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Skúmanie, facilitovaníe, mobilizovanie a rozvíjanie tvorivosti sa stáva Iudským 
a spoločenským imperatívom. V rámci rezortného výzkumu Mš SSR a CSR sme 
v šiestej paťročnici skúmali · rozvíjanie tvorivosti ako jednu z podstatných po­
tencionalít fudskej osobnosti, pričom sme vychádzali z princípov, že osobnosť 

sa rozví,ia na základe protirečení, že osobnost je aj axiomatickým systémom, že 
nemožno rozvíjať len tvorivé schopnosti, ale súčasťou musí byť aj rozvíjanie 
motivácie, charakteristik osobnosti, tvorenie jej sociálnych vazieb, ktoré sú pre­
javom alebo pričinou a súčasťou tvorivého štýlu života. 

Vytvoreniu programu a jeho použitiu v praxi predchádzala analýza a zhod­
notenie doterajších prístupov k rozvíjaniu tvorivosti žiakov. Markantne možno 
rozlíšiť dva prístupy. Prvý používa metódy, techniky, programy priamo na roz­
voj tvorivosti u žiakov a druhý prístup sa viac sústreďuje na učitefa, jeho 
tvorivosť, tvorivé vyučovanie, štýly, stratégie učenia a výchovy, ktoré majú 
rozvíjať tvorivosť u žiakov. E. P. Torranceovci (1972) vyvinuli program pre zne­
výhodnených žiakov na rozvoj tvorivosti, v ktorom použili také metódy a 
techniky rozvíjania tvorivosti, ako je tvorivé riešenie problémov, tvorivé písanie 
(básne, adjektíva, metafóry), tvorivý pohyb, . modelovanie, mal"ovanie. Používali 
cvičenia na neobvyklé použitie predmetov a zlepšovanie vecí. Cvičené deti mali 
od šesť do trinásť rokov a programu sa zúčastnilo 91 žiakov. Zistili sa významné 
rozdiely v post meraní v skóre originality v prospech cvičených detí. Spolu 
.s F. E. Williamsom (1978) Torrance tiež vypracoval program pre zvýšenie tvori­
vosti nadaných žiakov, kde boli zaradené aj konkrétné úlohy -, problémy z praxe. 
M. I. Stein (1974) použil vo svojom programe nácvik videnia problémov, for­
mulovania problémov, vypracovanie alternatívnych hypotéz, verifikáciu hypo­
téz a komunikáciu výsledkov. Doporučuje využívať brainstorming, relaxáciu 
a hranie roli. F. E. Williams (1972) vypracoval syntetický postup, kde sú aj 
metódy na identifikáciu tvorivého vyučovania, tvorivých žiakov, ďalej rozvie­
dol program zvyšovanía tvorivosti žiakov pomocou takých postupov, ako je 
používanie paradoxov, využívanie analógií, nácvik v hfadaní, organizovaní a 
využívaní informácií, štúdium kreatívnych rudí a procesov, tvorivé čítanie, pí­
sanie ~ mafovanie, atď. W. Luthe (1976) svoj postup postavil na mobilizácii tvo­
rivosti pomocou nonverbálnych technik, kde nachádza uplatnenie nácvik spon­
tánnosti, neobmedzovanie myslenia, vyjadrenie citov, podporuje sa fantázia, 
cvičí sa nekonvenčnosť. Vel'kým popudom pre rozvíjanie tvorivosti sú práce 
J. P. Guilforda (1971), ktorý na cvičenie doporučuje úlohy, ktoré tvoria náplň 

divergentných produkcií v jeho modele štruktúry inteligencie. Pritom rozlišuje 
divergentné produkcie sémantického, symbolického, figurálneho a behaviorál­
neho charakteru. Jeden z najrozsiahlejších programov vyvinuli a aplikovali 
v škole H. W. Reese, S. J. Parnes, D. J. Treffinger a G. Kaltsounis (1976). Pro­
gram experimentálne prebiehal dva roky a výsledky v experimentálnych trie-
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dach holi porovnávané s kontrolnými. Efekt bol meraný Guilfordovými skúška­
mi tvorivosti. V programe se používali Osbornove a Gordonové postupy, tvorivé 
riešenie problémov, rozvoj fantázie a synestetické cvičerµa. Tréning nemal signi­
fikantný vplyv na transferové oblasti parna.ti a hodnotiaceho myslenia, ale mal 
významný vplyv na divergentně produkcie a na niektoré konvergentné oblasti. 

B. G. Ford a J. S. Renzulli {1976) cvičili tvorivosť u mentálne retardovaných 
žiakov 13 týždňov a zistili, že aj u týchto žiakov je možné zlepšiť tvorivosť 
najma pomocou cvičenia asociácií, použitím metód objavovania, skúmania a 
experimentovania a tiež s využitím brainstormingu. L. V-l. Sharpe (1976) robil 
výcvik u žiakov 8.-13. ročných. Použil brainstorfuing, programové inštrukcie 
a ako kritéria výcviku použil Torrancove testy tvorivého myslenia. Tréning 
trval osem týždňov. Zistil rozdiely medzi tron1a experimentálnymi a troma kon­
trolnými skupinami vo fluenciit flexibilite aj originalite, ale nie v posudkoch 
učiteiov. J. S. Renzulli a C. M. Callahan (1975) vyvinuli program na rozvoj 
tvorivosti u nadaných žiakov, J. Khatena (1978) vyvinul úlohy na stimulovanie 
tvorivej imaginácie, G. A. Davis, Ch. J. Helfert a G. R. Shapiro (1973) rozpra­
covali cvičenia pre rozvoj tvorivej dramatizácie, W. O. Uraneck (1965) urobil 
progra1n rozvoja tvorivosti pre žiakov od 4 do 11 rokov, ktorý obsahuje 50 pra­
covných listov a v nich úlohy vačšinou na rozvoj divergentného myslenia, po­
dobne T. Zetényi (1978) vypracoval program rozvoja tvorivosti pre žiakov, ktorý 
stavia na divergentných úlohach. 

D. J. Treffinger a J. C. Gowan (1971) uvádzajú, že existuje do 49 programov 
a špeciálnych technik ha rozvíjanie tvorivosti, a to ich zoznam bol urobený len 
do roku 1971. 

Okrem programov a techník sústredených na žiakov, druhý prístup je cha­
rakteristický tým, že sa sústreďuje viac na učitera a sposoby vyučovania. S. F. 
Heck (1978) upozorňuje na možnosti zvýšenia tvorivosti cez zmenu učebných 
osnov, zaradenie tvorivých úloh, a postupy na nácvik tvorivého riešenia problé­
mov. D. \.Vood a G. Y. Larsen (1976) zistili, že indirektívny štýl vyučovari'ia 
vedie viac ku tvorivosti žiakov ako štýl direktívny. H. P . Cole (1976) analyzuje 
situáciu v škole a píše, že je potrebné sústrediť sa na zlepšenie učebných osnov, 
vyučovacích stratégií a inštrukčnej technológie. D. J. Treffinger a J. F. Feld­
husen vyvinuli program na zvyšovanie tvorivosti učiteTov, D. Piotrowska (1980) 
spája tréning tvorivosti s pedagogickou praxou učitefov. 

U nás a v ZSSR sa problémami žvyšovania tvorivosti žiakov zaoberali najma 
M. Jurčová, J. Hvozdík, L. ůurič, J. Hlavsa, ktorý už v roku 1969 publikoval 
štúdiu o psychologických prostriedkoch rozvoja tvorivosti so zameraním na do­
spelych, aj niektorí ďalší autori. Pre rozvoj tvorivosti žiakov má zásadný význam 
v ZSSR J. A. Ponomariev (1976) a jeho rozpracovanie myšlienok o psychológii 
tvorivosti a pedagogike. V. E. Aleksejev a V. E. Kanovova (1975) sa zaoberajú 
formovaním technického tvorivého mys~enia žfakov a študentov. V. K. Zareckij , 
I. N. Semenova a S. J. Stepanova {1980) rozoberajú aspekty formovania riešenia 
tvorivých úloh. P. J. Garperin a V. L. Danilov (1980) analyzujú rozvíjanie syste~ 
matického myslenia v procese riešenia tvorivých úloh. 

Doterajšie pokusy ukázali, že rozvíjanie tvorivosti žiakov je možné a efek­
tívne a to v rozličnom veku, počnúc materskou školou (viď ' napr. prácu Pel­
legriního, 1980), u rozličných skupin, napr. neprospievajúcich žiakov, znevýhod­
nených, nadaných a talentovaných, s Iahkou mozgovou dysfunkciou (Zelína1 
Sabolová, Kamenský, 1979), ·že zvyšovanie · tvorivostí je možné uskutočniť pro~ 
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stredníctvom zmien vo vyučovacom štýle, prístupe učite!a, pomocou učebných 
osnov a tvorivých úloh. Najčastejšie sa používajú v progťamoch divergentné 
úlohy, brainstorming, tvorivé riešenie úloh, cvičenia na rozvoj fantázie, neob­
vyklého videnia vecí, cvičenia na rozvoj slovnej, figurálnej, pohybovej a sym­
bolickej tvorivosti, využíva sa tvorivá klima (synektika), špecifický vzťah učiteI-
žiak, atď. . 

Z metodologického hfadiska najčastejšie sa realizujú experimenty typu anté 
a post merania so zahrnutím experimentálnych a kontrolných skupín 1 ktoré 
sú predtým zrovnocenené a znáhodnené, kde kritériami efektivnosti sú skúšky 
tvorivosti (najčastejšie Guilfordove a Torrancove), ale tiež dotazníky na tvori­
vosť (WKOPAY, SAM, GIFT, BIOS a iné) & posudky učiterov, sebaposudzova­
cie schémy, atď. V špeciálnych kurzoch rozvíjania tvorivosti sa ukazuje, že 
častejšie sa získava viac v originalite, než vo fluencii a flexibilite. Zdá sa, .že 
ideačná fluencia je viac personálnou kvalitou, alebo tiež túto skutočnosť móže­
me interpretovat tak, že rozvíjajúce programy sú viac zacielené na originalitu. 
S. J. Parnes a H. F. Harding (1962) zistili, že prínos použitého rozvíjajúceho 
pťogramu závisí od toho, aké vysoké alebo nízké bolo skóre tvorivosti na za­
č:iatku, ďalej že to závisí od úrovne inteligencie a fyzického veku. Tiež ukázali, 
že rozvíjajúce efekty sú pomerne trvalé. leh zistenia sú také, že stabilita na­
cvičeného je pomerne vysoká. Tieto zistenia získali na študentov, ktorí prešli 
sedemmesačným kurzom a potom sa sledovali štyri roky. 

V mnohých výskumoch a experimentoch rozvíjania tvorivosti je tiež evident­
ný fakt transferu. Sledovania ukázali, že dochádza k zlepšeniu niektorých kon­
vergentných mier, ale tiež že sú zmeny v dominancii, sebavedomí a ašpiráciach, 
ako aj celkove v skóre motivácie a dochádza tiež k zmenám v štruktúre moti­
vácie. Tieto zmeny m6žu byť interpretované ako široké, extenzívne efekty 
transferu. 

Z údajov vyplýva, že je potrebné s1edovať pri analýze efektu rozvíjajúcich 
programov a techník aj stabilitu a transfer nacvičeného. 

PROBLÉM A HYPOTÉZY 

Základným problémom práce bolo zistiť mieru efektivnosti skonštrt1ovaného 
rozvíjajúceho programu tvorivosti pre žiakov v našej populácii. Stanovili sme 
si za cief tiež overiť účinky programu v rozličných skupinách žiakov podf a 
veku, školského prospechu u detí deprivovaných, a s fahkou mozgovou dys­
funkciou. Doteraz nejednotne riešeným problémom je transfer účinkov podob­
ných rozvíjajúcich programov na ostatné ps~chické funkcie, preto sa aj táto 
otázka dostala do nášho plánu podobne ako sledovanie stability, trvácriosti na­
cvičeného. 

V pracovných hypotézach sme predpokladali, že program rozvíjania tvori­
vosti pre žiakov, ktorý sme skonštruovali, bude mať pozítívny vplyv na tvori­
vosť, konkrétne na miery fluencie, flexibility a originality, pritom sme pred­
pokladali, že najčastejšie a najvyššie prírastky budú mať žiaci v originalite 
v porovnaní s fluenciou a flexibilitou. ůalej sme overovali hypotézu, · že pro­
gram bude účinný u žiakov rozličného veku a aj u detí deprivovaných, s Iahkou 
mozgovou dysfunkciou, u detí slabo sa učiacich, učiacich sa pod svoje možnosti 
a zo znevýhodneného . sociálneho prostredia. Hypotézou tiež -bolo, že program 
bude mať značnú stabilitu nacvičeného a- že· pteukáže transferové účinky na 
hiektoré miery konvergentných produkcií a na pozornost -
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METODY 
Po spracovaní doterajších prístupov, analýze programov, ktoré existujú v zahraničí, 

syn téze spoločných čít~ postupOv sme sa v prvom rade rozhodli zozbierat množstvo 
úloh, cvičení, príkladov na rozvíjan ie tvorivosti. Vychádzali sme najma z existujú­
cich programov (Stein, Torrance , Hlavsa, Williams, Luthe, Zetényi a i.), ale tiež sme 
zobrali do úvahy tah:é zdroje, ako napríklad príklady na rozvoj tvorivosti Z. Pietra­
sinského (1072) , príklady na miery divergentných produkcií J. P. Guilforda (1971). 
cvičenia na rozvoj tvorivej dramatizárie G. A. Davisa, Ch. J. Helferta a G. R. Sha­
pira (1!)73). 

Sústredenie sa len na rozvíjanie divergentného myslenia sa nám videlo priúzke , 
lebo ako zdórazi'luje .J. A. Ponomariev (l 976), J. Linhart (1976), J. Hlavsa a M. Jur ­
čová (1978), tvorivost to nie sú len tvorivé schopnosti; tvorivosť je celostná charak­
teristika osobnosti. jej štý]u, spósobu žívota, činnosti. Preto sme do programu zaradilí 
aj niektoré úlohy konvergentného charakteru , ale najma také, k toré rozbijajú funkčnú 
fixáciu·, rušia zaužívané, schématické postupy myslenia a riešenia problémov. Do pro­
gramu sme zaradili nácvik niektorých zručností nevyhnutých pre tvorivú prácu, kon­
krétne nácvik zručnosti pracovat s ínťormačnými fondami, cvičili sme postupy pri 
heuristickom riešení p1·oblémov, techniku brainstormingu, nácvik kooperácie v sku­
pine a synektlckej klímy, nácvik technik hodnotiaceho rnys!enia. 

Program v experimentálnej verzii obsahova1 60 úloh - cvičeni a jeho trv :mie bolo 
rozvrhnuté na 30-50 hodinových stretnutí. Po skončení overovania sme program roz­
šírili na sto úloh a cvlěení. 

Program rozvíjania tvorivosti žiakov sa skladá z troch častí, ktoré sa prelínajú: 
v prvej časti sa cvičí najma fantázia ; imaginácia, sú tu cvičenia na rozvoj synestézíí 
a v tejto časti sa nacvičuje tiež relaxácia. V druhej časti, ktorá nadvadzuje na prvú, 
sa cvičí najma rnnožs tvo, rozličnost a originalita nápadov , pťitorn sa dbá na propor­
cionalitu rozvoja sémantických, symbolických, figurálnych a behaviorálnych obsahov. 
V tretej časti, ktorá je vyvrcholením programu, sa nacvičtijE;? tvorivé riešenie problé­
mov za pomoci heuristických postupov a brainstormingu. Inštrukčná technológia 
k úlohám a cvičeniam zohTadňuje rozvíjanie motiváci~ žiakov, samostatnosti, odvahy , 
zvedavosti, zaujímavosti a kooperácie. 

Program vo svojej k.omplexnej podobe obsahuje pracovný zošit pre žiakov, prí­
ručku pre inštruktora , kde sú metodické pokyny na používanie cvičení a úloh , ako 
aj doplňujúce úlohy a napokon súčastou programu je výklad východísk a teórie pro­
gramu. Okolo 15 úloh je špecificky zameraných na rozvoj pozornosti, 13 úloh na 
rozvoj konvergentných produkcií; 25 úloh na tvorivé riešenie probléme-v . 

Kriteriálnyrni mjerami efektivnosti programu holi zvyčajne Torrancové a Guilfor­
dovy skúšky tvoi·ivosti a je zrejme, že tieto skúšky neboli použité ako cvi-.".-enia v pro­
grame. Najčastejšie ako rniery sa používali verbálne úlohy „zlepšenia hračky", ,,ne­
obvyklého použitia predmetov", ;,zlepšenia parkovania v meste" a z figurálnych skú­
šok to bolo „dókresiovanie kruhov", ,,dokresiovanie začatých kresieb" a pod. Krite­
riálnymi mierami sa experimentálne a kontrolné skupiny vyšetrovali pred a po 
použití programu. 

VZORKY A POSTUP V"ýSKUMU 

Výskumne sa program overoval na 184 žiakov experimentálnych skupin a 
výsledky sa porovnávali so 137 kontrolnými žiakmi. Bolo cvičených dvanásť 
experimentálnych skupin a tíeto boli porovnávané s ósmimi kontrolnými sku­
pinami. Pať experimentálnych skupin tvorili žiaci bez problémov . žiaci normál­
nej populácie. Štyri skupiny boli vytvorené z deprivovaných detí, jedna z detí 
s Iahkou mozgovou dysfunkciou, jedna skupina bola vytvorená zo žiakov učia­
ciach sa pod svoje možnosti a jedna zo žiakov zo znevýhodneného sociálneho 
prostredia. Najvyšší počet detí cvičených v jednej skupine bol 32, najmenší 8) 
najčastejšie sa počet v skupine pohyboval od desať do patnásť detí. Z hfadiska 
veku bol program realizovaný od tretieho ročníka ZŠ až po osmy ročník ZS. 
Cvičiteimi~inštruktormi , najčastejšie holi psychológovia, ale tiež školení vysoko­
školskí študenti, učite!ky a vychovávateiky. 
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Projekty jednotlivých experimentov zohradňovali požiadavku zrovnocenenia 
a znáhodnenia subjektov do skupín : pritom zrovnocenenie sa dialo na základe 
veku, pohlavia. inteligencie a školského prospechu. Pri štatistickom spracovaní 
sa počí ta li rozdiely medzi anté a post meraniami v jednotlivých skupinách, ako 
aj rozdiely medzi post meranfami v experimentálnej a kontrolnej skupine. Sna­
žili sme sa o to, aby skóre tvorivosti nebole významne iné pri začiatku pro­
gramu v experimentálnej a kontrolnej skupine a tiež o to, aby žiaci kontrolnej 
skupiny neprichádzali do styku so žiakmi experimentálnej skupiny. 

V troch experimentálnych skupinách bol rozsah programu zredukovaný do 
16 výcvikových hodín, zatiaI čo v ostatných trval 40-50 hodin. Najčastejšie bol 
program aplikovaný dvakrát týždenne po jednej alebo dvoch hodinách. Pro­
gram rozvoja tvorivosti sa používal najčastejšie v špeciálnych stretnutiach po­
obede , či už vo forme krúžku, kurzu alebo klubu, ale tiež v rámci činnosti 
školskej družiny, v škole v prírode a niektoré úlohy se používali aj na vyučovaní. 

VÝSLEDKY 

V prvom experímentálnom výbere sme aplikovali program na skupine 21 
vyznamenaných žiakov ósmeho ročníka a porovnávali výsledky so zrovnocene­
nou kontrolnou. skupinou. Na zrovnocenenie slúžilo skóre inteligencie a školský 
prospech. V skúške dokresfovania kruhov sa efektívnosť programu prejavíla 
v signifikantnom vzraste skóre originality po výcviku v porovnaní s kontrolnou 
skupinou i počiatočným, predvýcvikovým skóre v experimentálnej skupine. 
Nenašli sme však významné rozdiely vo fluencii a flexibilite. V skúške zlep­
šenia hračky a zlepšenia parkovania v meste už boli rozdiely významné aj vo 
fluencii a flexibilite, ale najvyššie rozdiely holi v originalite. V tomto výbere 
najvyššie prírastky sme zaznamenali vo verbálnej originalite. 

V druhom experimentálnom výbere sme realizovali program v škole v prírode 
u žiakov s fahkou mozgovou dysfunkciou. Mierami efektívnosti boli len figu­
rálne skúšky a to dokresf ovanie kruhov a kresebný test \1/arteggov, kde sme 
skórovali len originalitu. Vstupné prednácvikové merania ukázali na nevýznam­
né rozdiely v skóre tvorivosti v experimentálnej a kontrolnej skupine. Po vý­
cviku sa zlepšíla experimentálna skupina len v skóre originality a to ako v -do­
kresTovaní kruhov, tak aj v skúške Wartegga. Rozdiely v porovnaní s kontrolnou 
skupinou bolí významné na 0,01% hladine . 

V treťom exper imente aplikácie programu rozvoja tvorivosti žiakov sme zjc:_ 
fovali jeho efektívnosť u žiakov učiacich sa pod svoje možnosti. Na identifikáciu 
žiakov učiacich sa pod svoje možnosti sme použili rozdiel medzi školským p1· ,_ 
~pechom a výsledkami v Ravenovej skúške inteligencie, ako aj sme pouz_:u 
posudzovaciu škálu pre učiterov. Učitelia posúdili 160 žiakov ročníkov 5.-í -i .. 
a tito . žiaci tiež bolí vyšetrení Ravenovým testom. Na zá).dade najvyšších dife­
r-cncii, ako aj s prihliadnutím na to, aby žiaci bolí zo znevýhodneného sociálneho 
prostredia (neúplné rodiny, dysfunkčné rodiny, subdeprivačné rodiny), sme 
vybrali do experimentálnej skupiny 32 žiakov a rovnako 32 žiakov do kontrol­
ncj skupiny. Ziaci v oboch skupinách boli učiaci sa pod svoje možnosti a zo 
znevýhodneného sociálneho prostredia, Posúdenie žiakov učiacich sa pod svoje 
možnosti učitefmi korelovalo s diferenciamí medzi IQ a školským prospechom 
J~a hladine 0,21. Výsledky ukázali, že po 60 hodinách aplikácie programu sa 
cxperimentálna skupina zlepšila významne na 0,01 % hladine vo všetkých troch 
ukazovatefoch figurálnej skúšky, teda vo fluencii, flexibilite aj originalite ; za-
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tiaf čo vo verbálnej skúške (parkovanie v meste) sa zlepšila len vo fluencii na 
0,05°/0 hladine oproti kontrolnej skupine. Žiaci so slabším prospechom, učiaci 
sa pod svoje možnosti a zo znevýhodneného sociálneho prostredia teda profi­
tovali z programu najma vo figurálnej tvorivosti. 

V štvrton1 experimente sme skúmali efektívnosť programu u deprivovaných 
detí v detskom domove. Experiment zahrňoval výcvik 54 žiakov ročníkov 4.-7. 
trénovaných v štyroch výcvikových skupinách vychovávate!kami, ktoré boli 
dopredu inštruované, pripravené na vedenie programu. Vo štvrtom ročníku sa 
žiaci významne zlepšili vo fígurálnej fluencii a originalite oproti začiatku vý­
cviku a verbálna skúška ukázala zlepšenia vo všetkých kritériach. V piatom 
ročníku sa zlepšili žiaci vo všetkých kritériach verbálnej skúšky významné 
a vo figurálnej len vo flexibilite. V šiestom ročníku bolo zlepšenie vo všetkých 
verbálnych kritériach na hladine 0,01 °/0 významnosti, ale len v jednej oblasti 
figurálnej skúšky. V siedmom ročníku zo šiestich kritérií sme v piatich zistili 
významné rozdiely oproti začiatku výcviku (okrem figurálnej flexibility). 

V piatom experimentálnom použití programu sme skúšali, či skrátenie pro­
gramu a zvýrazneníe metódy brainstormingu, jeho zaradenie do . prvej časti, 

bude rovnako efektívne, ako predchádzajúce usporiadanie programu. Vstupné 
údaje sa v skúškach tvorivosti v experimentálnej a kontrolnej skupine nelíšili. 
V skupinách bolo po dvanásť žiakov ósmeho ročníka. Vo figurálnej skúške došlo 
k významnému zlepšeniu v experimentálnej skupine vo fluencii a flexibilite, 
ale nie v originalite, zatiaT čo v oboch skúškach verbálnych sa významne zvýšila 
v experimentálnej skupine originalita a fluencia a flexibilita len v jednej skúš­
ke. V tomto experímente sme sledovali, aká je úroveň efektívnosti programu 
na žiakov s rozličným prospechom a zistili sme, že vstupné skóre tvorivosti 
malí žiaci s horším prospechom najma vo verbálnych skúškach nižšie, ale po 
výcviku sa vyrovnali žiakom s dobrým prospechom. 

V šiestom experimentálnom použití programu sme testovali hypotézu, či aj 
krátkodobý výcvik ovplyvní tvorivosť žiakov. Do experimentálnej aj kontrolnej 
skupiny sme vybrali po 15 žiakov 5. ročníka. Výcvik trval 15 hodín. Zistili sme 
signifikantný nárast originality vo figurálnej aj verbálnej skúške, ale fluencia 
a flexibilita na 0,05°/o hladine vzrástla len v jednej skúške. 

V školskej družine vychovávatefka použila rozvíjajúci program u žiakov tre­
tieho ročníka. Program trval 50 hodín a v experimentálnej a kontrolnej skupine 
bolo po 20 žiakov. Výsledky hovoria o tom, že vo figurálnych mierach (použili 
sme dokresrovanie kruhov a dotvárahie obrázkov) vo fluencii, flexibilite aj ori­
ginalite boli významné zlepšenia v experimentálnej skupine oproti kontrolnej, 
ako aj v experimentálnej skupine keď sme porovnávali meranie pred výcvikom 
a po výcviku. Vo verbalnych skúškach tvorivosti, použila sa skúška zlepšenia 
hračky a skúška konzekvencií, aj keď je trend zlepšenia výkonov po výcviku, 
rovnaký sme zaznamenali aj v kontrolnej skupine a tak rozdiely neboli vý­
znamné. 

Projekt ósmeho experimentálneho použitia rozvíjajúceho programu predpo­
kladal diferencované sledovanie jeho efektu vzhfadom na prospech žiakov. 
Vytvorili sa dve experimentálne a dve kontrolné skupiny. Prvá experimentálna 
skupina hola vytvorená zo žiakov, ktorí mali výborný prospeeh, druhá expe­
rimentálna skupina zo žiakov so slabším prospechom. lm odpovedali dve zrov­
nocenené kontrolné skupiny z hiadiska prospechu. Išlo o žiakov tretieho roč­
aíka, výcvik sa realizoval psychologičkou v školskej družine. Test-retest v ex-
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perimentálnych skupinách ukázal na významné zlepšenie aj vo figurálnych aj 
verbálnych skúškach a to v oboch experimentálních skupinách , zatiaf čo zisk 
v kontrolných skupinách v skúškach divergentných produkcií nebol významný. 
Rozdiel medzi žiakmi s výborným prospechom experimentálnej skupiny a vy­
borným prospechom kontrolnej skupiny vo fluencii a flexibilíte bol významný 
len na 0,05% úrovni, zatiar čo prospechovo slabší žíaci malirozdiel na hladine 
0,01 °/0 , Ukázalo sa, že program viac rozvíja figurálnu tvorivosť oproti verbálnej 
a najvyššie prírastky sme zaznamenali v originalite. 

V štyroch experimentoch sme sledovali transfer rozvíjajúceho programu tvo­
rivosti na iné oblasti, než tvorivosť. Zistili sme, že nenastal transfer na pama­
ťové skúšky, rovnako ako sme nezistilí, že by sa bolí žiaci zlepšili v psychomo­
torickom tempe a reakčných časoch. Tiež nebolí významné zlepšenia v nonver­
bálnych skúškach inteligencie konvergentného charakteru, zatiaI čo v níektorých 
subtestoch Wechslerovej skúšky verbálneho charakteru sme zistili zlepšenia, 
najviac v porozumení a informáciách. Najvýraznejšie transferové účinky sa 
ukázali na skúšky pozornosti, kde sme v troch experimentoch zo štyroch našli 
významné zmény, zlepšenia výkonov v skúške numerického kvadrátu, KT-teste 
a piatom subteste Army bety. 

V štyroch skupinách, ktoré prešli výcvikom tvorivosti, sme sledovali stabilitu 
nacvičeného. Po štyroch mesiacoch po ukončení výcviku sme znovu zisťovali 
úroveň tvorivosti a našli sme, že pokles významný na 0,05°/o hladine nastal len 
v jednej skupine a to vo figurálnej fluencii a flexibilite. 

Na posudzovacích škálách sme sledovali, či žiaci chcú pokračovať Vo výcviku 
alebo nie. Skála sa podávala vprostriedku a na konci výcviku. Zistili sme, že 
priemerne 86 °/o žiakov chce pokračovať VO výcviku v jeho strede i na konci. 

Interpretačrie najzávažnejšou skutočnosťou je zvýšenie tvorivých výkonov 
žiakov po výcviku v porovnaní s kontrolnými súbormi. Od dlžky programu, 
výcviku priamo nezávisi verkosť prírastkov v skúškach tvorivosti; akoby exis­
toval mechanizmus „odblokovania" divergentných produkcií následkorn inštruk­
cii zdórazňujúcich vornosť a až po tomto „odblokovaní'( nastupuje vlastný vý­
cvik 1 zdokonaTovanie zručnosti. Vyššíe prírastky vo verbálnej tvorivosti žiakov, 
ktorí sa slabšie učia a vyššie prírastky figurálnej tvorivosti u žiakov, ktorí 
majú lepší prospech by sa dali vysvetliť nerozvinutosťou potencionalít najma 
vzhiadom na exploatáciu psychických funkcií u jednotlivých skupín žiakov 
v škole, aJe táto interpretácia nemože byť takto jednoznačne potvrdená, lebo 
výsledky nie sú konzistentné v každom experimente skúmajúcom tento problém. 
Výsledky týkajúce sa pomeru prírastkov vo figurálnych a verbálnych skúškach 
sú naviac ovplyvnené možnosťami, obtiažnosťou kriterálnych mier verbálneho 
a figurálneho charakteru. V tomto smere je ťažko skonštruovať dve ekvivalentné 
skúšky verbálneho a figurálneho charakteru a tiež nie sú najvhodnejšie rieše­
nia pomocou matematických transformácií. 

Vzrast originality, či už verbálnej alebo figurálnej, je konštatovaný ako vý­
razný v porovnaní s fluenciou a flexibilitou aj v iných podobných experimen­
toch. My tento vzrast interpretujeme najma tým, že inštrukcie programu zdo­
razňovali tento aspekt tvorivých produkcií, ako aj tým , že fluenda a flexibilita 
sú viac závislé na inteligencii žiakov než originalita, čo sa prejavilo najma 
v skupinách žiakov so slabším školským prospechom a nižšou inteligenciou. 
N ajma v štyroch skupinách deprivovaných detí táto okolnost zohrala značnú 

úlohu. 
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DISKUSIA A HODNOTENIE VÝSLEDKOV 

Celkove z 23 možných sledovaných zmien sa experimentálne skupiny vý­
znamne odlišili po nácviku od kontrolných skupín v originalite v osemnástich 
prípadoch, vo flexibilite v trinástich a fluencii v patnástich pripadoch. Ostáva 
diskutovanou otázkou, -do akej miery tieto zmeny, zlepšenia, sú výsledkom prí­
rastkov v tvorivých schopnostiach a do akej miery zohrávajú úlohu také činite­

le, ako je odvaha produkovať, vymýšlať, hfadať nezvyčajné riešenie, odpovede. 
Je to problém podielu nácviku tvorivého myslenia a zmien v oblasti motivácie, 
zamerania, prístupu k riešeniam úloh. Skutočnosť, že program mal vysokú 
efektívnosť aj pri krátkodobom použiti maže nasvedčovať tomu, že samotná 
zmena zamerania, rnotivácie, vztahu k riešeným úlohám sa prejaví vo výko­
noch. Fakt, že rovnaká inštrukcia je použitá aj v kontrolných skupinách mini­
malizuje tento predpoklad a móžeme tiež vysloviť poznanie, že nácvik odvahy, 
hravosti, zvedavosti sú významnými činitefmi rozvíjania tvorivosti žiakov. 

V porovnaní s podobnými výskumami realizovanými u nás móžeme konšta­
tovať, že vzrast originality pred fluenciou a flexibilitou bol zaznamenaný aj 
v experimente J. Hlavsu a A. Vojtku (1978), kde sa na rozvoj tvorivosti použili 
invenčné etudy. Pozitívny účinok programu rozvoja tvorivosti u žiakov ósmeho 
ročníka, najma skupinových foriem výcviku, dokázali aj J. řllavsa, E. Balonová 
a D. Kofaj (1980) v našich podmienkach. 

Diskutovaným problémom zrejme ostáva naďalej prínos výcvikových pro­
gramov tvorivosti na skupiny žiakov s rozlíčným prospechom. J. Hlavsa a 
A. Vojtko (1978) zistili najvyšší prírastok u žiakov s priemer:ným prospechom, 
potom u žiakov s dobrým prospechom a najslabšie prírastky u žiakov so slab­
ším prospechom. Naproti tomu, v experimente J. Hvozdíka (1975) sa zistili 
najvyššie prírastky po tréningu tvorivosti u žiakov s dobrým ptospechom, po­
tom u priemerných a najmenej prírastkov bolo u žiakov so slabším prospechom. 
Pritom išlo o dvojmesačný výcvik pomocou invenčných etud. V našom prípade 
sa odpoveď na diskutovaný problém konkretizovala a skomplikovala zistením, že 
žiaci so slabším· prospechom získali relatívne viac vo verbálnych skúškach tvo­
rivosti po výcviku, zatiaf čo žiaci s dobrým prospechom viacej získali vo figu­
rálnych skúškach. 

S hypotézou transferu pracovali aj J. Hlavsa a Z. Krčová (1976), ktori tré­
novali 13.-15. ročných žiakov a zistili popri celkovej efektivnosti programu na 
vzrast tvorivosti aj účinok výcviku podra vzdialenosti od obsahu programu tvo­
rivosti. Dokázali slabý účinok programu rozvoja tvorivosti na neuroticizmus, 
extraverziu a anxietu subjektov. V našem prístupe a na základe výsledkov 
z experimentov vyslovujeme hypotézu o pozitívnych účinkoch programu roz­
voja tvorivosti na niektoré konvergentné produkcie a na výkony v skúškach 
pozornosti. 

Prepojenie výcviku na každodennú konkrétnu činnosť žiakov je mimo kom­
petencie experimentu, ako však ukázali miery stability nacvičeného, program 
vytvára predpoklady pre systematické využívanie a aplikáciu tvorivých pred­
pokladov osobnosti v jej každodennej činnosti, čo si však vyžaduje úzke prepo­
jenie na rozvíjanie tvorivosti v škole, na vyučovaní, v rodine, v mimoškolských 
inštitúciach. 
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ZAVER 

I. Program rozvoja tvorivosti žiakov sa ukázal ako vysoko efektívny v roz­
voji tvorivosti žiakov od tretieho po osmy ročník základnej školy. 

2. V každej zo sledovaných experimentálnych skupín sa našli štatisticky vý­
znamné zlepšenia v mierach tvorivých produkcií v porovnaní s kontrolnými 
skupinami. 

3. Program rozvoja tvorivosti bol efektívny aj u žiakov zo znevýhodneného 
sociálneho prostredia, u žiakov s fahkou mozgovou dysfunkciou, u žiakov učia­

cich sa pod svoje možnosti a u žiakov deprivovaných. 

4. Rozvíjajúcim programom tvorivosti žíaci získavajú hlavne v mierach origi­
nality po výcviku, ale významné sú aj rozdiely vo fluencii a flexibilite. 

5. U žiakov prospechovo ~labších sme zistili skor významné zlepšenia vo ver­
bálnych skúškach tvorivosti, zatiaf čo u žiakov s priemerným a skor lepším 
prospechom sme zistili vyššie prírastky vo figurálnych skúškach tvorivosti. 

6. Zistili sme transfer programu na pozornosť a na verbálne konvergentně 
miery, ktoré sú sýtené pozornosťou. Stabilita nacvičeného po štyroch mesia­
coch je značná. 

7. N ezistili sme významné rozdieli v dlžke trvania programu a je,j vplyvu 
na miery tvorivosti, podobne ako sme nezistili' zhoršenie alebo zlepšenie vý­
sledkov v závislosti od toho, či výcvik realízoval psychológ, alebo vyškolení 
inštruktori, učitelía a vychovávatelia. 
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Jl;OH ai-cnepnMeHTaJILnoň: rpynne, 11To nocJie 
npnMenenmr nporpaMMLI na6moAaIOTcn: 
yJiyqmemu1 H y AeTeft n:3 3aTPYAlI0HHoií 
cou;HaJILHoií cpe)J;hl, n y ~eTeň: co cn:a6oú 
IDIWJibHOH ycrreBaeMOCTblO, H y ~eIIpHBO­
BaHHhlX 1(eTeŘ~ li y J:{0Teň: C OTJlHtJ:HOŘ 
ycneBaeMOCTLIO. llporpaMMa 61>ma atpcpeR­
TllBBa lie3aBDCBMO OT B03pacTa yqemrnoB 

BpaM.Kax OT TpeTLero AO BOCl,MOrO m1acca . 
HaH6on1,mue yJiyqmeHHJI Ha6JIIOl,l;aJJ.HCb B 
opHrnBaJibBOCTB, aaTeM B qJJIIOaH~lt B 
{l}ill'hTilOHJibROCTH. y y11eHllKOB co cna6oií 



ycrrcHa<?MOCThTO nporpaMMa 6om,me paaB:n­
BaeT nep6aJlbH00 TBopi:rnťrBO, y ytteHBHOB 
co cpciweň n :xopomeň: yc:o:eBaeMocnro 
fíom,me paJnHuaoTcu qrnrypam,rraa oú.rrncTr,. 
B ncpCXO/J,HbIX o6JiacTjIX BJllUIHlle :o:po­
rpa)lMI,l nponBnnoc1, na ne1mTopoň Bep­
íianhnofr 1-0HBeprcHTHOií npo,u;yKI~HH U Ha 
1mRMaao:H. CTaÚHJILHOCTb npnoópetennoro, 
1rn1ITpomrponanuaa rrepea 1,eT1,1pe Mec.m:~a 
D0CJie 0R0HlJaHH.H nporpaMMI,l, 0Rá3aJiaCb 
xoporneii, nemn.rnBeHIIoii (aa ncKJIIOtJCBneM: 
o~uoií rpynmu) no cpannemno c rror,a3a­
TeJrnMn: u.a noJiu;e Tpem1po1mI:1. IIporpaMMY 
MOiinIO lICIIOJih30BaTL B IIOBCC;:I;HOBHOŮ npaI,­
nmc. 

SUMMARY 

Pupils' creativity 
d .e ve 1 op m e rt t pr o gram : 
construction and results 

Zelina M. 

The study reports on the designing and 
use of basicschool pupil's creativity de­
velopment prog,ram. The program is bas• 
ed on Guilford and Torrance's conception, 
comprises one hundred tasks of mostly 
divergent nature; it also includes the 
forming of creative work motivation, re-
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Iaxation training, brainstorming, and 
work with information funds. The pro­
gram was experimentally tested on 184 
pupils in twelve groups and the results 
compared with 137 pupils of control 
groups. The results showed that the pro­
gram was hi'ghly effective in each expe­
rimental group. · Significant improvement 
after the program was found likewise in 
children from a handicapping social en­
vironment, in deprived children, and in 
pupils wíth exce1lent school results. The 
program was effectíve independently of 
the grade, from the third up to the eighth. 
The bíggest gains were noted in origi­
nality, then in fluency and flexibility. In 
pupils wi th poorer school performance 
the program develops especially verbal 
creativity, in pupils with average and 
_good achievement the greatest increases 
are in the figural sphere. As to transfer, 
the program proved to influence some 
of the verbally convergent productions 
and attention. Stability of results, which 
was observed for four months after the 
end of the program, is good, remaining 
unchaged (except for one group) com­
pared with the score at the end of the 
training. The prograrnm has been tested 
by use in routine practice. 


