,
davaju jeho Zivotu subjektivitu, harmoéniu, srdecnost’, farbu 1 vitalitu a personalizuji ho. Kde
chybaju city, chyba aj ,,ludské teplo®, radost’, spokojnost’, pocit istoty a nastupuje chlad,
bezvyraznost’, pocit samoty a Casto beznadeje. Identifikicia a komunikdcia citov, spolu
s poznanim moznosti ich usmernenia a ovlddania patri medzi doélezit¢é podmienky
sebapoznania, duSevnej hygieny a sebavychovy. Tieto faktory maji zdsadny vyznam pre
rozvoj charakteru.

Nasledovanie empatie za komunikéaciou citov nie je nahodné. Zdravé personalne
vztahy totiz predpokladaji vzajomnu empatiu atd si vyzaduje dvojakd iniciativu.

Uvedomovat’ si vlastné prezivanie a vediet ho aj prejavit. Mozeme povedat, Ze empatia
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priamo nadvizuje na komunikaciu citov alebo ina¢ povedané — empatia by bola vel'mi tazko
realizovatelnd bez komunikacie citov. Umoziuje cloveku, aby prekro€il hranice vlastnej
osoby, vymanil sa zegoistického zaujatia a vnimal potreby izdujmy inych. Preto boli
vyskumy empatie spajané s vyskumami prosocidlnosti.

V téme asertivita sa spaja niekol'ko ¢innosti. Patria sem usilie byt’ sdm sebou, vytvarat’
dobré interpersonalne vzt'ahy, hajit’ opravnené zaujmy svoje aj inych a pritom zit’ v stilade so
svojim hodnotovym zameranim. K tymto <c¢innostiam patri aj schopnost’ odolavat
manipulacnym tlakom a dostojne sa branit’ voc¢i agresivite v spoloenskom Zivote. Z tejto
pozicie ju vnimam ako rozhodnost a aktivitu pri presadzovani urcitého spravania, vyzadujice
st urcité Usilie, empatiu 1 taktnost, potrebné na prekondvanie pripadnych prekazok.

Osma téma Redlne a zobrazené vzory vychddza zpoznania, Ze vzory su v Zivote
dietata tym, ¢o moze bud’ podporit’ socidlne pozitivne spravanie, alebo naopak ho potlacit’.
Premost'uje prvych sedem tém rozvijanim prosocidlnych aktivit, ktoré st sucastou deviatej
(prosocialne spravanie) a desiatej témy (komplexna prosocialnost’).

Deviata téma prosocidlne sprdavanie dava celému vychovnému programu etickej
vychovy hlbsi zmysel. K nej smeruji vSetky ziskané socidlne zrucnosti a poznanie, ktoré
ziaci nadobudli z predchadzajucich tém. Prva Cast’ tejto témy je venovana spolupraci, ktora je
najmenej naro¢nou formou prosocialneho spravania, lebo je vyhodna pre vSetky zucastnené
strany. Druhd Cast’ témy je venovana pomoci, darovaniu a deleniu sa. Je narocnejsia, lebo si
uz od cloveka vyzaduje vacSie usilie, obetu idavanie, bez ocCakavania akejkol'vek
protihodnoty.

Komplexna prosocialnost zavrSuje témy zakladného programu. Zahffia v sebe
rozvijanie postojov a pozitivneho socidlneho sprévania jednotlivca k skupine, narodu, celej
Iudskej spolocnosti i spolo¢enskych skupin medzi sebou. Doéraz je kladeny na slovo
komplexny , lebo sme svedkami aj toho, ze ¢lovek sa v osobnych vztahoch prejavuje
empaticky, velkoryso, ale vo vzt'ahoch k r6znym socialnym skupindm maé priam antisocialne
postoje. Existencia xenofobie, diskriminacie, rasizmu a narastajucej agresie voci niektorym
skupindm nés nuti zaujimat sa aj o otazky socialneho spravania v spolocenskych vzt'ahoch.

Na zéklade tejto strucnej charakteristiky zdkladnych tém vychovného programu
mdzeme vidiet, Zze ETV nie je iba o rozvijani zrucnosti, ale Ze nesie v sebe hlboky eticky
naboj. Socialne spravanie totiz nemozno oddelit’ od etiky (Lencz, 2001). Jadrom etiky je vzdy
vztah Cloveka k sebe, k druhému, k prirode ik Bohu. Preto mozeme jednotlivé témy
zakladného vychovného programu ETV formulovat ako etické zasady:

° Otvorena komunikacia, aktivne poc¢tivanie;
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o Ucta k sebe — prijatie seba;

o Ucta k inym — prijatie inych;

o Tvorivost v medziludskych vztahoch;

° Identifikacia a komunikacia citov;

. Empatia, v§imavost’ a citlivost’ pre druhych;

o Asertivne hajenie svojich opravnenych narokov i narokov deti ndm zverenych;

o Riadit’ sa pozitivnymi vzormi a sam byt prikladom;

o Schopnost’ spolupracovat’, delit’ sa, darovat’;
o Angazovanie sa za socidlne dobro;
o Otvorena komunikécia, aktivne poctvanie.

Druhu cast’ vychovného programu ETV tvoria aplika¢né témy. Bez zvladnutia prvej
Casti programu, by vyzvy na ochranu prirody, zmeny konzumného zivota alebo etiku
rodinného Zivota boli netcinné. Ide o to, aby Ziaci vedeli aplikovat’ prosocialne spravanie vo
vSetkych oblastiach Zivota. Spominal som uZz, Zze ETV nie je realizovatel'na bez etiky. Etické
spravanie je SirSi pojem ako prosocidlne spravanie, avSak prosocidlnost (ahimsa®, laska
k bliznemu) je ,srdcom* etiky. Preto si okrem desiatich tém zikladného vychovného
programu v obsahu ETV 1témy, zamerané na konkrétne etické problémy, ako napr. otazky
suvisiace s ekonomickymi hodnotami, zdravym zivotnym S§tylom, pracou, sexualitou,
manzelstvom, Zivotnym prostredim.
Slovenskd podoba ETV ma momentalne rozpracovanych nasledujucich Sest
aplikaénych tém :
1. Etika;
2 Nabozenstvo;
3 Ekonomické hodnoty;
4. Rodina, v ktorej zijem;
5 Vychova k sexudlnemu zdraviu a rodinnému Zivotu;
6.  Ochrana prirody a Zivotného prostredia;
Nézvy aplikaénych tém nebyvaju uvadzané v jednotlivych materidloch rovnako.
Vratil som sa k formuldcidm, ako si uvadzané v pdvodnych metodickych materidloch pre

ETV. KedZe etika je nosna v kazdej aplikacnej téme, nie je nutné v nazve ju explicitne

% Ahimsa — laskavost, nenasilie vo&i vietkému Zivotu, vratane zvierat. Tato zasadu vo svojom zivote hlasal
M. Gandhi
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zvyrazilovat ako napr. etika anabozenstvo, etika a ekonomické hodnoty atd’. Poradie
jednotlivych tém nie je podmienené, cely systém je otvoreny. Rozpracovanie d’alSich tém
zavisi od potrieb doby a aktudlnosti danych spolodenskych problémov. Aplikaéné témy>®
okrem iné¢ho, rozsiruju vychovny program o najdolezitejsie etické problémy.

Zmyslom aplikacnej témy Etika nie je len obozndmenie sa so zakladnymi etickymi
kategoriami, ale predovSetkym zovSeobecnenim mravnych skusenosti, ku ktorym dospeli
ziaci absolvovanim zdkladného obsahu ETV a praktickou aplikdciou nadobudnutych
skusenosti s prosocidlnostou vo svojom zivote. Jej zakladnou tlohou je, aby Ziaci hl'adali
odpoved’ na otdzku ako dat’ svojmu zivotu zmysel, t.j. splnenie uloh, ktorymi je ¢lovek
konfrontovany v jednotlivych etapach svojho Zivota. Preto sticastou tejto aplikacnej témy je
primerane veku rozvijat’ kritické myslenie, moralne usudzovanie, sebaovladanie a cnosti.

Pri urCovani svojho zdkladného smerovania mlady c¢lovek zépasi sréznymi
prekézkami a ldkadlami, ktoré jeho rozhodovania mézu znacne ovplyvnit'. Preto je dolezité
aby sme uneho rozvijali i vernost”’. K prekonaniu problémov, normativnej krizy sa
nepotrebuje ¢lovek len rozhodnut, ale musi aj vlastnit’ sposobilosti, pomocou ktorych bude
svoje rozhodnutia prakticky aplikovat’.

Dovodov zaradenia druhej aplikacnej témy Ndabozenstvo do vychovného programu
bolo niekol’ko, spomeniem asponi dva. Jednym z nich je fakt, ze vo velkych nébozenstvach
je sustredend niekol’ko tisicrocna moralna sktisenost’ 'udstva, ktord znacne ovplyvnila aj nas
kultirny priestor a méze ponuknut' vela Zivotnej mudrosti si€asnej generacii. Druhym
dovodom je koexistencia veriacich a neveriacich l'udi, ktord nie je vzdy bezproblémova.
Zakladnym zdrojom neporozumenia nebyva len intolerancia, ale skor lahostajnost’,
nepoznanie a nezaujem o toho druhého.

Hlavny vychovny zdmer aplikacnej témy Ekonomické hodnoty je vytvorit' si zdravy
vztah®® k peniazom imateridlnemu bohatstvu. To znamend napr. peniaze vnimat ako
inStrumentalnu hodnotu (ako prostriedok) nie ako findlnu a tak sa k nim aj spravat’ vo svojom
osobnom Zivote. Cielom tejto témy nie je zaoberat’ sa ekonomickymi kategoriami a javmi,
1 ked ucitel' by mal poznat’ aspont bazalne zadkonitosti fungovania hospodarstva, vyznam
a funkcie, ktoré v nom zohravaju domacnosti a podnikatel'ské subjekty. Cielom je zaoberat’ sa

etickymi zasadami jedinca vo vzt'ahu k ekonomickym hodnotam, reflektovat’ ich a rozvijat’

% aplikacné témy — podrobnejsie z pohladu obsahov a cielov budu rozpracované v publikacii Teoretické zaklady
ETV

7 vernost — mysli sa tym vernost’ sebe, hodnotdm, slovu, ¢loveku, sfubu. Rozvijanie vernosti ma pre mladého
¢loveka vyznam najmé preto, aby pri svojom zivotnom smerovani dokdzal zapasit’ a prekonavat’ rozne prekazky
a lakadla

8 zdravy vztah — vychadza sa zo starej midrosti, Ze bohatstvo nemusi byt pramefiom zla, ale laska k nemu
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k nim primerané postoje. Aj v osobnom vlastnictve mdézeme majetok ¢i peniaze vnimat’ ako
jeden z d’alSich prostriedkov k prosocialnemu spravaniu (napr. solidarita, darovanie, delenie,
fyzickd pomoc).

Dalsie aplikaéné témy Rodina, v ktorej Zijem a Vychova k sexudlnemu zdraviu
a rodinnému zivotu maju svoje Specifické ulohy, ale maji aj Cosi spolocné. Cez obidve sa
primarne realizuje Koncepcia vychovy k manzelstvu a rodi¢ovstvu®’. Rodina, v ktorej zijem
je chulostivd, ale zaroven mimoriadne dolezitd téma. Chulostivd preto, Ze nie vSetci
dospievajici (mozno ani vyucujuci) vyrastli v iplnej alebo harmonickej rodine. Preto si praca
s touto témou vyzaduje zo strany uditel'a vel’a taktu, citlivosti a davania nadeje. Ziak mozno
nezazil dobré skusenosti so svojou rodinou, ale to neznamena, ze v buducnosti by nemohol
dobri rodinu zalozit. Ddlezitost’ témy spocCiva najmd v uvedomeni si potreby dobrych
vzajomnych vztahov, ktoré si vyzaduju aktivitu vSetkych €lenov rodiny a na ktoré sa treba
pripravit’.

Rozvijat motivaciu a postoje k spravaniu sa v sulade s vlastnym hodnotovym
presved¢enim a pochopit’ vyznam personalnej a socialnej stranky sexuality je hlavnym
zamerom Vychovy k sexualnemu zdraviu a rodinnému Zivotu. Stcast’'ou je naucit’ sa odolavat’
reklamnym a manipulacnym tlakom médii ¢i okolia, rozvijat’ kritické myslenie, zdokonal'ovat’
socidlne zrucnosti, prosocialne postoje a partnerski komunikaciu. Sucastou nazvu tejto témy
je aj rodinny zivot. To preto, lebo neexistuje vSeobecne akceptovany kodex sexualnej etiky,
tak je tato téma postavena na zdkladoch narodno-kultirnych a humanistickych hodnét ako st
napr. hodnota rodinného zivota, hodnota socidlno-osobnostné¢ho rozvoja atd’. Navyse vnimat’
&loveka len cez prizmu jeho sexuality, je znagne zaZeny pohlad®.

V st€asnosti poslednd aplikacnd téma Ochrana prirody a Zivotného prostredia
vychadza z poznania, Ze etika zalozend na ucte vztahu medzi jednotlivcami ivo vztahu
k Zemi a vSetkym zlozkam prirody je zdkladom trvalo udrzateI'ného zivota. To predpoklada,
aby sa ziaci ucili vidiet a hajit’ spolo¢né zaujmy, mysliet aj na buduce generacie,
spolupracovat’ na harmonizécii vztahov so svojim prostredim reSpektujuc pritom vedecké

normy.

¥ Vychova k manzelstvu a rodi¢ovstvu — bola zaradend do kolskej edukacie ako nadpredmetovéa koncepcia MS
SR v roku 1998. Ma samostatné osnovy, z ktorych jednotlivé témy sa realizuji cez viaceré predmety ako napr.
biolodgia, eticka, nabozenska a obc¢ianska vychova.

3% Vychadzame z pohl'adu ¢loveka, ako bytosti integrujiicej v sebe biologicku, dusevni a duchovnii dimenziu.
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2.2.3 Vychovny S$tyl etickej vychovy

ETV spolu s humanistickou psycholégiou prirovnava pracu ucitel'a praci zahradnika.
Tento znovuobjaveny model reSpektuje fakt, ze I'udskd osobnost’ sa rozvija v interakcii so
spolocenskym a prirodnym prostredim, ¢o ale neznamena jej formovanie podla predstav
niekoho iné¢ho. Zahradnik nevytvara rastlinu, iba sa snazi vytvorit’ také podmienky, aby sa to,
¢o je v jej genetickej vybave, mohlo naplno rozvinut’. Preto tato rola vystizne vyjadruje pracu
ucitela, ktory na zaklade poznania zdkonitosti vnutorného procesu rozvoja charakteru deti,
nielen vytvara vhodné podmienky, ale aj ,,...zasahuje v kritickych chvilach, ale vzdy v zmysle
a smere vnutornych finalit tohto procesu“ (Lencz, 1998, s .5).

Sokrates nazyval pedagogickil a vychovnu ¢innost' pojmom ,,techné mateutike“,
remeslom, priam umenim pdrodnej asistentky privadzat’ na svet novy zivot. Ani porodna
asistentka ,,nevytvorila“ dieta, ale snazila sa napomoct’ vytvorit’ podmienky, aby dieta prislo
na svet a til cestu do nového prostredia zvladlo. Symbolicky povedané, aj prirodzenou snahou
ucitela ETV je urobit’ vSetko preto, aby dieta vyviedol ,,z tmy nepoznania do svetla
poznania®“, aby ho priviedol k novej kvalite zivota. To vyzaduje také vedenie ziaka, ktoré
smeruje k jeho autondmnosti a samostatnému rozhodovaniu podla slobodne prijatych
a interiorizovanych zasad.

Zrodenie toho, o uz v dietati potenciondlne existuje predpokladd napomdct’ jeho
»objaveniu®“. V ETV pod tym mdzeme rozumiet’ posilnenie jeho zdravej sebatcty tym, Ze
v sebe objavi svoj skryty 'udsky potencial. Z kazdého dietata nemoze byt skvely Sportovec,
hudobnik, matematik ¢i Student s vybornym prospechom. Z kazdého ale méze vyrast dobry
¢lovek, schopny pretavit svoje Clovecenstvo do zmysluplného poslania atym sa svojim

spdsobom stat’ potrebnym ¢i1 ,,nenahraditelnym® pre spoloCenstvo, v ktorom sa nachadza.

Dosiahnutiu tohto ciela v ETV znacne napoméha 1 zvoleny vychovny Styl ucitela.
Zelina (1996, s. 102) ho definuje ako ,presadzovanie invariantnych sposobov posobenia
vychovavatela na vychovavaného; je vysledkom, ktory je urcovany viac osobnostou, nez
situaciou. Invariantnost znamend, Ze vychovavatel sa pomerne stabilne sprdava k detom
urcitym sposobom, a to dost nezavisle od deti, od situdcie, od uloh, ktoré sa maju naplnit’™.
Vychovny §tyl je vlastne pristup ucitel'a k ziakovi, ako pdsobi na formovanie jeho ndzorov
a postojov, ako reaguje ina rozne negativne javy v danych pedagogickych situaciach.

Prejavuje sa vo vzdjomnych vztahoch deti a dospelych, v spdsobe ich komunikacie,
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v naroc¢nosti vychovnych poziadaviek na deti, v spdsobe ich kladenia 1 kontroly, vo volbe

vychovnych prostriedkov.

Svoj etymologicky povod ma v latinskom slove stilus, ktorého jeden z vyznamov
znamena osten, Spicaty kolik, t. j. ostré pisadlo, rydlo, s druhym Sirokym koncom na hladenie
vosku. V prenesenom vyzname sa tento vyznam da chépat’ aj ako Casto opravovat’, menit’.
V d’alSom latinskom ekvivalente stimulo — bodat’, pichat’ je mozné vidiet’ i motiva¢ny rozmer
v zmysle trapit’, znepokojovat, podpichovat’ teda podnecovat’ ¢i pobadat’ (napr. k ziadanému
spravaniu). Bez vhodného podnecovania, pobadania, trpezlivého opravovania, pochopenia,
sprevadzania (lat. stipatio) zo strany ucitel'a neprichddza k GispeSnému naplneniu vychovnych
cielov ani k osobnej aktivizacii a zainteresovanosti vychovavaného. Bodanie v§ak méze byt
aj zrafujuce, a méze zanechavat’ negativne stopy hlboko vo vnutri dietata. Preto na druhom
konci rydla bol hladky koniec, ktorym sa hladil vosk. Aké symbolické pre vychovu. Preto
vychovny $tyl ma v programe ETV vyznamné miesto (Novotny, 1955; Podmanicky, 2008).
V ETV je vychovny $tyl charakterizovany ako vztah ucitela k ziakovi, zalozeny na
partnerskej baze, kde ,,hlavna osoba“ je ziak a ucitel’ plni funkciu facilitatora. Zahfna subor
Specifickych zasad, ktorych reSpektovanie umoziiuje naplnenie vychovného ciel'a
prosocialnosti. Ich tvorba predpoklada pochopit’ procesudlnu podstatu etickej vychovy
a porozumiet’ dietat'u, t.j. zohladnit bazéilne tendencie dietata — lasku k sebe, lasku
k druhym a dolezZitost’ sebaoceniovania.

Z hladiska prepojenia zloziek ETV by spravanie ucitela malo byt v sulade
s vychovnym programom a nemdze byt v rozpore stym, k comu vychovava. Preto jeho
vychovny §tyl tvori devat’ zésad (Lencz, 1998, s. 11):

1. Vytvorme z triedy vychovné spolocenstvo. Tato zasada zvyraziluje princip
spoluprace vsetkych clenov spolocenstva, pricom si zachovéavaji dostatony priestor pre
vlastnu autondémiu. Kazdy ¢len spoloCenstva moze zazivat' pocit uspechu, lebo ma aktivny
podiel na vytvarani pravidiel, organizacii spoloCenstva a v pripade vlastného nezvladnutia
uloh sa mu dostdva pomoci od skusenejSich. SpoloCenstvo vychovéava, preto je aj snahou
vytvorit’ ,,caring community* — pomahajuce spolocenstvo.

2. Prijmime dieta také aké je a prejavujme mu priatelské city. Prijatie dietata
také aké je, je zakladnym predpokladom ziskania jeho dovery, umozilujicej pracovat s nim
1 zvySovat’ vedomie vlastnej hodnoty. V neposlednom rade ul’'ahcuje ucenie, vytvara priazniva

pracovnu klimu, zvySuje vedomie vlastnej hodnoty, ¢im vytvara podmienky pre moznu
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pozitivnu zmenu dietata. Ucitel ponuka vztah ako prvy anepodmieiiuje ho splnenim
akychkol'vek podmienok aj ked’ sa o¢akdvané spravanie nedostavi ihned’.

Najcastejsie dovody neprijatia dietat’a su napr.: vacsie, resp. iné ocakavania dospelych
(rodi¢ov aj ucitel'ov); nesplnené aSpiracie dospelych a ich projekcie do deti; pohodlnost’ alebo
I'ahostajnost’ pedagdga — neoplati sa s nim pracovat’, si s nim starosti; problémy dospelého
s vlastnym prijatim; dominancia antipatie k dietat’u.

3. Pripisujme detom pozitivne vlastnosti, najmd prosocialnost. Atribucia je
zakladnym pedagogickym nastrojom. Vychadza zo starej pedagogickej skusenosti, Ze deti sa
stavaju takymi, za aké ich pokladdme. V ¢loveku je tendencia prijimat’ o sebe nédzor, ktory
maji nim uznané autority. Preto je doleZité pripisovat’ Ziakom vlastnosti, ktoré chceme u nich
pozitivne rozvijat. Obzvlast’ to plati u zanedbanych alebo problémovych deti. Z hl'adiska
didaktiky tu pripominam, Ze hladanie pozitiv a ich vyzdvihovanie je nutné spajat
s prilezitostou na ich uplatnenie. Atribucia napoméha sebaprijatiu ziaka, pozitivne podporuje
zdravé sebavedomie atym vedomie vlastnej hodnoty — ,,som to, ¢o robim*. Podporuje
pozadovany model spravania a napomaha ziakovi objavovat’ vlastné moznosti.

4.  Formulujme jasné a splnitelné pravidla. Zmysluplnd existencia kazdého
spolocenstva je podmienend aj vytvorenim a dodrziavanim zrozumitel'nych pravidiel. Pravidla
nie su dietatu vrodené, su vysledkom ucenia, dohovoru a prijatia. Bez nich zije chaoticky
atazko sa v zZivote orientuje. Vyznam maji pre dieta iba tie pravidla, ktoré si osvoji,

b4

interiorizuje. Veddl ho k umeniu ovladat, ,,obmedzovat* svoje naroky, reSpektovat prava
a potreby inych a st zaroveinl nevyhnutnou pripravu pre vytvaranie vzt'ahov. Pravidla posobia
aj na rozvijanie charakteru, prehlbuji déveru (napr. pri pravidlach hry) a podporuju
spravodlivost. Napokon prehlbuji pravdivi aotvorenu komunikaciu a podporuji
spolo¢ensku angazovanost’.

5. Na negativne javy reagujeme pokojnym poukdazanim na ich dosledky (tzv.
indukcia). Indukcia znamend usmernovat’ pozornost’ diet’at’a na dosledky jeho ¢innosti pre iné
diet’a. Podstatou tejto zasady je, Ze na negativne javy reaguje ucitel’ pokojnym poukazovanim
na ich mozné dosledky. Tvrdé sankcie nepodporuji prosocidlne spravanie, skor rozvijaja
u deti agresivitu. Ak je dieta zosmiesnované, prip. je potlaCana jeho sebatcta, sustredi sa na
svoju obranu a vznika tendencia vo vSetkom odporovat’. Pri indukcii je dolezité vyhybat’ sa
pouZivaniu globalnych stdov’' (klasifikacii lenivosti, klamstva, egoizmu, motivacie).

V eduka¢nom procese napomaha indukcia usmerneniu pozornosti dietata na ubliZenie

3! Pokial’ dieta neurobi o ¢o ho prosime (Ziadame), nemusi byt’ preto lenivé ¢i drzé. Alebo ked” ho pristihneme
napr. pri klamstve, to eSte neznamena, Ze je klamar.
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sposobené¢ inému dietatu, ¢im rozvija empatiu iprosocidlnost. V neposlednom rade
napomaha hladaniu stratégii pri rieSeni konfliktov nendsilnym spdsobom.

6.  Nabadanie je osvedceny vychovny prostriedok, ktory znamena jasné
usmernenie deti ako sa maju amézu v jednotlivych situdcidch spravat, Co na isty cas
ovplyviiuje ich spravanie. Prevencia vo¢i neziaducemu spravaniu neznamena hl'adanie chyb
v minulosti, ani dlhé ké&zne, ale nabadat’ k prosocialnemu spravaniu. Optimalne, ¢o do
ucinnosti, je nabadanie strednej intenzity, pokial’ je podopret¢ vhodnou argumentaciou.
Efektivnou formou nabddania mo6zu byt i hesla tyzdia, ktoré budii visiet’ v triede alebo na
viditel'nom mieste.

7.  Odmeny atresty pouzZivajme opatrne. Odmeny a tresty patria k ¢astym
vychovnym prostriedkom. Ich pouzivanie ma byt preto opatrné a rozumné, lebo sa dotykaja
zakladnych aspektov osobnosti dietata ako tvorba sebaobrazu ¢i sebaocenovanie. Trest
svojou podstatou nepodporuje ziadany model spravania natrvalo, ale iba doc¢asne. Bud’ iba
v Case trvania trestu alebo v pritomnosti toho, od ktorého pripadny trest hrozi. V urcitych
vyvinovych obdobiach si dieta ¢asto neuvedomuje dosah svojich ¢inov. Odmena pdsobi ako
pozitivna stimuldcia pozitivneho spravania za predpokladu, Ze je v€as za realizovanym ¢inom,
primerand dietat'u a hodnotenému ¢inu. Odmenou mdze byt aj prejav sympatie. Pri Castom
a nespravnom pouzivani jej hodnota devalvuje.

8. Zapojme do vychovného procesu rodicov.”” Dieta prirodzene vyrasta v troch
zakladnych prostrediach: v rodinnom, Skolskom arovesnickom. Pre U¢inni vychovu je
dolezitd spolupraca osobitne Skolského a rodinného prostredia. T4 spodiva vo vzajomnej
informovanosti, komunikacii, re$pektovani a zosuladeni cielovych hodnét. Skola moze
vychovavat’ nielen deti, ale aj rodiCov. Rodi¢ov nezaujmu prednasky, ale konkrétne otazky
tykajlice sa ich deti. Spolupraca obidvoch prostredi ma Sancu prebiehat’ na ré6znych tsekoch
Zivota §koly. Spominali sme, Ze vychova je v prvom rade poslanim rodiny. Skola neméze
nahradit’ rodinu, ale ¢o modze, je viac vtiahnut do vychovného procesu aj rodiCov. Na
efektivitu vychovy podstatne vplyva jednotné pdsobenie vychovnych prostredi.

9. Budme nositelmi radosti. Radost’ je prirodzenou l'udskou reakciou na vnimanie
a prezivanie kazdodenného zivota. Suvisi s hravostou a tizbou po pohode a $tasti. Je vSak
rozdiel medzi spontannou radost'ou (zo Zivota, z vydarenej akcie, zo stretnutia) a ,,blaznivou

rozpustilostou®. Nenuteny humor ucitela modze zblizovat, nadlahCovat strnulé situacie

32V stcasnosti sa stretavame v $kolstve Zial’ s negativnym javom, Ze rodi¢ia nemaju zaujem o dianie v $kole.
Dokonca, pokial' dieta nema vyrazné problémy, tak sa nezaujimaju ani o to, s kym sa stretava, kto ho uci,
v akom prostredi sa ucia...
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a davat’ optimizmus. Humor vsak je prili§ ,,vazna* vec, nemoze byt preto cynicky, ironicky
a agresivny. Aby plnil pozitivnu tlohu, musi byt’ laskavy, ohl'aduplny a citlivy, aby neurédzal,
ale povznasal. Radost’ velmi uzko suvisi s pozitivnym nadstavenim c¢loveka a pomdha
prekonévat’ drobné neprijemnosti v zivote. Nehovoriac o tom, ze takto nadstaveny clovek je

socidlne vel'mi pritazlivy (Lencz a kol., 1997).

2.2.4 Vybrané metody

Metoéda ma svoj etymologicky povod v dvoch gréckych terminoch. Prvym je
»methodos*, v zmysle postupu skiimania a druhy ,,methodikos “, o sa da vol'ne preloZzit’ ako
navadzajici predstavu resp. davajici navod (Geist, 1992, s. 248). V najvSeobecnejSom zmysle
moézeme metddu charakterizovat” ako postup (cestu, spdsob, navod), pomocou ktorého sa
dosiahne konkrétny ciel'. Pre Skalkovt (1999), je to spdsob zamerného usporiadania ¢innosti
ucitela i ziakov, ktoré smeruju k stanovenym cielom.

Vyber metdd v edukaénom procese musi reSpektovat’:
o cielové zameranie a Specifikd obsahu ETV, t.j. podporovat’ socializaciu deti a ucenie

cez zazitok; jej ucinnost’ pdsobi v kontexte zvoleného vychovného stylu;

o stav poznania ziaka, jeho disponovanost, vyvinové a individualne osobitosti;
o profesionalnu troven ucitela, jeho edukacnt prax a metodicku zruénost’;
o realitu edukacnej situécie;

. zvlastnosti vychovného spoloCenstva;
. Specifika exogénnych podmienok (geografické a Skolské prostredie, organizacna
forma);

. predchadzajuce skisenosti.

Volby metod ETV predstavujii systematicky, cielavedomy vyber postupov
a prostriedkov podporujicich socializdciu ziakov aucenie cez zazitok. Z tohto pohladu
nevystatime v ETV len spouzivanim klasickych pedagogickych ndastrojov akymi sa
klarifikacia (objasiiovanie), prikazy, zdkazy odmeny a tresty. Preto sa v ETV orientujeme na
metody podporujuce socidlne ucenie, aktivizujice ziaka, pri ktorych ucitel’ plni predovsetkym
rolu moderatora alebo katalyzatora skupinovo-dynamickych procesov, ¢ize navodzuje také

situdcie, ktoré ziakom umoziuji nadobudnut’ skusenosti a postoje formujliice zreld mravni
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osobnost (Lencz, 1993). Tazisko tychto metéd je postavené na aktivite Ziakov. Medzi
efektivne sposoby ako napliiiat’ tieto podmienky patri vyuZivat zazitkové a interaktivne
metody.

Interaktivne metédy” motivuji  Ziaka k aktivnej uGasti na plneni vychovno-
vzdelavacich cielov, ktory sa tak stdva aktivnym subjektom ovplyviujucim priebeh
edukac¢ného procesu a je vnimany ako zdroj ndpadov, rieSeni. Jeho vztah sucitelom je
postaveny na bdze partnerstva a spoluprace. Ucitel riadi ,,z pozadia® proces, usmeriiuje
amoderuje diskusiu, pontika (nevnucuje) rieSenia, sprevadza ziakov pri skupinovej alebo
individudlnej praci a podporuje ich osobné ucéenie sa. Zarovenn ponuka pozitivhu spitnu
vizbu, kladie doraz na dokladnu reflexiu po realizovanych aktivitdich, pri komentovani
vysledkov pouziva nehodnotiaci, deskriptivny jazyk. Interaktivne metdédy podporuja
kreativitu vo vychovnom spolo¢enstve, podnecuji k samostatnym nazorom a rozvijaju
zodpovednost’ za vysledky spolocného rieSenia stanovenych tloh.

Pri zdZitkovom ucen’® sa oblas stretavame s namietkami, ze takato skusenost na
hodinach nema trvalej$i charakter, ziaci maximalne prezivaju urcity emocionalny zazitok
a v podstate sa na hodinach ETV iba hraju. U¢inok zaZitkového uéenia dokumentuji vysledky
pedagogického vyskumu, ktory pokladéd skisenost’ ziskanli v simulovanych podmienkach za
velmi podstatni pre Ziaka, lebo ma podobny ucinok ako realna skusenost. Aktivity na
hodinach ETV su len prostriedkom, ktory vedie k reflexii o problémoch a k podeleniu sa
s poznanym Vv diskusii. Prezity zaZzitok nie je cielom, ale matériou, ktort chceme uchopit’
rozumom a z poznania vytazit' postoj, rozhodnutie k ofakdvanému spravaniu. Jednym
zcielov etickej vychovy je rozvijat mravny usudok (Krizova, 2005; Lencz, 2001;
Lencz, 1993).

Autonémny interiorizany proces osobnosti v sebe integruje rovinu racionality
a emocionality, t.j. hodnoty nepostihujeme len raciondlnym poznanim, ale aj ich ,,citime*,
Cize pozndvame iraciondlne. ,,Zdklad procesu vychovy k mravnosti tvori pozndvacia
a skiisenostno-zdzitkova rovina.“ (Zilinek, 1997, s. 69) Mravnu skisenost mozeme vnimat
ako syntézu zmyslového a emocionélneho, kde je podstatnd skusenost’ prezivanych citov.
Zazitok odzrkadl'uje vyznam prezitého pre osobnost, ¢o ale neznamend, Ze v procesudlnej
stranke ETV st zdoraziované emocie na ukor raciondlnej reflexie. Ich vzt'ah je vyvazeny

a zahfiia ako emocionalne tak i kognitivne momenty.

3 Interaktivne metédy — pod nimi rozumieme metddy, ktoré nielen rozvijajii konceptualne myslenie cez Ziacke
aktivity, ale umoziuju aj okamzit spatnu vézbu realizovanu cez diskusiu s rovesnikmi a ucitel'om.
3 Pri vietkych metodach ide vzdy v ETV o skupinovii préacu — sedenie v kruhu.
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Ziskané eticky relevantné skusenosti su zakladom aj pre ucenie sa podl'a modelu a na
sebaposiliiovani (Selbstverstirkung), v ktorom vSak zazitky, bez raciondlnej reflexie
a zovSeobecnenia, nemaji pozitivny vplyv na spravanie a postoje Ziakov.

Ucenie vychadzajuce z tychto vychodisk ma tieto zdkladné crty (Lencz a kol., 1997,
s. 42):

. Podporuje pozitivne hodnotenie seba i1 druhého, napomaha vytvarat’ pozitivnu klimu
v skupine.

. Je to participativne ucenie, t.j. Ziaci maji podiel na usmeriiovani a praci v skupine.
Informacie prijimaji na zaklade vlastnej iniciativy, ktoré su stimulom ich vlastnych procesov
myslenia a vytvarania novych podnetov a perspektiv.

o Je postavené na kooperacii, podporuje pozitivhe medziludské vztahy, podnecuje
otvorenl a efektivhu komunikdciu, stimuluje divergentné myslenie a vzajomni pomoc
v skupinéch.

o Pri priamej interakcii s vecami, s prirodou a s ostatnymi l'ud'mi prinaSa zmeny
v spravani, interpretacii ¢i tvorivosti (zazitkové ucenie).

o Podporuje kreativitu v uceni, lebo integrované ucenie predpoklada rozvijanie ,,vyssich®
kognitivnych spdsobilosti, prejavujice sa v divergentnom mysleni, rieSeni problémov alebo
vo vytvarani novych perspektiv.

Vediet’ ¢o je spravne ale neznamena automaticky aj tak konat’. Ziadna metoda sama
o sebe nie je univerzalna. Mravnd kultivacia Cloveka si vyzaduje pouzivat také stratégie
a aktivne metddy, ktoré oslovuji celil osobnost’ cloveka. Tym, ze oslovuje emocionalitu
i intelekt ziaka sa ETV inpiruje metédami humanistickej pedagogiky” (napr. zvyraznenie
vyznamu vztahu ucitel' Ziak na jeho ucenie, déraz na emociondlnu a vztahovu rovinu
vychovy) ikognitivnymi  pristupmi (napr. hodnotova reflexia, mediticia, rozvijanie
moralneho usudku) Pri ndcviku sposobilosti vyuziva skisenosti modelovacich technik
behavioristickej Skoly (napr. operaéné podmienovanie, u¢enie pozorovanim).

V roznych odborovych alebo predmetovych didaktikach nachadzame rézne typologie
delenia vychovnych metdd a technik, z ktorych vo vSeobecnosti maju vyuzitie v ETV najmé
tieto (Roche, 1992; Lencz, 2001):

° Zaznamenavanie scén z filmov;

o Zbieranie a analyzovanie printovych ¢lankov;

% Ppriklad kombinacie humanistického a kognitivneho pristupu je koncepcia G.Browna ,.splyvajuceho®
vzdelavania (confluent education) podl'a ktorej, humanisticky orientovany ucitel’ ma nielen mat’ pozitivny vztah
k ziakovi, ale ma byt aj naro¢ny vo svojich poziadavkéch na jeho vykon.
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o Interview s rodi¢mi alebo inymi osobami;
. Zaznamy pozorovani;
. Hru ,,sdm sebe Spionom*.

Treba vSak dodat’, Ze spomenuté metddy a techniky st skor aplikaciou niekolkych
zakladnych metod, z ktorych uvediem tie, ktoré pre ETV maji najvacsi vyznam (Grom, 1992,
s. 218):

. Ucenie podla modelu — vychadza zpredpokladu, ze umladého Cloveka existuje
tendencia k napodobiiovaniu, preto je dolezité sakymi vzormi’® sa polas svojho Zivota
stretdva. Ucenie podla modelu je podla Freuda postavené na identifikicii s modelovou
osobou (napr. dieta srodi¢om, ziaka s oblubenym ugitelom). Tento pohlad dopliia
A. Bandura vo svojej socialno-kognitivnej teérii, podla ktorej kl'i¢ovu ulohu pre moralne
spravanie tvoria sebaregulacné mechanizmy. Tie sprostredkovavaju vztah medzi moralnym
zdovodiovanim a spravanim. Vytvaraji sa v procese socializdcie na zaklade informacii
vychovnym pdsobenim, hodnotiacimi reakciami podla Standardov sebahodnotenia
modelovanych inymi l'ud'mi. Ked’ sa raz sformuju, st pre dieta orientaénymi bodmi pre ich
spravanie. Momenty ovplyviiujice toto modelovanie su nasledovné: Pozornost — do akej
miery si vS8ima pozorovatel dany model; Procesy pamdti — zapamitanie si daného
modelového spravania; Reprodukcné procesy — snaha o opakovanie modelového sprévania;
Posilniovacie a motivacné procesy — maju vplyv na intenzitu pozornosti vnimania modelu a na
to, ¢i pozorované spravania bude d’alej napodobiniované, Co suvisi aj so sebahodnotiacou
angazovanostou v danej aktivite (Lencz, 1993, 2001; Nakoneény, 1996). Ziaci vtedy
napodobiiuji prosocidlne spradvanie ak modelova osoba vzbudzuje u nich nielen sympatie
auctu svojimi prosocidlnymi postojmi, ale aj tym, ked zjej ¢inov, slov a spravania
pochopia, ze ich modelu prosocidlne spravanie prinasa radost, Stastie a spokojnost. Ako
modelové osoby mozZu sluZit’ osoby, ktoré ziak poznd (rodi¢ia, susedia, znami), s ktorymi
neprichddza do styku (osobnosti kultirneho a politického Zivota) alebo sucasné i historické
osobnosti, realne a zobrazené vzory.

o Ucenie posililovanim druhou osobou — predpokladd vonkajsi zasah, ktory sposobuje
opakovanie a udrziavanie daného typu spravania i citovych reakcii. Napr. pochvala,
pozitivne ocenenie nezi$tnej pomoci. Ziak si vtedy uvedomuje, okrem iného, Ze si niekto
jeho ¢in v8imol a zéroven mal pozitivnu odozvu. Posilnenie takéhoto spravania vyvolava

niekol’ko faktorov: materialno-pudové uspokojenie (hmotna odmena, umoznenie oblibenej

36 Vzory — ich vyznam pre vychovu vystizne vyjadruje stary latinsky citat: Verba volant, exempla trahunt. (Slovéa
letia, priklady tiahnu.)
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¢innosti); verbdlne ¢i neverbalne vyjadrenie pochvaly, uznania, obdivu alebo naklonnosti.
Niekedy dokonca staci, aby ziak videl, Ze ucitel’ si jeho skutok v§imol a bol s nim spokojny.
Je vhodné ak je ucitel' alebo rodi¢ v prejavoch uznania, pochvaly vSimavy, tvorivy
a dostatocne vynaliezavy. Niektori dospeli vychddzaju z nazoru, Ze dobro sa samo chvali,
preto nie je nutné ho ocenovat, aby si deti ,,nezvykli“. Na jednej strane stereotypné
aneuvazené¢ davanie napr. hmotnych oceneni vedie k ,,cirkusovému‘ efektu (kocka cukru)
za vykonanie ¢inu, ¢o nepovazujem za Stastné rieSenie lebo u deti vznika navyk na odmenu,
t.j. vtedy dieta nevykona skutok preto, Ze niekto potrebuje pomoc, ale pre viziu viditelnej
odmeny. V kazdom pripade ocefiovanie pozitivneho socidlneho spravania je dolezity
pedagogicky nastroj umoznujuci u deti rozvijat’ prosocidlne spravanie. Aj materidlna odmena
vSak modze priniest’ vyssi efekt, pokial’ je spojend s prejavmi naklonnosti a uznania zo strany
ucitela. Aby vSak dieta vnimalo prejav ndklonnosti a uznania ako odmenu, musi mat’ k tej
osobe pozitivny vzt'ah (Lencz, 2001). Na rozdiel od modelovania, posiliiovanie spravania
inou osobou pdsobi iba na spravanie, ktoré uz existuje. Preto upozorfiujem na rizika
posiliiovania negativneho spravania ako st napr. ohovaranie, donasacstvo, zalovanie.

o Ucenie sebaposiliiovanim — empatia, porozumenie pre radost’, smitok ¢i starosti toho
druhého posiliiuje pozitivne ladené socidlne spravanie Casto i nezévisle na pozorovani modelu
alebo posilnenia spravania inou osobou. Pokial’ sa diet'a dokaze empatizovat’ do situdcie toho
druhého, méze dokazat vycitit’ jeho potreby ityp vhodného spravania v danom okamihu.
Napr. diet’a vyciti, Ze jeden z rodicov, ktory je doma pritomny sa neciti dobre a potrebuje si
oddychnut’. Méze to uneho vyvolat’ reakciu, ze aj ked’ inokedy byva hlu¢nejsie, dokaze sa
hrat' v tichosti. Sebaposiliiovanie je v ETV mozné podporovat niekolkymi sposobmi:
vyuzivat’ induktivnu disciplinu; pomocou ndzornosti alebo hrania roli umoznit’ detom precitit’
situdciu inych osob; vtahovat’ deti do charitativnych akcii a umoznit’ im podiel’at’ sa na ich
priprave i realizacii. U¢ast’ na konkrétnych aktivitach pdsobi na deti viac posiliiujiico ako len
uvahy, pekné reci alebo dokonca modelovanie.

o Ucenie disciplinovanim — predstavuje konkrétne reakcie ucitel'a (rodica) na spravanie
deti vo forme zakazovania, trestania, induktivnej discipliny s cielom obmedzit' alebo
odstranit’ neziaduce spravanie. Myslim, ze sa neda povedat’ kedy, za akych podmienok a aké
techniky disciplinovania budt za kazdych okolnosti dlhodobo ucinné. Ich vyber zavisi od
mnohych faktorov, od celkovej vychovnej atmosféry danej pedagogickej mikrosituacie,
nadstavenia ucitel'a. V kazdom pripade aj u€enie disciplinovanim umoziuje detom sa naucit’
obmedzovat’ svoje pudové ziadosti na tkor inych, potlacat’ vlastny egoizmus a rozvijat

sebakritické hodnotenie dan¢ho Cinu. Rozvijanie tychto troch podmienok (sebaovladanie,
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vynakladat’ usilie a sebakritickost’) vyzaduje urcity tlak. Uvedené sa moze teda naplnit’ za
predpokladu systematickej a cielavedomej vychovy (nie ndhodného pdsobenia), primeranosti
trestu a jeho naplnenia bezprostredne po negativnom ¢ine. Trest nie je znakom nelasky ucitel'a
(rodi¢a). Naopak, prave preto, ¢ mu na dietati zaleZi, mi na neho aj poziadavky’’
a oc¢akavania a tresta ho pre jeho dobro, nie z dovodu pomsty alebo zlej nalady.

Pokial' je ale vychova postavena vylu¢ne len na disciplinovani, vytvara nelaskava
atmosféru a prinaSa zna¢né rizika, napr. vedie k moralke postavenej na strachu, podporuje
striktné dodrZiavanie prikazov bez ich pochopenia, méze vyvolavat' az frustrujicu tazbu
dietata po uznani doty¢nej osoby.

Okrem spominanych metéd podl'a Groma, do skupiny tzv. §pecifickych metod ETV?®
zarad’'ujeme este nasledovné:

o Anketové metdody — v podobnom zmysle sa uvadzaju terminy dialoég, diskusia,
oznacované aj ako diskusné metddy. Anketové metody su z hl'adiska ovplyviiovania postojov
a spravania dblezitym predpokladom ziskavania novych relevantnych informacii.

Dialog — rozumie sa pod nim rozhovor medzi dvoma alebo viacerymi osobami,
v ktorom sa ucastnici striedaji v roli hovoriaceho apocivajuceho. Ide o dvojsmerna
komunikaciu vyZadujucu aktivhu cast komunikatora (sprostredkovatel informaécie)
i komunikanta (prijimajuci informéciu). Od komunikatora si vyzaduje schopnost
zrozumitene ajasne sa vyjadrovat, vysvetlovat pri¢iny, vyvodzovat dosledky. Od
komunikanta vyZaduje plné nadstavenie a aktivne pocuvanie. U oboch rozvija dialog
hodnotiace myslenie, sebaovladanie, uc¢i drzat’ myslienku, neskdkat do re¢i a mat tuctu
k nazoru i osobe toho druhého.

Diskusia — ako slovna metdda je tiez zaloZzend na rozhovore, ma skor charakter
kolektivneho rieSenia problému, niekedy je oznaCovand za rozpravu. Vzhl'adom na pristup
k rieSeniu problémov rozozndvame analytickil a induktivnu diskusiu a podla vplyvu na
posluchacov napr. motivujucu (Bratska, 1994). Moze sa realizovat pred, poCas a po
prednéske, referate (v pripade ETV po literarnom uryvku, Gvodnej myslienke na zaciatku
hodiny, hudobnej ukazke).

Zaujimavou slovnou metddou je aj metoda kruhovych rozhovorov. Vyuziva sklsenosti

ziskané v dialoégu i diskusii. Tato metdda sa obycajne realizuje v skupine so Siestimi az

37 Mat primerané poziadavky na druhého je prejavom pozitivneho vztahu k nemu. Laska je naroéna a tento
moment sa vztahuje na vsetky roviny vztahov ucitel’ — ziak, rodinnych ¢i priatel'skych vztahov. Tvrdit, Ze na
dietati mi zalezi, preto nemam na neho naroky, je prejavom skor alibizmu alebo falo§ného humanizmu.
Paradoxne totiz, rozumné disciplinovanie podporuje sebaovladanie, zvnatornenie hodndt a pravidiel.

¥ Podrobné spracovanie uvedenych metdd je v publikicidach L. Lencza — Metody etickej vychovy (1993)
a Eticka vychova pre cirkevné skoly 1. ¢ast’ (2001).
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maximalne 6smimi ziakmi. V skupine koluje vidite'na znacka, ktora oznacuje komunikatora
(mo6Ze rozpravat’ iba on), ostatni pocuvaji. Znacka sa nesmie hadzat, podava sa postupne
smerom dolava. Kto ma znaCku bud rozprava alebo mad moznost vynechat, povie
vynechdvam a podd znacku dalej. Kazdy hovori svoj ndzor, neposudzuje inych, neuraza
a neposmieva sa. Pocas tohto rozhovoru sa skupina neopusta. Ukoncit’ rozhovor moze ucitel’
(maximalne po 10 min.) alebo Ziaci, ked’ vSetci v skupine povedia vynechavam.

. Zazitkové metddy — medzi tieto patria aktivity zalozené na vnimani prirody, predmetov
a manipuldcie s nimi, interakcii s osobami alebo vnimanie modelovych situacii. Podla
K. Hahna® (Krizanova, 2007), pozadované vychovné uginky sa naplnia vtedy, ak pedagog
organizuje a usmernuje edukacné situdcie pre svojich ziakov tak, aby symbolicky povedané,
spojil hlavu (kognitivne schopnosti), srdce (axiologicka aemociondlna stranka) a ruky
(praktické konanie dobra, spoluprica). Vtedy spracované situacie zasahuju celi osobnost.
Takto nadobudnuté poznatky st overené osobnou skusenostou Ziakov, ¢im sl nimi vnimané
ako vlastné a tym hodnoverné.

V podstate medzi zazitkové metddy zaradujeme skusenosti ziakov z nacvikov réznych
modelovych situdcii, ktoré¢ potom reflektuji a snazia sa prenaSat do realneho zivota.
Z kratkodobych sem patria napr. scénky, hranie roli a modelovanie situdcii, didaktické hry
a z dlhodobych socialno — ekologické projekty. Scénky maji pripraveny dej. Ich cielom nie
je rieSenie problému, ale rozvijanie komunika¢nych zru¢nosti alebo prezenticia daného
modelu spravania. Scénky podporuju kreativitu a samostatnost’ Ziakov, preto je vhodné aby si
oni ur¢ovali ndmet a pripravili aj scenar. MoZu sa pripravovat situacne, v rdmci jednej
vyucovacej hodiny alebo aj pocas niekol’kych hodin. Hranie roli a modelovanie situdcii sa 1isi
od scénok tym, Ze Ziaci nemaju vopred pripraveny scenar, lebo je priamo na mieste zadana
konkrétna situacia a roly, ktoré maji zahrat’. Je to vlastne forma experimentu s otvorenym
koncom. Hranie roli rozvija rozhodovacie schopnosti a moralny usudok Ziakov, u¢i ich riesit’
konflikty, problémy, odstranovat’ predsudky a diskriminaciu. Tato metdda je osvedCend napr.
aj pri nacviku asertivity (model asertivneho alebo agresivneho spravania) alebo v aplikacne;j
téme etika (napr. rieSenie moralnych dilem).

Hra sa povazuje za zdkladny prostriedok vychovy dietata, lebo ho emociondlne
uspokojuje, mobilizuje jeho aktivitu, rozvija manudlne a socidlne zrucnosti. Aj preto sa
vyuziva najmé v nizSich ro¢nikoch ako zakladnd metoda ucenia sa. Aby mala pozitivny

ucinok na dieta musi podporovat’ spontdnnost’, tvorivost' a mat’ jednoduché, zrozumitel'né

* Kurt Martin Hahn (1886 - 1974 ) — nemecky pedagég, povazovany za jedného zo zakladatelov zazitkovej
pedagogiky.
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a presn¢ pravidla. Ucitel’ je iba inicidtorom a koordindtorom, hry sa neztcastiiuje. Optimalne
je volit’ hry s prosocialnymi prvkami (darovanie, delenie sa), ale svoje vyznamné miesto maju
aj hry s cielom odreagovania sa, uvol'nenia, lebo podporuju priatel'skii atmosféru, veselost’,
druznost’ a dobré vztahy v skupine.

Dlhodobé aktivity socialne a ekologické projekty patria medzi tzv. siborné aktivity,
v ktorych ziaci vyuzivaji vSetky ziskané zrucnosti a overuju si ich v praxi. Za vyznamné ich
pokladdm preto, lebo okrem iného, ucia ziakov byt vnimavejSimi pre aktudlne problémy vo
svojom okoli a disponujt ich realizovat’ prosocialnost’ v praxi.

V ramci dlhodobych aktivit vhodnych skoér na vylety alebo prazdninové akcie patria
simulacné hry. Ich cielom je simulovat zlozité procesy tykajuce sa napr. hospodarskej
oblasti, podnikatel'skej sféry, stratégie rozhodovania a riadenia I'udskych zdrojov, koucing.

o Situa¢no-problémové metdody — zamerom ich pouzivania je, aby sa prostrednictvom
rieSenia nastolenych problémov ¢i dilem u Ziaka spustil proces socidlno-moralneho ucenia,
v ktorom sa bude rozvijat’ hodnotiaci tisudok, kritické myslenie, autentické rozhodovanie
a postoje. Je vhodné, aby sa pri rieSeni uloh uprednostnili prirodzené zivotné situacie,
s ktorymi sa mdze ziak pocas svojho zivota stretat’. Patria sem napr. metdda rozboru situacie,
metdda kritickych incidentov, metdda postupného zoznamovania sa s pripadom.

o Sokratovska metoda*® — zamerne ju uvadzam samostatne, lebo z hladiska realizacie je
naroc¢nejsia. VyZzaduje si hlboké poznanie, empatiu a trpezlivost’ najmé zo strany ucitel’a. Patri
medzi najstarSie vychovno-vzdeldvacie postupy rozvijajuce kritické myslenie. Ucitel
pomocou vhodne zvolenych otazok a logickych argumentov privadza ziakov k vyvodzovaniu
zaverov z vlastného tvrdenia a domyslat’ ich dosledky. Zaroven ich vedie k uvadzaniu
moznosti ich pouzitia aj vextrémnych (mozno nerealizovatelnych) podmienkych, ¢o
napomaha hlbsiemu preniknutiu do riesenia nastolené¢ho problému (Turek, 2010). Vyhodou
tejto metddy je, ze ziaci su viac motivovani hladat podstatu problémov ako napr. pri
prednaskach. Vhodna je hlavne pre pracu vo vysSich ro¢nikoch (8. a 9. ro¢nik) nizSieho

sekundarneho vzdelavania a vo vSetkych rocnikoch vysSieho sekundarneho vzdelavania.

0V antike ju jej autor Sokrates vyuzival pri rozhovoroch s P'ud'mi, ktori sa domnievali, e su odbornici na
vsetko. Najprv, vhodne polozenymi otdzkami spochybnil ich domnelé poznanie a potom priviedol k hlbsiemu
nazeraniu na problém a k jeho pravdivejSiemu porozumeniu.
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2.3 Modifikovany model R. Rocheho

Tuto kapitolu by sme mohli nazvat’ aj odporacany priebeh hodiny ETV alebo priebeh
faz vychovy k hodnotdm. Na splnenie cielov ETV nestaci iba vol'ba primeranych metdd, ale
aj ich zoradenie do jednotlivych faz. V predchadzajicich kapitoldch som spominal, ze na
zvnutornenie hodndt, vytvorenie si postojov a posilnenie mravného spravania ziakov nestaci
iba vnimanie eticky relevantnych skusenosti cez city (zazitkové ucenie) alebo intelekt
(hodnotova reflexia), ale aj nacvik spravania, ktoré podporuje osvojenie socidlne pozitivnych
zruénosti. Inak formulované, v ETV vychddzame zo znamej skutoCnosti, ze etické postoje
¢loveka su formované zazitkami, Zivou skusenost'ou, prip. nadvdzuji na moralne relevantné
zazitky ucastnikov hodiny. Preto stiCastou jej procesualnej stranky je eticka reflexia, po ktorej
nasleduje experimentovanie alebo nacvik v podmienkach triedy scielom prenosu do
kazdodenného zivota (Podmanicky, 2008). Tento priebeh ucenia mdzeme vnimat’ ako urciti
postupnost’ krokov, ktord by v nemeckom jazyku mala v skratke ndzov 3xW: Wahrnehmen —
Werten — Wahrmachen.

Obrazok 6 Kroky k prosocialnosti

Prosocialnost’

Vychovna stratégia pdvodnej verzie prosocialnej vychovy R. Rocheho mala taktiez tri kroky:
. Kognitivna senzibilizacia;
° Nacvik v triede;
o Redlna skusenost’ — mimo triedy, bez pritomnosti ucitela.

V prvom kroku je dolezité, podla R. Rocheho, zZiakov scitliviet’ na zvoleny problém,
v druhom experimentovat’ s urCitym sposobom spravania, vyskusat ho a rozvijat’ k tomu

potrebné sposobilosti. Treti krok znamena aplikovat’ osvojent latku v redlnom zivote.
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L. Lencz zvyraznil pri tomto modeli dva kli¢ové momenty: Prvym bolo, ze vychova
vyzaduje niclen kognitivnu, ale aj emociondlnu senzibilizéciu.*' Druhym kPG&ovym
momentom bolo zvyraznenie hodnotovej reflexie ako zakladného predpokladu pre
interiorizaciu hodndt, noriem a ich zovSeobecnenie, ktoré umoznuje ziakom prenasat’ ziskané
sposobilosti do redlneho zivota. Tieto momenty zakomponoval do vychovnej stratégie ETV a
rozsiril povodny model ucenia sa k hodnotdm na Styri fazy vyjadrené 4 krokmi: vnimat’ —
reflektovat' — konat' — zovseobecnit.

V slovenskom projekte ETV sa potom modifikovany model R.Rocheho® javi
nasledovne (Lencz, 1997, s. 20):

1. kognitivna a emocionalna senzibilizacia;
2. hodnotova reflexia;

3. nacvik v triede + hodnotova reflexia;

4. zovseobecnenie a transfer.

1. Senzibilizacia (citlivost’, vnimavost) je pociatocna faza vychovy k hodnotam (tivod
hodiny), umoziluje Ziakom pochopit’ a scitliviet’ ho na urciti skutocnost, vyznam a zmysel
témy, o ktorej sa hovori, prip. na potrebu vlastnenia urcitej hodnoty. Vnimanie a zazitok
zahfna obe stranky, t. j. pochopenie i emociondlne stotoznenie sa s predstavovanou hodnotou.
Spaja kognitivne aj afektivne podnety. Vhodné formy prace vtejto faze st najma
pozorovanie, prezenticia prosocidlnych vzorov (prostrednictvom literarnych  uryvkov,
filmovych ukazok, fotografii), spolocné C¢itanie vhodnych textov (moznost vyuZivat
medzipredmetové vztahy), predstavenie hesla znazoriiujuceho proklamovany postoj c¢i
zasadu, pouzivanie hudobnej ukazky i1umeleckého obrazu (napr. pri komunikécii citov),
vnimanie prirody, dialég na dana tému, beseda s pozvanym hostom, didaktické hry. V nizsich
ro¢nikoch (v primdrnom vzdeldvani) sa ukazali ako vhodné rozpravky, bajky, spontanne
didaktické hry, pohybové hry.

2. Hodnotova reflexia — je kognitivna zlozka ucenia, ktorda moze byt dvojaka:
zddévodiujlca a zovSeobeciiujuca. Reprezentuje vlastni vnitorna tivahu o pontikanej hodnote,
¢o tvori zaklad pre vytvaranie nového hodnotového systému a noriem spravania. Zazitkové
ucenie vedie vtedy k pochopeniu predkladanej hodnoty, k autondémnemu moralnemu
presvedceniu a k vytvoreniu postoja, pokial je spojené s reflexiou. Vyjadrim to jednoznacne,

ze zazitkové ucenie je bez hodnotovej reflexie nefunkcné. Plati to aj obratene, hodnotova

*I R. Roche sice nikde nepopiera vyznam emocionalnej senzibilizacie v zaZitkovom uéeni, ale ho ani explicitne
nevyjadruje.

2V odbornej literature byva oznadovany aj ako metoda. Za vhodnej$i nazov pokladam modifikovany model faz
ucenia sa k hodnotam, lebo v kazdej faze sa uplatituju rézne metody.
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reflexia potrebuje zazitok ako material na spracovanie. Napriek tomu, ze reflexia je implicitne
zahrnutd v podstate v kazdej faze, z hl'adiska vyznamnosti je dolezité jej venovat’ samostatnu
pozornost’. Pokial’ by sa totiz nerealizovala reflexia, Ziak by ostal len v rovine zazitku, ¢o by
malo iba tazko vyznamnejsi vplyv na jeho spravanie. Ciele reflexie mdézeme vyjadrit
trinitirnym modelom, ktory pre l'ahS§iu ndzornost' znazornim vo forme rovnostranného
trojuholnika®.

Obrazok 7 Trinitarny model

A — ziak zaziva emocionalne podnety (dojatie, smiitok ¢i radost’..), ale nezostava len pri nich
B — pretavuje neuvedomelé prejavy prosocialnosti na vedomé pochopenie a osvojenie obsiahnutej hodnoty
C — pochopené hodnoty majii napomdct’ vytvorit’ hodnotovy systém a s nim sivisiace normy spravania
Tato faza zahfia pouzivanie meditacie, dialogu, analyzu a hodnotenie predkladaného
javu, postup od jednoduchého vysvetlenia zazitku k utriedeniu a hierarchizovaniu poznatkov
(k syntéze). V praxi vyucby ETV to byva jedna z najtazSie realizovanych faz, lebo Ziaci sa
musia naucit’ reflektovat’, k comu napomdha atmosféra dovery na hodinach, zrozumitelnost’
a kreativnost ucitela pri pontikani podnetov*’ na reflexiu, trpezlivost pri jej realizcii
a zapojenie vsetkych ziakov. Chybou je, pokial’ ucitel’ nevie k comu ma smerovat’ reflexia,
kladie subjektivne uzatvorené otazky, reaguje a hodnoti ,.kvalitu® reakcii ziakov a vklada im
do tst vlastné predstavy.
3. Nacvik vtriede — zahiha nacvik praktickych sposobilosti, skusanie
a experimetovanie s urCitym modelom spravania. Podla L. Lencza (1993, s.60) ,,...ide

o vyvodenie praktickych dosledkov z novej skutocnosti a osvojenie si spravania, ktoré je s nou

® Rovnostranny trojuholnik — svojimi vlastnostami (rovnaka velkost’ stran iuhlov) symbolicky znazorfiuje
rovnocenny vyznam cielov a ich vzajomni prepojenost’.

* Podnety na reflexiu — st orientatné myslienky, ktoré slazia ugitelovi ako pomocka pri hladani suvislosti
medzi tym co prezil ziak na aktivite a s prepojenim na vztah k danej hodnote, precvicovanému modelu
spravania, k ostatnym spoluziakom, k rodi¢om, priatelom.

66



v sulade*. NestaCi sa iba nadchnit’ pre urcitd hodnotu, ale aj ,,vyzbrojit' svoje vnutro*
spoOsobilostami umoznujiucimi spravat’ sa v sulade s iou. Doélezitou sucastou tejto fazy je
davanie okamzitej spétnej vdzby, ktorda md posililovat’ spravne prevedenie nacviovanej
sposobilosti. T4 sa moéze realizovat bud prostrednictvom ucitela (nepriamo, napr.
zopakovanim ins$trukcie) alebo nacviku napr. vytvorenim trojice ziakov, z ktorych vzdy jeden
tvori ulohu supervizora. Pri nacviku je dolezit¢ zadavat’ zrozumitel'né a splnitel'né instrukcie
a aktivity ,,dot’ahovat* do konca. Po skonceni nacviku nasleduje opét’ reflexia, ktora odraza
nielen pocity a emociondlny zaZzitok z realizovanej aktivity, ale aj objavenie ¢oho si nového,
¢o si ziak pri tom uvedomil. Nacvik zahffia: pouzivanie pisomného vyjadrenia, kde sa ziak
s danym javom ¢i spravanim stretol; hranie roli, scénok; dramatizaciu; interview; zhotovenie
nastenky; vytvorenie kolaze; kreslenie; vysvetlenie, prevedenie anacvik pozadovaného
spravania.

4. Zovseobecnenie a transfer je sucastou Stvrtej fazy a zvyrazinuje podstatny moment.
Nestaci len nacviCovat’ v podmienkach triedy, lebo tym by Ziaci mohli nadobudat’ dojem, ze
to, ¢o si na hodine osvojili je zaleZitost'ou danych praktickych cviceni a dany model spravania
plati len v podmienkach triedy. Nacvi¢ené a poznané je dolezité zovSeobecnit a nasledne
realizovat’ i v kazdodennom Zzivote (na ulici, v rodine, medzi priatelmi i neznamymi 'ud’mi).
R. Roche pouZiva v tomto zmysle termin realna skusenost. V ramci zovSeobecnenia ucitel’
nielen v kratkosti (2-3 vetami) zhrnie Ziakom ucivo, ale poukaze i na vyznam preberanej latky
(realizovaného nacviku) pre ich redlny zivot. Stcast'ou tejto fazy je aj zadanie kratkodobe;j
alebo dlhodobej ,,domacej* tlohy, ku ktorej sa vSak po uplynuti stanovené¢ho ¢asu musi ucitel’
vratit’. K tomuto ucelu slizia napr. zdznamy pozorovania spravania sa l'udi; vedenie dennika
o skusenostiach s aplikaciou osvojenych sposobilosti (sam sebe Spidonom); zbieranie
informécii o téme prostrednictvom elektronickych ¢i printovych médii; interview
s konkrétnymi osobami; dialdg s rodinou (napr. pri televizii); aplikacia poznatkov pri tvorbe
socialnych a ekologickych projektov.

Postupnost’ jednotlivych faz vychovy k hodnotam je dodlezité reSpektovat’ s tym, ze
nemusia vSetky prebehnut’ na jednej vyucovacej hodine ETV. To je len odporucany priebeh
a postupnost’ faz u€enia sa k hodnotdm. Vyucujlci preto moze pri jednotlivych témach na
niekol’kych vyufovacich hodinach venovat’ priestor len senzibilizécii a hodnotovej reflexii,

a az potom pristapit’ k tretiemu i Stvrtému kroku (Lencz, 1997, 1993; Roche, 1992).
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Zaver

Za dvadsat’ rokov existencie etickej vychovy ako edukacného predmetu sa naSa
spolo¢nost’ vyrazne zmenila. Na jednej strane v nej vnimame narastajice prejavy agresivity,
,racionalneho* egoizmu a mravného relativizmu 1 v radoch Skolskej mladeze, ale na strane
druhej, sme svedkami aj mnozstva cielavedomych charitativnych aktivit v prospech l'udi
odkazanych na pomoc alebo existujacich na okraji spolo¢nosti.

Solidarita, ako jeden zo zékladnych principov fungovania l'udskej spolo¢nosti, je
podmienena aktivnym reSpektovanim ¢loveka. Eticka vychova svojimi prostriedkami vytvara
priestor na to, aby sa ziaci ucili vnimat’ jeden druhého ako hodnotné bytosti, zasluhujice si
vzajomnu uctu a reSpekt. Jej pozitivnym vystupom je, Ze ziaci prestavaju vidiet’ vychovné
spolocenstvo (a spoloCenstvo vobec) ako organizaéni nevyhnutnost, ktori musia utrpne
znéasat, lebo im to niekto naordinoval, ale ako miesto, kde sa mozu citit’ byt prijimani
a objavovani vo svojej jedine¢nosti. Gestorom naplnenia tychto humanistickych cielov je
prave ucitel, ktory svojim osobnostnymi a odbornymi kvalitami bud’ podpori u ziakov
pozitivne socialne spravanie, alebo ho potlac¢i ¢i minimalne neutralizuje.

V prvej Casti tejto publikdcie bola snaha podat’ predovsetkym ¢o najucelenejsi pohl'ad
na vznik, teoretické vychodiska, zlozky a vyvoj edukaéného predmetu etickd vychova. Som si
vedomy toho, Ze tato publikacia nie je dostatonym priestorom na komplexny pohlad
hodnotiaci vSetky aspekty i problémy stvisiace s jej konstituovanim do Skolského systému
a vyucby. Z doterajSej takmer 20-ro¢nej skusenosti vSak mozem povedat’, ze eticka vychova
sice nie je vSeliek na vSetky neduhy v spolo¢nosti a ani nema ambiciu nahradzat’ filozofiu,
etiku, psychologiu alebo iné vedné odbory, ale vyuziva ich poznatky a pri jej spravnej
realizécii, vhodne zvolenych vychovnych stratégiach a postupoch, moéze byt cennym
prinosom pre vychovu mladého ¢loveka. Prave s jednotlivymi cinitelmi ovplyviujucimi
procesualnu stranku etickej vychovy sa budem zaoberat' v druhom diele publikacie.

Na zaver si dovolim este jednu poznamku. Osobnostny rozvoj diet’a nezdvisi iba od mnozstva
absolvovanych vychovnych projektov & gradualnych a postgradualnych $tadii. Uinnou
cestou podporujucou nadobudnutie jeho mravnej zrelosti, je aj vSimanie si a podpora
»dobra®“ zo strany autorit nasej spolocnosti. Vtedy je predpoklad, Ze produkcia ,,dobra* bude
mat’ zelenu vo vsetkych sférach Zivota spoloCnosti. Potom skutocne moze nastat’ pozitivny
»domino efekt”, lebo kazdy drobny pozitivny skutok urychluje rast ¢loveka v smere k

I'udskej dokonalosti.
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Zoznam skratiek

CDP (Child Development Program) — rozvojovy program pre deti

ETV — etické vychova

PdF — Pedagogicka fakulta

SR — Slovenska republika

TU — Trnavska univerzita

UNESCO - Organizacia Spojenych narodov pre vychovu, vedu a kultiru (ang. United Nations Educational,
Scientific and Cultural Organization)

UNIPRO — model, didakticky program k rozvoju prosocialnosti (ang. Prosocial Units)

VUDPaP — Vyskumny tstav detskej psychologie a patopsychologie
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