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PREDSLOV

Necelé dva roky od prvého vydania vznikla potreba nového vydania

tejto knihy. Tesim sa tejto skutoénosti, ako aj z toho, Ze vydavatel'stvo
IRIS spristupni tito knihu Citatef'om na Slovensku v SirSom, doplnenom
vydani.
Stratégie rozvoja osobnosti, alebo tieZ Metédy vychovy, ako by sa
tato kniha mohla volat), je analyzou postupov a metdd ako rozvijat’ osob-
nost’, ako ju menit’, ako ju robit’ lepSou a dokonalejSou. V nasej odbornej
literatiire podobného zamerania (najméa pedagogicke;j) sa popisalo vela
vieobecne, neadresne, teoreticky o vychove, ale nidjdeme len mélo pric,
ktoré by od popisu pri¢in vieobecnych kon3tatovani presli k tomu najdé-
leZitejSiemu: metédam zdokonal'ovania osobnosti. Vieme uZ vel'a o svete
okolo nas. Vieme aj vel'a o svete mimo nas a o svete proti nim. Ale mélo
vieme o sebe, svojich moZnostiach, o svete pre nas. Moderna civilizicia
a postmoderny ¢as rezignujiici na vedu a techniku, hl'ada , spasenie™
v nieCom duchovnom; pritom ,,duchovno* nadobtida nové dimenzie
oproti rozmerom mentalizmu a intelektualizmu, ¢i fenomenolégii a sen-
zualizmu minulych rokov. Je tu skisenost’ mnohych psychoterapeutov,
pedagdgov, vychovavatefov — je tu k dispozicii cely rad vedeckych pric,
vyskumov, ktoré hlbsie a jasnejSie osvetlili moZnosti ovplyviiovania
a zmeny osobnosti. Zdéraziiujem to preto, lebo vZdy ked’ prila kriza vie-
ry v sily ¢loveka, dostavili sa 3arlatani, magovia, proroci, mystici, ktori
zapliiali a zapifiaji priestor 'udského uskuto&nenia nie¢im, &o by som
nazval dymom. Peknym, vierohodnym dymom. Ale tento dym je predsa
len clonou nad skuto¢nou l'udskou psychikou, je clonou nad redlnym Zi-
votom. Kniha a jej druhé vydanie sa snaZi o zredlnenie a uzemnenie snov
a mytov o dobrom ¢loveku do roviny tvrdej a exaktnej prace na vystavbe
takych sil v éloveku, ktoré by boli zirukou jeho sebazdokonalovania.

Najhlbsim sebatryznenim Pudskej psychiky je vedomie, Ze musime
znova a znova bojovat’ o seba, o svoju autentiénost’ v kazdom socidlnom
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&i politickom systéme, v kazdej chvili a v kaZdom priestore. Sme hnani
do odcudzenia sa sebe, inym, prirode. Nielen technika, ale aj myty nés
pohlcuji. Shichadla na usiach nam ukradli slova skutoénych Fudi a priro-
dzené zvuky prirody. V izolovanych miestnostiach gamblérov vo virtu-

alnom svete prezivame neskuto¢nost nielen druhych, ale aj svoju viast-

ni. A preto tato kniha chce hovorit’ o tom, ako sa branit’ tymto deStruk-
tivnym mechanizmom.

Kniha je proti $kole. Skola je proti tejto knihe. Skola ako instituciona-
lizovany svet poznatkov a vzt'ahov, ktoré maji d’aleko od skutoéného
sveta. Sme svedkami toho, akoby $kola beZala sama o sebe a sama pre
seba, oddelene od sveta von za mirmi $koly. Svet potrebuje iné informa-
cie, ako ich potrebuje priestor $koly. Svet ide inym smerom ako Skola.
Svet sa demokratizuje, $kola zaostava. Svet sa technizuje, Skola ostava
v technike stredoveku. V domaécnosti je viac pristrojov a pomdcok pre
Eloveka ako v naSej sicasnej Skole. V $kole sa vyucuju veci, ktoré Zivot
mimo $kolu nepotrebuje. V Skole sa preberd diferencidlny a integralny
pocet, ktory nebude ¢lovek v Zivote potrebovat. Ale Zivot potrebuje od
Eloveka vediet komunikovat', dohodnit’ sa, ba aj Skriepit. V Skole sa
ufia vzorce fyziky, chémie, ale Zivot potrebuje od &loveka, aby vedel za-
rabat’ peniaze, aby vedel pracovat s 'ud'mi a pocitaimi. V Skole sa u€ime
branit’ ohrozeniu z toho, Ze niekto chce v nds objavit’ nasu neznalost, Zi-
vot potrebuje uéit’ motivécii a viere v moZnesti ¢loveka, l'udstva. V Skole
sa tresta za veci, ktoré sa mimo $kolu chvilia a odmefiuju. V Skole sa
uéime memorovat’, pamétat’ si a logicky mysliet, ale Zivot potrebuje aj
vediet’ hodnotit, pouZivat fantdziu, imaginaciu, tvorivost. Skola rozvija
len dominantni mozgova hemisféru, ale pre produktivny Zivot potrebu-
jeme mat rozvinuté obidve mozgové hemisféry. Skola zahl'adena a uza-
tvorena do seba ma vel'a mechanizmov, aby si brénila svoju izolovanost.
Netvorivy uéitel’ bude nenavidiet’ akékol'vek tlaky po zmene Skoly, lebo
tym sa nartsa jeho pohodlnost’, pokoj, stereotyp.

Nastastie, ¢im d’alej tym viac tvorivych ucitel'ov a vychovavatel'ov
vidi tito dilemu sveta 3koly a skutoéného sveta a snaZi sa prerazit’ barié-
ry zotrvadnosti, rigidity. Ide to pomaly, a niekedy aj nedévera v takéto
snahy depté psychiku tvorcov novej Skoly. Nivoéi ich aj to, Ze ich snaha
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sa nestretava s uznanim a nielen finanénym. Napriek tomu verim, Ze bu-
de rast’ pocet tych, ktori pochopia, Ze je potrebné urobit’ tichi revoliciu
vo vychove a teda aj v Skole. Inak sa ¢lovek nepohne z miesta. Nevyjde
z dymovej clony svojej iracionality. Neobjavi seba. Nepokro¢i.

Vypracovali sme v priebehu ¢asu model tvorivo-humanistickej vy-
chovy, ktory je pokusom o inSpirdciu nového pristupu k vychove. Systé-
moveho pristupu. Na strane kognitivnych procesov Jje na vrchole tvorivé
mysleme a tvorivost’ ako najucelenejsi a najproduktivnejsi systém osob-
nosti. Tvorivost je podkladom pre autokredciu, pre tvorbu samého seba,
svoje tvorivé bytle Na strane nonkongitivnych procesov je vrcholom
humamzmus a humamzéc;a éloveka, ako spdsob jeho pol'udstenia.

Tvorivost je ‘ndboZenstvom sebauskutocnenia
Humanizmus je naboZenstvom lasky
Laska je produktom humanizmu
Sebarealizdcia je produktom tvorivosti
Spojenie tvorivosti a humanizmu predstavuje aj urgity model prepo-

Jenia rozumu a citu Eloveka. Ich konvergencia do éinnosti je vyjadrena
v modely THV (tvorivo-humanistickej vychovy) tym, Ze ku kaZdej psy-
chicke;j funkcii st pridelené Einnosti, pomocou ktorych sa daji vlastnosti
¢loveka rozvuat'

Metodologickou paradigmou systému THV je procesudlna diagnos-
tika, alebo diagnostikovanie procesu s prirastkovymi indexmi, ale hlavne
wmikrovychovna“ ¢i , mikrovyugovacia analyza“ ako nastroj procesusl-
nej psychognostiky. Zakladnou jédnotkou analyzy je interakcia vycho-
véavatela s vychovavanjrm limitovan4 ich reakciou a protireakciou (S-R).

Siestou dimenziou modelu st met6dy a stratégie rozvoja osobnosti
dietara, &o je predmetom tejto knihy.

Zavédzame Styri zékladné, nové pojmy, a to:

L psychoedukscia, ktora predstavuje priestor medzi nonkognitivny-
mi funkciami a procesmi osobnosti a medzi ¢innost'ami, pomocou kto-
rych sa ich rozvoj uskutoéiiuje;

® psychodxag;nost]ka, ktoré predstavuje priestor medzi kognitivnymi
funkciami a procesmi ¢ osobnosti a medzi ¢innost'ami, prostrednictvom

kt*1'1'.‘»“111 sa rozvijaji kognitivne funkcie;




® mikroedukativna analyza, ktoré predstavuje sposob, ako sa meto-
dologlcky nnocmt’ faktu vychovy. Je spojenim kvantitativnych a kvali-
tatwnych pnstupov je spojenim fenomenolégie s empirizmom a scien-
tizmom,;

® stratégia rozvoja osobnosti, ide 0 met6dy, techniky, cesty, sposo-
by, prostriedky pomocou ktorych sa d4 osobnost rozvijat,, ovplyviiovat,
menit. V stratégiach ide tieZ o prepojenie rozliénych vednych disciplin,
najmé pedagogiky so psycholégiou.

,,Ludsky mozog Zije v dvadsiatom storo¢i, ale srdce va&Siny ludi Zije
edte v dome kamennej“ povedal E. Fromm a nemohol struénejsie a lepsie
vyjadrit’ zakladny rozpor nielen sti¢asnej $koly ale aj vychovy, nielen
u nds ale v celej modernej civilizacii.

Verim, Ze toto druhé vydanie knihy eSte viac podpori tych, ktori s na-
dejou a silou presved¢enia bojujii za vedeckost’ a uznanie vychovy, ktori
bojuju nielen za to, aby bol élovek midry, ale aj za to, aby bol aj dobry.
Aby pedagogika a psycholégia spolo¢ne oslovili tych slepych a hlu-
chych, ktori nechcti vidiet, Ze zakladom preZitia, zikladom budtcnosti,
zakladom lepSieho Zivota na prahu nového tisicrotia je zleg:ﬁ.enle vycho-
vy, revoliicia vo vychove. Cim skér to pochopime, tym viac prispejeme
k bohatstvu €loveka a spolo&nosti. V mene tejto nadeje znova vydavame
tato knihu.

Miron Zelina
Bratislava, april-maj 1996
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UvVOoD

»Sme vzdelani, ale zli“ — tito fraza a diagnéza krizy tradiéného $kol-
stva na celom svete sa dennodenne prejavuje v raste kriminality, uzivani
drog, vzraste alkoholizmu na celom svete. Désledkom st psychologické-
ochorenia, nivofenie prirody a nasSho Zivotného prostredia, ale najma
neustale nepokoje, vojny, etnické, narodnostné konflikty, éinnost’ mafii
terorizmus, ako aj civilizatné choroby, ktoré sii podmienené psychicky.
Prejavuje sa to tieZ v osamelosti I'udi, komercionalizicii Zivota, pomyle-
nych hodnotovych orientdciach atd’.

Metody vychovy alebo metédy modifikacie spravania sa nechci glo-
rifikovat’ za koncepciu zachrany, ale chcii prispiet’ k tomu, aby sa pod-
statne zmenila filozofia Skolstva, vychovy. Pragmaticka orienticia
Skolstva sa ukazala ako neefektivna z hladiska Fudského prezivania
a §t'astia; koncepcie scientizmu v Skolstve zaviedli vychovu do tzkeho
ramca vzdelavania a kognitivneho rozvoja osobnosti ¢loveka. Odrazom
novych snéh je treti priid — smer vo vychove, ktory oznatujeme ako hu-
manistickii orientaciu vychovy. Jej ciefom je ¢lovek-osobnost’. Jej cie-
Fom je vychova a aZ potom vzdelavanie, jej ciefom je pol'uditenie spolo-
Censtva l'udi.

Predkladand préca nie je pokusom o hibkovy rozbor metéd vychovy.
Kladie si za poslanie naértnat’ systém vychovy, méa skor extenzivny zi-
ber. MéZe sa brat’ ako tivod do intenzivneho Stidia metéd vychovy
a modifikacie spravania. MdZe sa tieZ brat’ ako vyber najddlezZitejSich
moZnosti a pristupov k vychove, a to nielen v 3kole, ale vychovy v naj-
SirSom slova zmysle, t.j. vychovy v rodine, spolo¢nosti, vychovy masmé-
diami, vychovy na pracoviskach.

Vychova v naSom poiiati je najsirsi termin, ktory zahriiuje v sebe aj
vzdeldvanie. Vzdelavanie je ¢ast'ou vychovy k ¢lovecenstvu (M. Baza-
ny). Tradi¢na $kola povysila vzdelavanie za ciel’ $koly; naSa koncepcia
povy3uje za ciel’ $koly vychovu, a nie iba vzdeldvanie. Vzdelédvanie musi
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byt v zakladoch rozvoja osobnosti, ale hypertrofia vzdelavania v tradi¢-
nej Skole nepriniesla tie efekty, ktoré sa ocakavali. Preto je délezZita vy-
chova a metédy vychovy.

Obsah a ciele vychovy si dané vSel'udskymi normami spoluZitia,
Cloveka. Su spisané v deklaracii Fudskych prav, v listine dietat’a, st na-
znac¢ené v novom ketechizme, ako aj v inych naboZenskych systémoch
ludstva. Nie je problém vediet’, akymi mame byt’, problémom vychovy
je, aby l'udia takymi chceli a mohli byt A to je zdkiadny problém vy-
chovy.

Metody vychovy, metédy modifikécie spravania st druhym stupiiom
pri Stadiu tedrii vychovy — prvym su tedrie vychovy, tedrie rozvoja 'ud-
skej osobnosti. Predstupiiom 3tadia tejto prace je teda Stidium tedrii vy-
chov v ich historickom a sti¢asnom poiiati. Od teérii sa odvodzuje flexi-
bilita metdd. Predkladana praca predstavuje kreativny elekticizmus nie
ako vychodisko, ktoré spisuje vietko, ¢o v tejto oblasti urobila veda a vy-
skum, prax, ale ako umysel, zamer, ktory umoZiiuje realizovat’ slobodu
€loveka v jeho tvorivom akte vychovy!

Koncepcia tvorivo-humanistickej vychovy ako zdkladné
vychodisko nového poiiatia vychovy (THV systém)

1. Vychova je déleZitejSia ako vzdeldvanie — tito prva axiéma nene-
guje vzdeldvanie, zd6raziiuje len skutoénost’, Ze je potrebné reduko-
vat’ zbytoéné, neefektivne vzdelavanie (obsah, informacie = kuriku-
larna transformécia) a posilnit’ metddy vychovy, viac sledovat’
prezivanie, hodnotové systémy, motivaciu, city a tvorivost deti.
K tomu, aby sa dosiahla zmena filozofie vychovy a nasledne kol-
stva smerom od vzdelavanie k vychove, st potrebné najmenej tri
predpoklady:

A. zmenif filozofiu vychovy a §kolského systému v smere hu-
manizacie,
B. uskuto¢nit kurikulirnu transformdciu,
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C. zmenit pripravu ucitel’'ov, vychovavatelov a ich celoZivoiné
zdokonal'ovanie.

2. Rozvijanie najvysSich kognitivnych funkeii a celého komplexu
kognitivnych funkcii podl'a niektorych z taxonémii (B. S. Bloom,
J. Piaget, D. Tollingerova, M. Zelina a i.), je druhym vychodiskom,
ktoré zabezpeluje spojenie a prepojenie vychovy a vzdeldvania,
lebo najvyssie kognitivne funkcie obsahuji v sebe silné podnety pre
motivaciu, citovy rozvoj, tvorivost. Sme svedkami zdvazného para-
doxu tradi¢nej $koly, ktory méZeme znazornit’ takto:

S Paﬂlﬁlové, ..,-._:;'.‘;;..i- :
"~ konvergentné Gilohy
P TRy g

-
i

:
5

Skola: . 95 %

Zivot: 5% 95 %

Paradox, ako ukazuje tabul'ka, spociva v tom, Ze za 13 tisic hodin
v Skole davame Ziakom najmi pamitové, konvergentné ulohy a otazky,
ktoré rozvijaju prisluiné niZ$ie poznavacie, kognitivne procesy, pritom
zZivot si tieto funkcie a procesy ,,vyzaduje” menej; efektivny Zivot je za-
loZzeny najmé na procesoch hodnotenia a tvorivosti, no tieto oblasti
v $kole nerozvijame vobec, alebo len minimélne. Sledovanie konkrétne-
ho Zivota, napr. innosti pocas dna, ukazuje na to, Ze ¢lovek skoro v kaz-
dej chvili vyuZiva hodnotenie a tvorenie, na zéklade hodnotenia rozhodo-
vanie. Napr. ranné vstavanie, jedlo, obliekanie, prichod na vyu¢ovaciu
hodinu, vychova deti a pod. — najprv zhodnocujeme, aky je stav veci,
v akej sme kondicii, a na zaklade hodnotenia sa rozhodujeme a aplikuje-
me tvorivost — tvorime reakcie, spravanie. Opakom je rutinny, schema-
ticky a zautorizovany Zivot nehodny ozna€enia homo sapiens a homo
creatos.
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3. Tretim vychodiskom THV systému je Struktirovanie nonkogni-
tivnych funkcii ako vychodiska a predpokladu pre tvorivii vycho-
vu. MoZno pouZit' model D. R. Krathwohla alebo F. E. Williamsa —
afektivnych taxonémii, alebo nas systém KEMSAK, kde ide o tieto

funkcie a stratégie:

a) kognitivizacia,

b) emocionalizicia,

¢) motivécia,

d) socializdcia a komunikacia,
) axiologizicia,

f) kreativizacia.

Taxonémia kognitivnych funkcii mé vyznam pre diagnostiku a rozvoj
osobnosti. Je konkrétnou realiziciou (ndvodom) na rieSenie zakladného
problému tradi¢nej Skoly, a to dilemy vzdelévania a vychovy.

4. Stvrtym vychodiskom koncepcie THV je chapanie faktu ve vycho-
ve. Za fakt povaZujeme interaként jednotku vychovavatel’ — diet’a,
uéitel’ — Ziak, a to najma z tychto dévodov (oproti ,,dojmolégii* tra-
di¢nej pedagogiky):

a) interakciu zachycujeme na médiu (video, magnetofén),

b) zachytena interakcia je fixovand; umoZiiuje vracat’ sa k nej a po-
drobovat tento fakt, interakciu analyze, posudzovaniu;

¢) zachyteny a fixovany interakény fakt je moZné analyzovat’
exaktnejSimi metédami vratane pouZivania kvantitativnych,
nielen kvalitativnych metdd;

d) chronologicky zdznam interakcii umoZiiuje sledovat’ sekvencie,
postupy a dynamiku vychovy a vzdelavania;

e) je moZné, aby sa k jednotkdm, faktom vracali experti a posu-
dzovali zaznamenané interakcie;

f) interakéné jednotky je mozné zdruZovat’ deo vidSich celkov
a na zaklade toho posudzovat’ celé ¢asti hodiny, celti vyu€ovaciu
hodinu alebo zamestnanie, ako aj SirSie celky, napr. §tyl vyuco-
vania, kvalitu osvojenej latky a pod., napr. aj za vagsi Sasovy
usek.

5. Piatym vychodiskom koncepcie THV je chépanie vztahu funkcie
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a Sinnosti. Tradiéna pedagogika sa skor ststredila na ¢innost’, i uz
vychovni (pracovna vychova, esteticka, eticka, rozumova a pod.),
alebo vzdelavaciu (jednotlivé vyutovacie predmety a uéenie sa fak-
tov, postupov) a malo sa zddrazfovala skutoénost’, ktoré funkcie
a procesy osobnosti tieto €innosti zasahuj, rozvijaju. Od toho sa
odvodila didaktika, aj vychovné programy — zaplnili ¢as pobytu
dief'at'a v Skole ¢innost'ami, ktoré nemali vZdy jasné zameranie na
rozvoj funkcii. V THV systéme je prvorada funkcia, proces osob-
nosti a k nim sa zostavuji sibory premyslenych ¢innosti (tém, pro-
jektov a pod.) Koncepcia naznaduje, Ze je potrebné rozvijat’ funkcie
pomocou &innosti, bez Cinnosti nie je moZné rozvijat’ procesy
a vlastnosti ¢loveka. Akcent je dany na funkcie a procesy, a nie na
innosti, ako je to v tradi¢nej Skole. UEitel-vychovavatel' ma mat’ pri
kaZdej ¢innosti premyslené, ktoré funkcie a procesy ,,zasahuje®,
rozvija.

. Tieto vychodiska systému THV implikuje aj inovaciu hodnotenia

osobnosti, Ziaka, §tudenta, ugitela, 3koly. Za najzavaZnejsie impli-

kacie povazujeme:

a) hodnotit’ sa nema len ¢innost’ a jej vysledky, ale predovietkym
uroveii rozveja kognitivnych a nonkognitivnych funkeii osob-
nosti;

b) nemé sa hodnotit’ len vysledok, ale aj vstup a proces a aZ potom
vysledok (Portier), podobne ako sa maju braf do uvahy pod-
mienky vychovy. PouZivanie individualnych vztahovych ram-
cov ako doplnok k socialnym vztahovym ramcom hodnotenia
(Rheinberg) je si¢ast'ou tohto postupu. Hodnotenie v tradi¢nej
§kole pomocou klasifikaéného poriadku iba vysledkov uéenia
dehonestuje osobnost, implikuje nedéveru v ucitel'a-vychovéava-
tela;

¢) zadkladom hodnotenia $koly, triedy, osobnosti, systému ma v se-
be zahriiovat’ hodnotenie: 1. mnoZstva osvojenej latky, ale aj
socialnych spdsobilosti a zru¢nosti (KOEKO - kvantitativne
hl'adisko), 2. d’alej ma v sebe obsahovat’ hodnotenie kvality
osvojenej latky, zrunosti, sposobilosti (AKO), ¢o sa mbzZe

Ep——

udiat’ hodnotenim schopnosti Ziakov pracovat’ na vSetkych trov-

niach kognitivnych schopnosti a napokon ftreba hodnotif

3. VZTAH ziaka k tomu, o robi, &o sa uéi, vztah k Zivotu, &o

sa méze uskutoénit’ diagnostikovanim nonkognitivnych funkcii

osobnosti;

d) zdkladom hodnotenia v THV systéme je sebahodnotenie Ziaka,
deti, éim sa rozvija aj ich hodnotiace myslenie a iné kvality
osobnosti. Vychovavatel' usmertiuje proces hodnotenia a tvorbu
kritérii hodnotenia;

¢) spominané zmeny zahffiajl tieZ filozofiu aditivneho hodnote-
nia, t.j. hodnotenia moZnych a redlnych prirastkov v osobnosti
(nielen vedomosti) na zaklade poznania vstupu, procesu a pod-
mienok. Otvéra to moZnosti objektivizicie hodnotenia ucitel'ov
a 3kol;

f) Standardy su v tejto oblasti nevyhnutné, lenZe:

— nemaju sa sustredit’ len na vedomosti, ale aj na poznanie (tes-
tovanie, diagnostikovanie) kognitivnych funkecif;

— nemaju byt’ len v oblasti vedomosti (didaktiky) a kognicie, ale
$tandardy maju odraZat' aj nonkognitivne oblasti a socialne
oblasti, napr. skusky a testy citového rozvoja (zrelosti), moti-
vacie, hodndt, socializacie, tvorivosti.

. Koncepénym vychodiskom THV systému je myslienka prepojenia

psycholégie a pedagogiky v tom zmysle, Ze spojenie v oblasti kog-
nitivnej vytvara priestor pre psychodiagnostiku a v nonkognitiv-
nych oblastiach je to priestor psychoedukécie. V tradi€nom pristu-
pe sa pedagogika branila psychologizicii a psycholégia pedagogi-
z4cii; v tomto pristupe THV sa izolacia nahradza prepojenim pri
zachovani Specifik obidvoch vied, kde normativnost’ pedagogiky
akcentuje spoloCenski normativnost a normativnost’ psycholdgie
skor osobnostnii normativnost.
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Vzt’ah THV systému k Speciilnej pedagogike a Specidlnemu
Skolstvu

THV systém je vieobecnym systémom rozvoja psychickych procesov
a funkcii osobnosti. Z tejto vychodiskovej filozofickej podoby zdmerne
nerozli$uje medzi postihnutym a $tandardnym dietatom, medzi Special-
nym a Standardnym 3kolstvom. Humanisticky pristup (A. Combs,
A. Maslow, C. Rogers a i.) zdéraziuje, Ze vychova je interakény proces
stretnutia osobnosti s osobnost’ou, teda nie je tu objekt a subjekt vycho-
vy, nie je tu Ziak ako objekt a obet’ u€itel’a, nie je tu dieta ako ,,l'udsky
¢initel™, &i ,,I'udsky material®, ¢islo, alebo vec.

Teda vsetko to, &o prezentuji metédy vychovy a stratégie vychovy,
plati aj pre postihnuté deti, neftandardné deti, inStitucionalizované deti.
Rozdiely samozrejme s napr. v spdsobe ich prijimania informéacii,
v sposobe ich pohyblivosti, v ich mentélnej alebo citovej kvalite, v ich
motivécii a podobne, no THV systém zahrnuje vSetky Grovne stavu
osobnosti bez rozdielov fyzického alebo mentalneho veku, bez rozdielu
fyzickej validity €i invalidity loveka, pretoZe procesy su rovnaké, ciele
st rovnaké — len moznosti ich dosiahnutia méZu byt odlisné.

Vychovévatel’ neStandardnych deti ma reSpektovat’ zvlastnosti tych-
to deti. Tieto zvla§tnosti ich nemaji vydelovat’ ako Specidlne bytosti —
nie je to ani humanne, ani psychologicko-pedagogické — ma k nim pri-
stupovat' s re§pektovanim ich $pecifickosti, ktord sa nevymedzuje ich
postihnutim, anamnézou, fyzickym alebo mentalnym handicapom, alebo
ich institucionalnou vychovou (priestorom, rasou, etnikom a 1.).

Preto nie je zamerom prace vydelovat osobitne Specifickost’ vychovy
pre sluchovo, zrakovo, telesne, mentalne netandardné deti, je to Speci-
fickost podobna inej pri jedineénosti kazdej Pudskej bytosti. Tradi¢na
Skola grupovala deti, bilagovala ich, a najmi sa snaZila socializovat’;
THV systém sa snaZi personalizovat’ kaZdé diet’a, t.j. reSpektovat’ jeho
zvlastnosti a posilnit’ jeho jedine¢nost’ sebarealizacie. To neznamena
odmietnutie socializacie, to len znamena kompatibilitu socializacie
a personalizacie. Na personalizaciu tradi¢na Skola zabuda. Pritom lovek
neméZe byt prospolo&ensky, ak nie je sim sebou, stava sa z neho pri-
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sposobivy, stadovity, poslu$ny a konformny &lovek, ktory sa nauéi nezit’
svoj autenticky Zivot.

. defekt medicinsko- senzoricko- Specidlne
handicap -biologicka 4,6+0,6 | -motoricko- Zkoly
-mentélne
2. deti so Specialny- | pedagogicko- problémy Specidlne
mi potrebami -psychologickd| 18%10 | v ufeni, triedy
= problémové spravani, reti +poradenstvo

3. nukové deti

socidlno-

deprivicia

deti ohrozené | -environmentélna| 50£50(?)| kriminalita
prostredim toxikomédnia N

2. nadané, psychologia veda, technika ZUS, triedy
talentované pedagogika 4x2 umenie, viestran.| s roziirenym
tvorivé deti vietky nadanie vyutovanim

Problém 3pecifickosti a zvlastnosti deti (a ostatnych l'udi) sa takto
javi z iného pohl'adu. MéZeme navrhnit’ tento model Strukturécie:

V3etky deti st tvorivé , len miera ich tvorivosti je rézna. Tradi¢na
Skola vydeluje najmé defektné deti; ostatné akoby nemali zvlaStnosti
a rizika rozvoja, moZnosti rozvoja osobnosti.

W. L. Heward a M. D. Orlansky (Exceptional Children. Merrill Publ.
Comp., Columbus 1988) rozdelili obsah svojej uéebnice na tieto asti —
Prva €ast’: KI'i¢e Specialnej vychovy; Nédeje a vyzvy Specidlnej vycho—

vy v 3kole (Specialna vychova = ,special
1. Mentélna retardécia; 2. Tazkosti v uéenj




ruchy komunikécie; 5. Sluchovo postihnuti; 6. Zrakovo postihnuti;
7. Zdravotne a telesne postihnuti; 8. Viacnasobne postihnuti; 9. Kultirne
rozmanitosti v $pecidlnej vychove; 10. Praca s rodiémi a rodinou;
11. Ranné intervencie; 12. Neschopni dospeli.

V porovnani s na$im systémom st zaujimavé kapitoly prce s detmi
s poruchami udenia, ako aj praca s talentovanymi a nadanymi $tudenta-
mi. Tretia &ast’ sa vlastne zaoberd pracou s tymito postihnutymi detmi
(vynimoénymi), ale skér z hl'adiska topolégie a tych, ktori sa s postihnu-
tymi defmi zapodievaju. Nie z hl'adiska 3pecifickych metéd a postupov
pri ich vychove.
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Pojem vychovy

V SirSom slova zmysle je \vichova rozvijanie moZnosti ¢loveka,
v uzSom slova zmysle je to odborné a ciel'avedomé rozvijanie psychlc—
kych procesov, fu ﬁmkcu a vlastnostl ‘osobnosti. V pojme ,rozvijanie* je
obsiahnuty axlologlcky rozmer vychovy, t.j. rozvijanie pozitivnych &ft,
funkcii, vlastnosti osobnosti.

Predmetom vychovy je ¢lovek a jeho psychické procesy a funkcie.

Modifikicie spravania zdoraziiuju také pristupy k vychove osobnos-
ti, ktoré si viimaji najmi vztah podnetov k spravaniu ¢loveka, teda
k vysledkom efektu rozvijania psychickych funkcii &loveka.

KazZdy ¢lovek pdsobi aj vychovne; definicia uvedena vysSie podéiar-
kuje, Ze pedagdg, psycholdég méa edborne (cielavedome, zimerne) rozvi-
jat’ psychické funkcie a procesy osobnosti.

[Osobnost’ je systém regulujiici vzt'ahy &lovek — svet.

Vﬁlohou v-?:iw je rozvoj moznosti Eloveka.

Veda 0 vychove_ ako pcdagoglcko—psychologické disciplina skiima
metédy, formy, prostriedky, podmienky, obsah, ciele, vysledky a zékoni-
tosti vychovnych procesov.

Psycholégia vychovy je vedna disciplina, ktord vo vzt'ahu k prisiu$-
nym vychovnym cielom skiima psychické mechanizmy utvarania a pre-
tvarania 'udského spravania ako vzt'ahotvorného procesu. Vzdelanie je
uzsi pojem ako vychova; je to sucast vychovy.

(Faktom vo vychove j je interak&na jednotka vo vzt'ahu &lovek — svet,
Clovek — Clovek, vychovavatel’ — vychovavany, a to vo vztahu k vychov-
nym normam, poziadavkam a cielom.

Vychova zahrnuje v sebe vzdeldvanie, je jej sii¢ast'ou; ma sa chapaf
ako integralna sucast’ vychovného procesu, a nie izolovane ako didakti-
ka, vzdelavanie.

Pojem metédy, programu

Metédda je vieobecnost cesty, uréity predpis a popis ¢innosti, ako od
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vstupu prist’ k vystupu, ako uskutoénit’ organiziciu ¢innosti, aby doslo
k pozitivnym ciel'om.

V zahrani¢nej literatire sa niekedy stretivame s pojmom ,,inStrukéné
technolégie®, alebo jednoduchsie ,,inStrukcie®, ktoré v sebe zahrnuju aj
metddy, aj techniky a stratégie postupov na dosiahnutie vychovnych cie-
Tov.

Stratégia je filozofia metddy.

Taktika je formalny aspekt stratégie.

Program je stibor metéd, metodik, technik na rozvijanie psychickych
funkecii.

Metodika je konkretizicia programu a metéd.

Technika je formalny aspekt metodiky.

Uloha je konkrétny krok v metodike; je znakovym symbolom problé-
mu.

Influenény program je program ovplyviiovania osobnosti, jej posto-
jov, nazorov, spravania.

Iniciaéné programy maju za ciel’ navodit’ vznik nového spravania,

Facilitaéné programy, metody si metédy a programy, ktoré ul'ahéu-
jua rozvijanie psychickych funkeii.

Inhibiéné programy st zamerané na zastavenie nevhodného sprava-
nia, alebo minimalizaciu nevhodného spravania.

Rozvijajiice programy st programy zacielené na akceleraciu psy-
chickych funkcii osobnosti.

Stabilizané programy maji funkciu v udrZiavani spravania, upev-
fiovani a posilneni existujiceho stavu.

Individudlne vychovné programy si siiborom metdd a postupov na
rozvijanie psychickych funkcii, ktoré reSpektuji individualne zvlaStnosti
¢loveka.

PrehPad delenia metéd vychovy
\Qoteraz sa v metodach vychovy najéastejSie uvadzali tieto:
a) metoda poziadaviek,

b) metoda presvedéovania,
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¢) metéda precvi¢ovania,

d) metéda povzbudzovania,

e) metdda kladného vzoru, prikladu.

Z iného pohl'adu delime metédy vychovy na:

a) slovné (vysvetlovanie, preved¢ovanie, sugerovanie),

b) ndzorné (demonstracia, ukazky, prikiady),

c) ¢innostno-praktické (cviCenie, nacvik, vycvik, tréning),

d) hodnotiace met6dy (odnena, trest, povzbudenie).

J. Gréc deli metédy vychovného pésobenia na tieto:

1. objasiiovanie — klarifikicia,

2. presvedcovanie — persuazia,

3. ukazovacie — demonstricia,

4. prikladovanie — exemplifikacia,

5. cvifenie — excercitacia,

6. zhodnocovanie — valorizicia. |

. Zoskupovanie do e3te vysSich kategérii vedie k vymedzeniu troch

zakladnych stratégii rozvijania psychickych funkcii, od ktorych sa po-
tom odvodzuji konkrétnejsie metody a techniky. Sa to:

A. stratégie, ktoré vyuzivaju afektivne preZivanie,

B. stratégie kognitivneho zvladania problémov, situécii,

C. stratégie, ktoré cvi¢ia alebo ovplyviiuji reguliciu spravania.

V naSom pristupe vychadzame z psychickych funkcii a Specifickych
stratégii rozvoja. St to tieto funkcie: Kognitivizicia — Emocionalizicia
— Motivicia — Socializdcia — Axiologizicia — Krealivizﬁc_ii.)
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Model rozvoja psychickych funkeii a procesov osobnosti
v systéme THV

Model méZeme schematicky znazomit' takto:

Vystup (output)
A B systému
.o h'g
a
C
b
5 Vstup (input)
systému

Osobnost’ rozdel'ujeme do priestoru vztahov Styroch dimenzii:

A dimenzia predstavuje nonkognitivne funkcie osobnosti

B dimenzia predstavuje &innosti, pomocou ktorych sa rozvija osob-
nost 2 st Mgl artviess

C dimenzia predstavuje vzdeldvacie, didaktické Cinnosti

D dimenzia znazortiuje priestor rozvijania kognitivnych funkcii
a procesov osobnosti.

“X“ premenna znazoriiuje initele, podmienky, faktory, ktoré vstu-
pujii do procesu rozvijania psychickych funkcii a procesov Eloveka.

Model m4 aj d’al$iu dimenziu, a to dimenziu ¢asu, alebo dimenziu
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medzi vstupom a vystupom systému osobnosti (Input — Output). Vo
vychove to predstavuje neustale porovnavanie ¢asovych prierezov, me-
rani a posudkov predtym-potom, na za¢iatku napr. $kolského roka a na
konci Skolského roka.

K funkcidm osobnosti st priradené Einnosti, pomocou ktorych sa roz-
vijaji funkcie a procesy. Priestor medzi nonkognitivnymi funkciami
a Cinnost'ami (a) volame psychoeduksciou, priestor medzi vzdelavacimi
¢innostami a kognitivnymi funkciami je priestorom psychodidaktiky.

Model riesi dve kli¢ové otazky teérie a praxe:

a) prepojenie ¢innosti a funkcie,

b) interakciu pedagogickych a psychologickych aspektov rozvoja
osobnosti.

Obsahy ¢innosti a funkeii:

Dimenzia A:
Obsahom dimenzie A sii nonkognitivne (mimopoznivacie) funk-
cie osobnosti, ktoré v starSom chadpani predstavovali oblasti vychovy.

RozliSujeme tieto nonkognitivne funkcie:

K - Kkognitivizicia, ktorej ciefom je nauéit’ Eloveka poznavat, mys-
liet’, rieSit’ problémy,

E — emocionalizicia — jej cielom je naucit' ¢loveka citit' a rozvijat’
jeho kompetencie pre citenie, preZivanie, rozvijat jeho city,
emocie,

M — motivicia — cielom je rozvinut’ zaujmy, potreby, tizby, chcenia
osobnosti, jej aktivity,

S — socializicia — jej ciel'om je naugit Eloveka Zit' s druhymi l'ud'mi,
naucit’ ich komunikovat’, tvorit’ progresivne medziludské vzta-
hy,

A — axiologizicia — osobnosti, ktorej ciefom je rozvijat’ progresivnu
hodnotovii orientéciu osobnosti, uéit’ hodnotit,

K — kreativizicia — cielom tejto funkcie je rozvijat’ v osobnosti tvo-
rivy $tyl Zivota.
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Systtm KEMSAK (akronym) napifia mimopoznavacie funkcie
a procesy osobnosti a tvori vychodisko pre Struktirovanie obsahu aj me-
téd vychovy.

Pre prax vychovy je doleZité Struktirovat’ &innosti, pomocou ktorych
je moZné ovplyviiovat a rozvijat’ nonkognitivne funkcie ¢loveka.

Dimenzia B:

Cinnosti, prostrednictvom ktorych sa rozvijajii nonkognitivne funk-
cie a procesy osobnosti:

1. Uéenie sa, vzdeldvanie,

2. Prica, aj domace prace,

3. Socidlne éinnosti, interakcie s druhymi F'ud’'mi,

4. Hra, Sport, cestovanie, zabava,

5. Umelecka €innost’ (pasivne — aktivne),

6. Odpodinok, relaxovanie, regenerécia sil.

Vzt'ah medzi ¢innostami a funkciami je taky, Ze jedna innost’ méZe
rozvijat’ viacero funkeii, ale z pohl'adu odbornej vychovy (profesional-
nej prace) ma byt' zacielenost’ ¢innosti na funkcie presnejsie vymedzena.
Népravna alebo rehabilitaéna vychova sa zaciel'uje na &innosti, ktoré
moZu najlepsie rehabilitovat’ poSkodeni funkciu. Specidlna vychova
vychadza z definovania $pecifickosti rozvoja psychickych funkcii a pri-
radenim &innosti, ktoré moZu rehabilitovat’ prislusni funkciu a zohl'ad-
fiuji $pecifickost tejto funkcie. Snazi sa o napravu, zlep3enie, progres
Vv rozvoji osobnosti.

Dimenzia C:

predstavuje jednotlivé vzdelavacie aktivity, didaktiku, konkrétne vy-
ucovacie predmety s ich obsahom aj metédami, ktoré sa pritom pouZi-
vajii. V tradi€nom vyugovani si to napriklad materinsky jazyk, matema-
tika, dejepis, vytvarna vychova. Pri projektovom vyugovani je to obsah
a metody spracovania jednotlivych projektov. Pri tematickom vyu€ovani
st to témy. Tradi¢éné vyucovanie a pedagogika sa sistred'ovali najmé na
tiito dimenziu rozvoja osobnosti; redukovali obsah aj metédy na vzdela-
vanie a osvojenie si uciva predpisaného osnovami.
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Dimenzia D:

Je dimenziou kognitivnych funkcii osobnosti. Existuje viac deleni
kognitivnych funkcii (J. Piaget, B. S. Bloom, D. Tollingerova), zvy&ajne
ide o taxonémie kognitivnych funkcii, alebo taxonémie vzdeldvacich
cielov. To vyjadruje skuto€nost’, Ze rozvoj kognitivnych funkcii je aj
cielom vzdeldvania. Taxonémie vyjadruji hierarchické usporiadanie
funkeii, t.j., Ze sa postupne od menej zloZitych ku zloZitej$im a komplex-
nejsim funkcidm. Vyjadruje to tieZ skuto¢nost,, Ze vyssia psychicka funk-
cia v sebe automaticky obsahuje vietky niZSie poznavacie, kognitivne
funkcie:

Rozdelenie kognitivnych funkcii:

1. vnimanie, senzomotorika, percepcia, apercepcia,

2. pamiit’ — vitepenie, uchovanie, spracovanie, vybavenie informécii,

3. niZlie konvergentné procesy — rozpoznanie, definovanie veci, ja-

vov, rozliSenie, deduktivne a induktivne myslenie, analytické mys-
lenie, jednoducha pri¢innost’ javov,

4. vyssie konvergentné procesy — syntéza, analogické myslenie, zo-

vieobecriovanie, aplikdcia, zloZita priinnost,

5. hodnotenie myslenia — prileZitost’, aby ¢lovek nie¢o hodnotil, a to

v oblastiach: raciondlneho hodnotenia (a), estetickej oblasti (b)
a etickej oblasti (¢). Hodnotenie méZe mat’ raz konvergentného,
alebo divergentného hodnotenia,

6. tvorivé myslenie — rozvijanie imaginécie, fantazie, fluencie, flexi-

bility, originality, elaborativneho myslenia.

Premenng ,,.X*“

zahrnuje v sebe podmienky, initele a faktory, ktoré ovplyviiujh vy-
chovu. St to premenné, ktoré vstupuji ako nespecifické faktory vycho-
vy, napr. prostredie, ucebnice, ucitel’, vychovavater, rodina, spolo¢nost’
a pod.
Premenna ,,Y“

Premenna ,,Y* predstavuje metodologickt dimenziu. Znamena, Ze
proces vychovy sa mé realizovat’ pomocou troch zakladnych krokov:
prvym krokom je diagnostika osobnosti, skupiny, Ziakov, studentov na
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vstupe, na zaliatku ,,vjchovného pdsobenia®. Potom nasleduje druhy 1. STRATEGIE KOGNITIVIZACIE OSOBNOSTI
krok, v ktorom sa realizuji Specifické vychovné pdsobenia a programy

na zaklade toho, ¢o sa u Ziakov zistilo, aké zvlastnosti, moZnosti.
A v trefom kroku realizujeme vystupné meranie, zistovanie, ktoré ném
odpoveda na otazku, ¢o sme prostrednictvom vychovy dosiahli, ¢i sa
nam podarilo zmenif osobnost’ v zamyslanom, cielenom smere. Na za-
klade tejto vystupnej diagnostiky méZeme znovu upravit’, menit’ alebo
roz3irit, zmte_r_lzi:rmt‘ pouZité V?Ch“_‘,mé PrOBFRRY. & postupy. Nage vy- Algoritmy a heuristiky st urité scendre postupov, organizovanie

skumy ukazujd, Ze sa Yel’m: zanedbava najma vystupna dlagné:fa, L3 myslenia a rieSenia problémov za i€elom efektivnejsej, raciondlnejsej

hodnotenie prinosov vychovy a potom sa vlastne nevie, o sme vychov- y——" SRmS —

5 1 et jinls prace.
nym pésobenim dosiahli a £o sa stalo samo bez naSho pritinenia. Este Konkrétne v praxi je poZiadavkou ugit’ deti algoritmické, ako aj heu-|
presnejim, odbornejsim, vedeckejsim sa nase hodnotenie stava, ked

ristické metédy, aby ich praca pri mysleni a rieSeni problémov bola efek- \

1.1. ZlepSenie myslenia a rieSenia problémov pomocou
algoritmov a heuristiky

pouzijeme dve skupiny, z ktorych jedna je kontroln4 a druha experimen- tivnejiia, <
talna, t. j..v jcdnej.buc?eme pOstupovat" klasickymi metédami vychovy Poznmic tri spsoby ako sa usi gol e
a v druhej budeme aplikovat’ nové metody. a) pokus a omyl, )

Zdbraziiujeme, Ze paradigma hodnotenia v systéme THV zahrnuje
ako kvantitativne hodnotenie, tak aj kvalitativne hodnotenie, a ticZ
zahrnuje nielen vystupné &i vstupné diagnostikovanie, ale tieZ sa usku-
todfiuje procesuilna analyza, diagnostika, ktorej vysledkom potom nie ]
je jednoduché porovnanie dvoch skupin na vystupe, ale ide o porovnanie d
prirastkov v sledovanych skupinéach v jednotlivych premennych. Takyto
pristup umozZiiuje zohladfiovat’ zvlastnosti vychovy deti ako aj pedago-
gické majstrovstvo vychovavatel'a, uditela.

b) podmiefiovanie, ktoré je prospesné najmé pri mentélne retardova-
nych Ziakoch, u Ziakov v hraniénom pasme mentdlnej retardécie
a osobitne je uZitotné v celodennom vychovnom systéme, kde sa
podmiefiovanie méZe dobre systematicky uplatiiovat’ a vysledky sa
moéZu presne kontrolovat',
c) algoritmy — predpisy ¢innosti, rieSenia problémov, ktoré su stale,
konvergentné a pri uplatneni vedu k vyrieSeniu tlohy, problému,
d) heuristiky — metédy, predpisy &innosti a postupov, pri ktorych je
potrebné riesit’ tvorivé dlohy, t.j. v postupe si kroky, kde sa uplat-
fuje divergentné myslenie. Heuristika je metodolégia tvorivého
riedenia problémov. RIS i
Jednoduchym algoritmom je napriklad predpis postupu, ako spogitat’
Stvormiestne celé &isla: najprv spocitame jednotky, potom desiatky
(zvy3ky priratame), potom stovky a napokon tisicky... algeritmus sa
presne rozpiSe, uria kroky, ktoré neprinasajui iné rieSenia a nacviéuje sa
postup, pokym ho Ziak ovlada. Ur€ity algoritmus je napr. aj pri rozobera-
ni bicykla, pri nakupoch a podobne. V $kole by sme mali uéit’ viac algo-
ritmické postupy, a nie iba obsahové veci. Technikou vychovy je, aby
Ziaci sami rozoberali, kde v postupe urobili chybu, aby sa z chyby pougi-
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li. Postup je taky, Ze deti maji aj samy tvorit’ svoje algoritmy na rieSenie
rozliénych uloh, problémov. Pozname vela druhov heuristik, a to jedno-
duchsich, ktoré predpisuji len zakladné kroky, aZ po vel'mi zloZité systé-
_my, ktoré rozpisuju heuristické kroky do desiatok, ba stovak krokov.
Heuristika sa li$i od algoritmu v tom, Ze obsahuje krok tvorivej préce.

[ Heuristika DITOR:

sa sklada z tychto krokov pri tvorivom rieSeni problémov:

D — definuj problém! - vyber problému, zoznamy problémov
na urcitd tému, zuZovanie a rozsirova-
nie problému, presné vymedzenie prob-
l1ému na rieSenie.

I - informuyj sa! — zoZefi ¢o najviac a najlepSich informa-
cii, ktoré sa dotykaji vybraného problé-
mu. Tento krok zahffia pracu s infor-
macnymi fondami, konzultacie a met6-
dy a techniky spracovania informécii.
Obsahuje kauzélne (pri¢inné) a konzek-
venéné (d6sledkové ) myslenie.

T — tvor rieSenia! — tvoriva préca, ktord odliSuje heuristiky
od algoritmickych rieSeni problémov.
MozZe sa tu pouZit’ brainstorming, mor-
fologicka analyza alebo metédy tvori-
vého rieSenia problémov (pozri kreati-
vizéciu).

O - odhodnot’ riefenia! — zo zoznamu navrhovanych rieSeni a na-
padov rieSenia sa vyberaji vhodné, zva-
Zuji sa dosledky, u€innost’ navrhov; na-
vrhy sa hodnotia podl'a rozli¢nych krité-
rii (¢as, naklady, podmienky, désledky
a pod.).

R - realizuj rieSenie!  — posledny krok met6dy, v ktorom sa na-
vrhy na rieSenie premietaji do konkrét-
nych projektoy realizécie rieSenia.

W

Takto vSeobecne definované kroky heuristiky sa daji pouZivat
v mnohych oblastiach, s univerzalne. MéZeme ich pouZit’ pri rieSeni
technickych problémov (vynélezcovstvo, zlepSovatel'stvo), pri vedec-
kych problémoch, kde je vlastne heuristika vyjadrena v projekte vy-
skumu a v jeho realizacii; heuristika sa da pouZit’ pri rieSeni medzil'ud-
skych problémov a socidlnych problémov, heuristika ako cesta objavo-
vania sa stdva vzdelavacou, objavovacou metédou, heuristiku je moZno
pouzit’ aj pri umeleckej tvorbe atd’. et T

Pracovnici Buffalskej univerzity pouzivaji heuristicki metédu CPS
(creative problem solving), ktora pozostava z tychto krokov:

1. hladanie problému, faktov,

2. odhalenie problému, jeho definovanie,

3. zbieranie my$lienok, informacii,

4. hl'adanie rieseni,

5. hl'adanie sposobov realizacie.

Skoro kazdé vychovné zamestnanie alebo vyucovacia hodina sa
moZe pripravit’ do krokov heuristického postupu.

1.2 Metédy rozvijania kognitivnych funkcii

Obsahuju tréningové postupy na zlepSovanie jednotlivych funkeii,
napr. vinimania — pozorovania, pamiiti, pozornosti, myslenia, spéso-
bov, ako sa uéit”, kde nie je dominantné naucenie sa nejakého obsahu,
ale rozvijanie funkcie. Typickym prikladom je u¢enie sa bezzmyslovych

“slov s ciefom zlepsit’ si pamat’. Patri sem aj ncvik psychomotorickych

zrugnosti, aj hodnotiaceho myslenia a tvorivosti, o ktorych budeme ho-
vorit’ neskorsSie.

'IFn:!d)'f vychovivatel', ugitel' by mal mat’ zoznam knih, ktoré pomdhaj irénovat’ uvedené
funkcie. Uvedieme len nicktoré: Kassay, F.: Aj utit’ sa treba ugit' (1986); Gar sk, S.: Umenie
zapamitat' si (1963); Tepperwein, K..: Umenie sa lahko utit (1992); Alexovd, ». — Vopel, K. W.:
Nechaj ma, cheem sa ugit’ sam (1992). Uplné bibliografické tidaje njde gitatel' v zozname litera-

l.(_uy.]na konci knihy, v texte jednotlivych kapitol uvadzame skratene len meno autora a rok vyda-
nia.
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_1.3. Metéda tezaurov

Tezaurus alebo vypracovanie opornych slov, bodov, schém, projek-
tov je metdda, kde sa uéi:
a) robit’ si vypisky z rozsiahlych textov, robif si poznamky,
b) robif’ si body, oporné body, kI'i¢ové slova, hlavné mySlienky pre
prejav, vyjadrenie sa k nieSomu, postup prezenticie,
¢) systematizovat’ oporné body, slové, postupy do celkov.
Metéda tezaurov pripomina »t'ahdky“ v Skole a tito metéda hovori,
Ze pedagég mé uit’ deti to, aby si vedeli vypracovat’ schému prejavu,
opomné body, teda aby mali v hlave alebo na papieri , tahak*, ktory by im
pomahal. Tezaurus je ako slovnik pre Ziaka. Poznime niekol'ko druhoyv
tezaurov v zavislosti od tém: E
[ = tezaurus &asovy — chronologicky sled, napr. €o som robil rano, do-
obeda, na obed, poobede, veéer...
| —tezaurus predmetovy — popis predmetu, méze sa postupovat’ pod-
rer’a bodov: tvar, farba, velkost, funkcia, neobvyklé pouZitie a pod.,
\.__— tezaurus vzt'ahovo-abstraktny, napr. slovo ,,pravda® — tloha ho-
vorit' o pravde mbZe mat’ oporné body: jestvuje vébec pravda? (ontolo-
gické hradisko), je pravda poznatel'na? (gnozeologické hPadisko), aka
hodnotu m4 pravda? (axiologicky rozmer pravdy), meni sa pravda v Zi-
vote Cloveka, l'udstva? (dynamicky aspekt) atd’.

Ziak, $tudent by mal vediet, aky tezaurus pouzit pri uréitom druhu
odpovede. Postup by mal byt taky, Ze najprv uéiteP sim pre Ziakov
zostavuje oporné body, potom spolu so Ziakmi, a napokon ¥iaci si
samostatne zostavujii svoje schémy a oporné body pre analyzu, pre pre-
Jav, odpoved’, pre svoju slohovii pracu a podobneVV___p__rgj_t_;_h fézach sa
tezaury piSu, v druhej sa ,,drZia“ len v pamiiti Ziaka. Tak sa Ziak ugi pra-
covat' v dvoch plénoch, € je viastne metakognitivna zrucnost' — v prvom
pléne hovori napr. o pravde, v druhom sleduje svoje oporné body, kl'i¢o-
vé slova témy. [

—_—
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kognitivizacie osobnos

1.4. Metakognitivne zruénosti

13 | t‘
Metody na rozvijanie metakognitivnych mént?sﬁ patr}z'x 'do oblasti
i ti. Metakognitivne zru&no§n zahmuju.' L%
a) sebapozorovanie v ,druhom plane*, teda nie sledovamie 0 i

ale formy, dynamiky prejavu, _
b) sebavypociivanie, sebavypytovanie sa,
¢) sebaregulaciu.
bsahuji: N e
:;lztgfélﬁe sa vjpredpovcdani, odhadovani, predikcii dosledkov Cin:
nosti, predvidavosti —,,Co sa §tane, ket?’? dslr e
b) dozor, kontrolu, vladu nad vysledkami vlastnej - mt,,il?
¢) monitorovanie viastnej aktivit{ g akobs'i,;,m ;:: :;; u;obil?
[ tovanie reality — ma zmysel, Co ro '
| d; :&e:ordinécia a kontrola pri udeni a rieSeni proi'alemov: o
""_;Vl‘etako itivne zrugnosti st transsituaéné, transtlohove. Vedi .
deti k tormf',rn aby mali moZnost’ sledovat’ vlastni pracu (;flbg ;:;y:ku:
postupy pri rieSeni problémov. Vhodné su na?r{klad hry, . e ::ne i
pina rie$i problém a druhd sa diva a analyz]aje, ¢o sab\;,s u;:leﬁ e
deje. Vhodny je aj sekvenény postup, Ze po rieSeni pro em:;Obré o
ju, aké mali pocity, ako postupovali, éo'bolo na po'stlllxpe o ; e
Vdagnou oblastou je znova analyza chyb a chybnych postupov,
y da poucit. ‘ A ]
"rzf%asiladoﬁ metakognitivnych zruénosti, ktroré sa maji cwélt’l:: deite
 stva, je préca v dvoch planoch, sebamonitorovanie, sebaovlidan

/anapokon tvorivi sebaregulicia. Je to schopnost’ poznat seba samého

/

i g
a svojich myslienkovych a citovych postupov pri nejakej €innosti a ryc

uﬂiﬂmkcia, zZmena, zlepSovanie postupov a myslenia, citenia a motiva-

cie v zavislosti od monitorovanych skutotnosti.

LS. Prica s informatnymi fondt_linfr!i,
— o ) e s B 2
Pri tradi¢nom vyucovani a vychove predkladaji uctt‘clla a vy};:h;:::f
telia defom hotové informécie (uéebnica, vyklad). V Zivote nebu
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deti po ruke uéitel'a — zdroj informacii, preto ich treba naugit’ hl'adat,
zbierat, ukladaf, systematizovat’ a vyuZivat' informacie.
Postupnost’ prace s informaciami:
a) informécie prezentuje utitel’, alebo vychovivatel sam, bez uda-
nia zdrojov,
b) ucitel’, vychovavatel’ ukize det'om, kde mozno informéaciu zohnat'
a ako ju spracovat’,
c) vychovavatel', ucitel’ spolu s det’mi informécie hl'adajd, spracova-
vaju, vyuzivaju,
d) deti samotné si informaciu vyhl'adaju, spracujd, vyuziji.
Z iného aspektu méZeme hovorit’ o spracovani a vybere informécii na
baze:
1. papier — ceruzka (didre, zdznamniky, katalégy, separatky),
2. budovania vlastného informaéného fondu (kniZnice, encyklopé-
die, slovniky atd’.),

3. potitatov. /

Vychovéavatel’ mé ugit’ deti postupne hl'adat’ informacie v knihdch,
encyklopédiach, slovnikoch, abstraktoch, mal by ich ué&it' pracovat
s mennym a vecnym registrom v knihdch, hl'adat’ v kniZniciach. Deti
maju vediet vyuzivat sluzby informaénych pracovisk (medzikniZniéné,
medzinarodné, vymena diskiet, separatkova sluzba, bibliograficka sluz-
ba, re3erSné sluzby atd’.), a postupne viest’ diet'a k tomu, aby si samo vy-
budovalo svoj informaény systém doma v napojeni na informaéné zdro-
je zvonka.
~—Je potrebné ugit’ deti pracovat s ¢asopismi, masmédiami, uéit ich,
_ ako si robit’ zdznamy, ako triedit’ informécie.

1.6. Metody p_efguézie'
Metédy persuézie patria do stratégie kognitivizacie osobnosti, pokial

zdoraziiuj nie obsahovi stranku persudzie, ale jej javovii, metodologic-
ku a formalnu stranku.

“Spracované podla knihy J. Grac: Persuizia. Osveta 1985.
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Persudzia je metéda ovplyviiovania, ktora je zaloZend na slovnom
alebo neslovnom pdsobeni &loveka. Ten, kto pdsobi, je persuader, kto je
presvedtovany, je recipient.

Presviedéanie delime podra:

a) aktivity zia¢astnenych

— jednosmerné, monologické,

— viacsmerné, dialogické, polylogické, presved€ovanie je bipolarny
proces,

b) toho, & sa presved&ovania zicastiiuje jeden alebo viac Fudi, ho-

vorime 0

— dyadickej forme (dvaja),

— skupinovej forme,

¢) toho, ¢i ide o priame alebo nepriame ovplyviiovanie, priame je
tvarou v tvar (face to face) a nepriame napriklad prostrednictvom médii,

d) sposobu, stupiia presviedCania,

¢) toho, & ide o empirické alebo teoretické presvedéovanie; pojmo-
vé a Zivotné, oby¢ajné a vedecké zdovodnenia,

f) objektivity veci na pravdivé a nepravdivé.

Presvedovanie mé svoje zaklady v argumentoch logickych, racio-
nilnych a citovych, emocionalnych.

{ Cinitele persuazie:

A.Osobnost’ persuadera: Je potrebné ujasnit’ predmet presviedcania,
aby persuadera recipient prijimal ako kompetentného a vierohod-
ného, mal by jasne formulovat' svoje my3lienky, hovorit plynulo,
mal by si zostavit’ strategicky plén presviedania, ziskat a udrzat
pozomost’ recipienta, vediet, ako pouZivat' met6dy a techniky per-
suazie, a mal by vychadzat' z noriem spoloCnosti;

B. Osobnost’ recipienta — Gilohu zohrévaju tieto faktory:

a) miera ovplyvnitel’nosti,

b) koreléty presved&itePnosti si: potreba spolocenského sithlasu,
spoluti€asti, istoty, vysoka Gcta k autorite, moci, zaZitky nedo-
statoénosti, menejcennosti, mélo dévery, slaby a pasivny obraz
o sebe,

¢) korelaty nepresved¢itePnosti: tvonvé se-
( b"leﬂl!'(




basnaZenie, neviazanost’ k normam, odpor voéi tlaku a manipu-
lacii, nezavislost' od pol'a, maly obdiv autorit a moci, zaZitky do-
konalosti, namyslenost’, tiZba po asertivite a nezavislosti, silny,
aktivny obraz o sebe,

d) korelaty bumerangového efektu: odmietanie rodi¢ovskej auto-
rity, cynizmus, sklon k projekcii, negativizmus, oportunizmus,
boj proti autorite, zaZitky fyzickej nedokonalosti, boj proti kon-
venciam, prejavovanie hostility, agresie, hyperkritickost’.

C. Sprostredkujiice premenné:
~ a) extraindikatory: Sis
vek (malé deti, puberta, staroba),
pohlavie — Zeny st presved¢itelnejSie,
vzdelanie — niZ3ie vzdelanie skér podlahne, najmi ked’ persua-
der prinasa a prednasa spravy rigorézne,

b) intraindikatory: inteligencia, sociabilita, egocentrizmus, pano-

vaénost, agresia, extraverzia atd’.
— osoby s nizkym ego st presvedCitel'nejsie,
~ menej inteligentni prenechavaju rozhodnutia expertom,
— hostilita, extrapunitivita — st ndchylnej$i na presvedéenie, po-
kial’ sa vyzyva k nepriatel’stvu,
— uzatvorené a otvorené osobnosti — uzatvorené osoby st kon-
formnejsie,
— socidlne afiliantné osoby (pripojenie) st pristupnejdie pre-
svedCovaniu,
— osoby aniéznejsie s persuazivnejsie, osoby s niZzsim sebahod-
notenim skoér podl'ahnt.
Ako presviedéat’ — faktory a metédy persuizie:
K zikladnému postupu patri uviest' tézu a k téze argumenty. Tymto
problémom sa zaobera aj logika. Chyby argumenticie:
a) za argument potvrdzujici tézu sa poklada také tvrdenie, ktoré samo
potrebuje dokaz,
b) argumenty uvadzané na potvrdenie tézy st samy osebe pravdivé,
no pravdivost samotnej tézy z nich nevyplyva — nie su dostato¢-
nym dévodom na potvrdenie tézy,
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¢) chyby z povedaného v relativnom, podmieriujlicom zmysle k pove-
danému v nerelativnom, absoliitnom zmysle. Teda tvrdanie platné
iba za urcitych podmienok sa uvadza ako platné za vietkych pod-
mienok,

d) ked' sa k argumentom, ktoré sii len podmienecné, pripajaju d'alSie
a z tychto novoprijatych argumentov sa vyvodzuji désledky, ktoré
st nepravdivé, vtedy je nepravdivy aj argument.

Formulicia téz:

Zékladom tézy je informacia. Kazda ma svoju psychologick, infor-

madni a logicku stranku. DéleZité su tri veci:

1. komunikativnost’ informacie,

2. formulovanie komunikativnosti — antitéz, a to asertorickym su-
dom — téza sa definuje ako skutoénost’; apediktickym siidom — té-
za sa formuluje ako nevyhnutna; problémovy sid — téza sa vyslo-
vuje ako pravdepodobna,

3. personifikovanost’ tézy — ide o prestiZ, dotknutie sa ¢loveka, stpe-
rivost’, osobnost’ — odosobnenie sa. Depersonifikacia téz a argu-
mentov sa méZe diat substiticiou skupinami (nie ja, ale my), sub-
stiticiami medidtormi (ony — masmédia — nie ja a my), substiticia
predmetmi — ,je spravne ked'...", ,,je rozumné, ked’...“

Formulovanie argumentov:

Téza ¢ > argument

informdcia

Argument sa beZne chdpe ako ddokaz, dévod, ktorého pravdivost je
overend. Argumenty maji byt’: objavené, identifikaéné, numerickovzt'a-
hové, overovacie, vysvetl'ovacie, ovplyviiovacie.

Fakticky argument je taky dékaz, pre ktory je priznaéna vecnost,
objektivnost’ a skuto&nost’. Argumenty musime starostlivo pre deti vybe-
rat, pouZivat' cudzie a svoje svedectva, pouZivat dedukciu a indukciu pri
argumentovani, konzekventné myslenie — poukazanie na désledky argu-
mentov, analogické argumenty, i¢inné je pouZivanie prikladov pre vie-
rohodnost’ argumentov.

Emocionilne argumenty — pomocou nich vyvoldvame u recipienta
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rozli¢né preZivanie, citové zaZitky, napr. prijemnost’, neprijemnost, po-
uZivajt sa hrozby, strachové apely. Zistilo sa, Ze:

a) aj sebaintenzivnej3ie emociondlne podnecovanie recipienta je sla-

bou néhradou za fakty,

b) Fudia nemajti radi, ked' sa niekto dotyka ich skrytych citov, ktoré

necheii prezentovat' na verejnosti,

¢) osobitost'ou neprimeranych citovych podnetov je, Ze udia na ne

neprimerane reaguju,

d) ak je tilohou persuadera podnietit’ recipienta, nadbytoéné vzbude-

nie emécii ma za nasledok dezorganizaciu spravania recipienta,

e) v pokojnej$ich emocionalnych podmienkach sa skér vyvola efekt —

nie Sokom,

f) silné emocionalne zanietenie v oblasti socidlnych vztahov vyvola-

va rozumovo nevysvetlitelné obraty v usudkoch a rozhodnutiach
I'udi — sme nakloneni blizkym a neverime neznamym.
Argumenty sa majii kombinovat, ale aj zdéraziiovat' podl'a typu reci-
| pienta. MéZe ist o: fakticky typ, logicky typ, emocionalny typ, neur-
\_&ity typ a neovplyvnitePnych jednotlivcoy.

Intencionalitou persuszie rozumieme zameranie l'udského usilia na
uréity ciel. Zameranost a ciel s zakladné pojmy. Zameranost vyplyva
z postojov a ma zloZKy:

a) kognitivnu

b) afektivnu

¢) konativnu

Osobné zameranost pod vplyvom persuézie sa formuje aj metédami
rozvijania motivacie (pozri d'alej), ako aj interpersondlnou zameranos-
tou. Interpersondlna zameranost’ méZe byt

a) egocentricks (berie),

b) altruisticka (dava),

c) noscentricka (ddva aj berie)

d) neutrilne centricka (ani neberie ani nedava).

Chybné tvody v persuazii:

a) obvinenia (,,to sa stalo kvéli tebe...),
b) nespravodlivé vycitky (,ty sa vébec o ni¢ nestaras®),
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¢) spominanie minulosti,
d) tvrdosijné chytanie za slovo,
¢) hadanie sa pre hocico,
f) prchkost’ v reéi,
g) absolttne zapamitania si chyb druhého a ich zdéraziiovanie,
h) ato¢né a zadrapCivé otazky, pedantnost, Zarty na cudzi ucet,
ch) znervéziiovanie.
Ciele presvied€ania maji byt jasne formulované, primerane argu-
mentovang, starostlivo pripravené, Specifikované podra ciel'a, désledkov
aj podl'a postupu presvedéenia.
Sprostredkovanie argumentov pri metéde persuizie ma byt plynulé,-_-!
isté, rychle, suvislé. Niekedy je vyhodna technika ,,naockovania* posiu-
chééov, druhej osoby, nejakou myslienkou (inokuldcia). Argumenty
maj gradovat, a to tak logické, ako aj emociondlne (amplifikécia). Na
konci presvied¢ania sa maju zarad’ovat najpresvedGivejSie argumenty.
Argun.wnty sa maji prezentovat’ skér dvejstranné, ako jednostranné.
Pc_nradie prezentovania argumentov je efektivnejsie, ked’ sa skor prezen-
tuji Ziadice a potom neZiadice argumenty. Kto skér 'argumentujé ma
lepsie vyhliadky na tispech persuazie. 2 L
Metéda interogativneho presvied&ania je taka metdda, pri ktorej sa
persuader opytuje recipienta, kladie mu otizky, a to akademické — na
ktoré si sim odpoveda, anticipa&né — na ktoré si sam odpoveds predpo-
kladanou odpoved'ou posluchéov, recipienta, a dialogické otizky, na
ktur.é skutone odpoveda recipient. Metodika interogativneho ov;piy\r’ﬂo-
vania uznava tieto zasady:
- na zatiatku nedavat’ podstatné, ale okrajové otazky,
— nie sdne vypoc&ivanie recipienta, ani nie skuska, ale skér odhad
Jeho reakeii, rozhovor,

— nepytame sa na osobné, chulostivé oblasti,

— mame sa vyhybat’ sugestivnym otizkam pokial ich nechceme vy-
uZit' na persuaziu Gmyselne,

- ofék:kz_:_ ;)y nemala mat’ viac ako dvadsat slov (pozri aj stat’ 0 komu-
niKacii).
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Metodika kladnych odpovedi - i >
V interakcii persuazie podporujeme aktivitu a motWa"cw recnpfenta.
Slovom dno sa spravanie reguluje lepSie nei_f slovom nie. Kazdé pre-
svied¢anie predpoklada nézorové rozdiely. Mt.ldry _Elov.ek nnf. netvrdi, ¢o
by nemohol dokézat’. Ak nemate pravdu, priznajte si to rychlo a roz-
hOdl?; 'persuézii pouzivame aj empatickﬁ_ met(.adu,"pri ktorej Sa.VCIt'llj;-
me do recipienta, sledujeme jeho prezival.ne, ofh, red tela. Empau; umoz-
fiuje vZit sa do marnivosti snoba, nér.uifv?stf kartara, slast:_ nar oz:arfa
a alkoholika, zvratenosti zlodeja a kriminalnika. Pochopenie a vcitenie
ak nie je to isté ¢o ospravedinenie! . ‘
vgall:d:téjda rezultativnych analyz — spdsoby odx'nlemuna!: '
— priviest' vety recipienta (stpera) do absurdit, nemoznosti domys-
lenim, alebo redukciou (reductio ad absurdum),. ' .
— zdanlivo pripustit, Ze nespravna téza, argurzu:nt je spravny, pravdf—
vy a domy3Taji sa désledky. Nespravne désledky — nespravna té-
- ;a;todika protiprikladu — uviest' protipriklad a urobit’ jeho rozbor.
Metdda uplatiiovania apelov: - - =
Apel je vyzva, prikaz, nalichanie. R(‘m.)zna?rame:. “
apel na rozum: ,;spolicham sa na tvoju m!eh,genctlj... s
apel na cit: ,,vel'mi sa ma dotklo", ,,vel'mi nas tesi®,
apel na fantdziu: ,predstav si, ie;..“, ol
apel na vieru: ,Cestné slovo™, ‘,dov‘emj mi*,
apel na volu: ,vydrZis, dokazes to", —
apel na naladu: ,,vesela myts:lf to dg!cla}it; e,td .
ost: ,keb to robili v e
ifp;zlvr;? r:l%;l:f:at‘ podfargenie expresivne — vo vztahu k inym, alebo
impresivne — vo vztahu k sebe. :
Forma apelov: a) slovny —neslovny apel. Y
b) viac direktivny —menej direktivny apel
Metodika intervenujticich vplyvov:
1. posiliiovanie
2. zverejiiovanie,
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3. agitacia inych,
4. inscenovanie — prehrat’ si moZnosti konfliktu, sporu.
Meéda sebapresvedGovania:
— sebainStrukéné programy, sebaodmeiiovanie, sebatrestanie,
— désledné a spontanne sebapresvedgovanie,
— odosobnenost, sebapresvied¢anie na ziklade imagindrneho opo-
nenta.
Ako presviedéat’ (Dale Carnegie):
1. vyhréte len vtedy, ked’ sa nehadate,
2. ukéZete, Ze si vaZite aj iné presvedCenie, nazor. Nikdy nikomu ne-
hovorte, Ze sa myli, alebo Ze nechépe, nerozumie nie¢omu,
3. ked’ sa mylite, uznajte to rychlo a dérazne,
4. zatinajte priatel'sky,
5. prived'te druhého k tomu, aby bezprostredne stuhlasil,
6. nechajte druhého vyhovorit’ sa,
7. nechajte druhého v domnienke, e t& myslienka je jeho,
8. snaZte sa na veci divat Gprimne o&ami druhého,
9. dovolavajte sa uslachtilych pohniitok,
10. podavajte svoje mySlienky napinavo,
11. vyzvite na sutaz.
Ako zmenit’ Pudi:
1. zagnite chvilou a pocitovym uznanim,
2. na chyby upozortiuijte taktne, nepriamo,
3. kym zaénete kritizovat’ druhého, povedzte o svojich chybach,
4. prikazujte otazkou, nie priamo,
5. Setrite déstojnost’ druhého,
6. pochvalte sebamensie zlep3enie, pochval'te kazdé zlepSenie; bud’te
uznanlivo poctivy — neSetrite pochvalou,
7. idealizujte Fudi,
8. povzbudzujte, presvedite, ze napravit’ chybu je l'ahké, Ze to, &0 od
druhého vyZadujete, md¥e F'ahko urobit’,

9. pozerajte na to, aby druhy bol 3tastny, ked’ méZe nie¢o urobit’, o
si prajete.
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1.7. Taxonémie kognitivnych funkeii

[ Taxonémie/znamenajii usporiadanie kognitivnych funkcii do uréitej
h@@W@fﬁi—ﬂEﬁL i s tym, Ze vysSia funkcia automaticky
zahrnuje a podmiefiuje niZSiu funkciu a jej uplatnenie, Taxonémie v ram-
ci kognitivizacie poméhaji pedagdgovi uvedomit’ si, vidiet’ do problema-
tiky a budovat’ lohy a cvicenia na vystavbu vieobecnych kognitivnych
funkeii Ziaka. Tradi¢na Skola rozvija nerovnomerne, skor néhodne kog-
nitivne funkcie, najmi sa zat'aZuje pamir, vnimanie a funkcie spojené
s logickym myslenim.

Axiémy kognitivizacie a rozvola kogptwnxch ciis -

je nevyhnutné rozvijat’ vietky kognitivne funkcie, najma najvy3sie
— hodnotenie, syntézu, tvorivost’;
zakladom rozvoja kognitivnych funkcii a procesov st iilohy, cvi-
&enia, vyzvy pre Ziakov a $tudentov na uplatnenie kognitivnych
funkeif;
etky kognitivne funkcie sa maji rozvijat' v kazdej I'udskej Cin-

nosti, v kazdom vyucovacom predmete, kazdej vychovnej ¢inno-
sti;

.Jietky kognitivne funkcie sa dajt rozvijat' nezavisle od veku Zia-

Kka, Studenta, t.j. aj v materskej Skole, aj v dospelosti.

Mnohi autori pracovali na probléme ¢o najvystiZznejsieho delenia kog-
nitivnych funkcii. Prvy zagal tento problém na experimentainej urovni
riedit’ Jean Piaget a v priebehu niekol'kych desatro¢i skiimal, ktoré kog-
nitivne funkcie a ako sa rozvijaju, aj v zavislosti od veku, ale aj v zavis-
losti od €innosti.

V modele rozvoja osobnosti Ziaka sme naznaili, Ze tradicna pedago-
gika povysila éinnost’ na ciel' vzdeldvania. Pedagogika, ktora si viima
rozvijanie kognitivnych (aj nonkognitivnych) funkcii, prenaSa doraz
z &innosti na funkcie, procesy. Cinnost' je prostriedkom na dosiahnutie
rozvoja psychickej funkcie, a nie naopak. Napriklad nekone¢né ucenie sa
naspamit’, zbyto&né informécie, resp. informécie, ktoré si moze clovek
néjst v slovnikoch, tabulkach, encyklopédiach, v pogitadoch, nadmieru
zat'aZuji pamit’ ako psychicku funkciu. Tvorivo-humanistickd koncepcia
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vzdelavania a vychovy zdéraziiuje také usporiadanie ¢innosti, t.j. ich
vyber a aplikéciu, ktoré by rozvijali systematicky, premyslene, profe-
sionalne vietky kognitivne aj nonkﬁgniﬁvhe funkcie, pretoZe tie s cie-
Fom vychovy, no zaroveri si prostnedkom sebaaktualizacie osobnosti.

Presunutie akcentu z éinnosti aj vo vychove aj vzdelavanim na rozvi-
janie psychickych funkcii a procesov je zikladnou a nosnou myslienkou
novej koncepcie tvorivo-humanistickej pedagogiky, vychovy a vzde-
lavania.

Psychodidaktika je priestor medzi konkrétnymi informaciami z jed-
notlivych vyu€ovacich predmetov a medzi Tozv’éj'ﬁtn prishichajucich
kO_gn\ltl_\Einh funkcii. Pri vyu€ovani napr. dejepisu alebo akéhokol'vek
predmetu by sa vyuéujici mal spytovat’ a rozmyslat, ako postavit’ otiz-
ku, tlohu, ako vyloZit' latku, aby sa nerozvijala len pamaf’, vnimanie,
analyza, pri¢innost’ — kauzalne myslenie, ale aby sa rozvijali vietky po-
znavacie funkcie. V tom spociva aj jeho tvoriva praca — vo vymyslani,
resp. transformécii rozvijania kognitivnych funkcii. Zial’, uéebnice dote-
raz nie su vi¢sinou pisané formou, ktora by umoZiiovala rozvijanie viet-
kych kognitivnych funkcii.

Piagetove fazy kognitivneho rozvoja

Piagetova viac ako 50 ro¢na vyskumna praca priniesla svoj vysledok
v podobe tedrii irovni intelektového rozvoja dietata. Tento model
triedi intelektovy rozvoj deti do Styroch naslednych stupfiov, zaéinajic
najjednoduchsou senzomotorickou uroviiou aZ po najvys$siu, najkom-
plexnej$iu troven forméalnych operacii. Z Piagetovej tedrie su zjavné
mnohé zavery pre vychovni prax; medzi najdéleZitejie patria:

a) intelektovy rozvoj diet'ar’a je znazorneny usporiadanou naslednos-
fou od jednoduchého ku komplexnému. Proces rozvoja precha-
dza od vel'mi impulzivneho a neusporiadaného vnimania a mysle-
nia k rozvaznemu a hypoteticko-deduktivnemu mysleniu;

b) v mladSom veku méZe mat’ diet’a ovela viac intelektudlneho
potencidlu, ako sa to mdZe dovtedy pozorovat. Zvyraziiuje to vy-
znam ranej edukacie;
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¢) model vedie k poznaniu, Ze déleZitejSie vedomosti si stimuly pre
samostatnii, objavujicu intelektovii €innost’ dietafa — vyucova-
nie sa tak stava usporiadanou organiziciou stimulov na rozvoj kog-
nitivnych funkcii a procesov.

Cim s deti starSie a zrelSie, tym viac si postupne zlep$uji koncepciu
organizacie dat, aZ kym sa kone¢ne vyvinu do abstraktno-pojmového
myslenia. Na trovni formalnych operacii sa adolescent dostava na tro-
ven tvorby a overenia, verifikacie hypotéz. Piaget zistil, Ze kapacita
mysliet’ formdlnym spdsobom sa oby¢ajne neobjavi pred dvandstym
rokom Zivota dietata.

Piagetove etapy-urovne umoZziiujl organizovat’ osnovy a ulohy, cvi-
enia a podnety tak, aby zohladfiovali ontogenetické Grovne rozvoja in-
telektu, no aby aj pripravovali predpoklady pre prechody na vy3Sie kva-
litativne urovne.

Piagetova tedria irovni intelektudlneho rozveja:

IV. Uroveii formalnych operacii
abstraktno-pojmové myslenie,
zovieobeciiujice myslenie,
hodnotenie,
vytvaranie hypotéz,
predstavovanie, imaginacia,
syntemizovanie.

II1. Uroveii konkrétnych operacii
analyzovanie,
uvedomenie si dynamiky javov,
meranie,
klasifikacia veci do skupin a sérii.

II. Predoperaéna arovei
symboly a znazorfiovanie,
reakcie na vnimané podnety,
na seba zamerané myslenie,
statické inverzibilné myslenie.

I. Senzomotoricka droveii
nemé myslenie — bez pouZitia symbolov:
dieta sa u¢i vnimat, diskriminovat’ a
identifikovat’ predmety.

Najvyssia troveii, Groveri formalnych operacii podl'a Piageta zahrnuje
dve kategorie, ktoré si iné taxonémie vSimaju osobitne, a to kategériu
hodnotenia a tverivesti. Vytvéranie hypotéz, imagindcia, predstavivost
st procesy, ktoré s¢asti napiﬁajt’l kreativne myslenie. Hodnotenie je vo
formalnych operaciach, ale meranie ako konvergentna ¢ast’ hodnotiaceho
myslenia je v Piagetovej klasifikdcii medzi konkrétnymi operdciami.

Bloomova taxonémia kognitivnych funkcii

HODNOTENIE ' Posudzovanie podla vniitornych kritéri,

s posudzovanie podl'a vonkajsich kritérii.
[ SYNTEZA Odvodenie abstraktnych vztahov,
4 vytvorenie vzorcov pre planovanie a plany,
g vytvorenie jedine¢nosti.
'fANALY'ZA} Organiza¢né principy,

vztahy,
e - prvky — elementy.
APLIKACIA |  Poutitie v konkrétnych situdcidch,

~T7s poutZitie vo zvlastnych situdcidch.
POCHOPENIE’  Extrapolécia,
il interpretécia, v

.. prenesenie: v
'VEDOMOST " / Triedenie — kategorizicia,
B \ naslednosti — série,
J $pecifické skutognosti,
Vterminolégia,
“spomenutie si na informécie.
B. S. Bloom vypracaval siibory otézok, podnetov na rozvoj érovni
kognitivnych procesov na pomoc uéitelom a vychovavatefom pri tvorbe
uloh a otazok na jednotlivé kognitivne funkcie a Grovne.
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P07

| Aplikacia

ro

Vedomosti  — najmi otizky a cvifenia na rozvijanie vnimania

= _a pamiti: povedz — vymenuj — popi$ — kto — kedy —

kde — ktory — &o si pamitas — definuj — identifikuj —
LYMERIE vedel si, Ze — uved,, ¢o vie$ o — spomeii si — ndjdi;

Pochnpenle — najmi otazky na vysvetlenie, interpretéciu: povedz

vlastnymi slovami — vysvetli — zmeii na odlisny

symbol alebo prostriedok — popi$, ako sa t'a to do-

tyka — daj do vztahu — interpretuj — porovnaj — daj

do protikladu — ¢o je anal6giou k — €o mozes vyvo-

=" dif z — vysvetli — o znamen4 — aké sl vzfahy;

— pouzi na rieSenie — kde, kam to vedie — ako to
moze§ vyuZit v praxi — ako jedna okolnost’ vedie
k druhe;j;

— ako — oddvodni prego — predo — aké su priCiny —
aké st dosledky — aké sii kroky postupu — ako by si
zatal — uprav — 595515W —k ¢omu
&lovek pride najprv —&o bude nasledovat’ — &o bude
potom — aké st niektoré 3pecifické priklady — vy-
menuj vSetky problémy;

— aktivity, ktoré vychidzaji z diet'at’a a ktoré vedu
K tvorivosti, originalite a predstavivosti: vytvor —
vymysli — navrhni — kolko hypotéz méZzes vytvorit
— premysli si vietky odliSné spdsoby — ako inac —
&o by sa stalo, keby — vymysli si tolko, kol'ko do-
kaze§ — aké by to bolo, keby — kolko spdso-
bov je moZnych — zloZ — rozvijaj — akymi spdsobmi
méZes zlepsit — domnievaj sa — predpokladaj — vy-
tvor novy — vymysli nieco, €o eSte nikto nevymys-
lel z tvojej skupiny;

Hodnotenie — postidenie podl'a Standardu, vytvorenie kritérii, zva-

ovanie: vytvor normu, kritérium — §tandardy pre

hodnotenie nasledujiiceho — ktoré sii dobré a ktoré

716 — aky je tZitok, aka je 8koda — €o sa ti pci a Co

————

Ana!fzh'

Syntéza

~ otazky a ‘a cvidenia na vyuZitie a pouZitie; demonstruj

nie — &o povaZujes za najpodobnejsie — éo povazu
jeS za najpravdepodobnejSie — odstupriuj od dobré-
ho po zl€, od pekného ku Skaredému, od logického
k menej logickému, pravdivému — zvaZ podla —
zhodnot’ vysledok — posiid’ dékaz — zhodnot’ podl'a
toho, ako sa citi¥ — v ¢om je problém — s tieto rie-
Senia primerané, adekvétne — bude to fungovat’ —
rozhodni, ktoré.

Podra odpori¢anych prikladov sa méZu tvorit’ na kaZdej Girovni otdz-

ky a problémy na akykol'vek obsah, predmet, tému, a to v kaZdom ro&ni-
ku. B. S. Bloom" dava kreativne myslenie, tvorivost’ do syntézy, &o nepo-
vaZujeme za najpresnejsie. Syntéza méZe byt aj &isto konvergentného
charakteru, zatial’ €o pri kreativite by malo prevaZovat' divergentné, roz-
bichavé, alternativne myslenie. Podl'a Blooma sa dajii diagnostikovat

pedagoglcké émnostl rozvq kognitivnych funkcii, ale rovnako sa daju
robi ik ie.

Dobrou poméckou pre rozvijanie kognitivnych funkcii méZe byt de-

lenie schopnosti J. P. Guilforda (Personality, McGraw Hill-Book Comp.
New York 1959), ktory schopnosti deli najprv na tri vel’ké skupiny, st

to:
percepéné: psychomotorické: intelektové:
— senzitivita —sila
— pozomost’ — impulzivita
— ststredenost’ — rychlost’
— presnost’ — precizita
—rychlost’ — koordinacia
—rozsah — flexibilita

Intelektové schopnosti deli na: 1. Pamat’

. 2. Myslenie
Myslenie rozdeluje na:

‘Bloom, B, S.: Taxonomy of Educational Objectives. Handbook 1. Cognitive Domain. David

McKay Comp. New York 1956,
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a) kognitivne (poznavacie)

b) hodnotiace

c) produktivne a to na:

— konvergentné
— divergentné
Guilfordov model truktiry inteligencie sa sklada z tychto kompo-
nentov:

OPERACIE: - hodnotenie
— konvergentné myslenie
— divergentné myslenie
— pamat
— poznavanie (kognitivne schopnosti)

PRODUKTY: - jednotky
— triedy
— vztahy
— systémy
— transformécie
— implikéacie

OBSAHY: — sémantické
— symbolické
— figurdlne
— behaviordlne

Guilfordov model predstavuje dodnes jeden z najiplnejSich modelov
a predstavuje vychodisko pre tréningy a rozvijanie schopnosti a poznéva-
cich funkcii osobnosti. Zaru¢uje komplexnost' obsahov, produktov
a operacii s ktorymi Ziak, §tudent pracuje a ktoré mé ucitel’ rozvijat.
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2. STRATEGIE EMOCIONALIZACIE OSOBNOSTI

Emécie definujeme ako psychicky odraz vo forme bezprostredného
citového preZivania Zivotného zmyslu javov a situacii, ktory je podmie-
neny vzt'ahom medzi ich-objektivnymi vlastnost'ami a potrebami subjek-
'

Emécie su vSeobecnym citom, afekt je osobitny druh citu; analogic-
ky je afektivita schopnost citovej reakcie, kym emotivita je kapacita pre-
#ivania citov. Emécie zaznamenavajt a odzrkadluji obraz vonkajiej
skuto¢nosti vo vztahu k vlastnej osobe (odraz).

City su jednou zo zakladnych foriem prezivania vztahu k predmetom
a javom skutonosti, ktoré sa vyznacuje relativnou stabilitou.

NiZSie city sl spojené s telesnymi a biofyziologickymi komponenta-
mi (hlad, sex, teplo a pod.).

Vyssie city su: :

socidlne — laska, neZnost’, sympatia, spoloéenskost’, jemnost’,

ochrana — nendvist, citovy chlad, antipatia, izolacia,
krutost’, brutalita, nepriatel'stvo;

etické — svedomitost’, spravodlivost’, obetavost, uprim-

nost, Stedrost’ — antisocidlnost’, kriminalita, cyniz-
mus, falo$nost’, chamtivost’;

estetické — krasa pdvab, vznesenost’ — odpor, hnus, vulgar-

nost’;

intelektudlne - poznavacie: nadienie, hibavost, fascincia — 'aho-

stajnost’, povrchnost’, trividlnost’.

City st zdkladom tvorenia vztahov &loveka k sebe, svetu a inym.

Afekt je kratkotrvajlica, spravidla prudka emdcia, ktora mé objekt.

Nilada trvi dlhsie, je menej prudké a tie sa zvyéajne viaZe na neja-
ki udalost, podnet.

ViSeii — dlhodobo pésobiaci intenzivny cit, vztah k nieSomu, napr.
Sportova vaseii, vaseii zberatel'a a pod.

Komplex — nevedoma, relativne osamostatnena struktiira citovo pod-

"Strutny psychologicky slovnik, Bratislava 1987, s. 48.
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loZenych predstav a tendencii. Pozndme napr. komplex menejcennosti,
Oidipov komplex a pod. -

V praxi sa ve'mi ¢asto zamiefa pocit za cit.f'P\ocEL{e vysledkom sen-
zorického prijmu nejakej informécie, reakcia zmys ovéﬁfﬁ‘g’ﬁﬁfa
podnet, zatial’ é@e nieto komplexnejsie. Je to odpoved’ organizmu na
stbor podnetov a podmienok, ktoré urlujui preZivanie cloveka vonkajsej
skufo€nosti, alebo vnuitorného stavu organizmu.

Poruchy citov:

1. porucha sily citov — prejavuje sa necitlivostou na jednej strane
(citova anestézia), citovym chladom, odumretim citu alebo jeho
potlagenim a na druhej strane kontinua ide o hypersenzitivitu, teda
precitlivelost', nadmerné preZivanie skuto¢nosti subjektom. Potla-
&ovanie citov mdZe viest’ k neschopnosti ich prejavenia, teda k ci-
(tovej anestézii, alebo k napitiu, ktoré méZze byt pri¢inou neuroti-
zécie osoby. Castou pricinou necitlivosti alebo prilisnej citlivosti
byva citovi deprivicia, Eo je vlastne nedostatok podnetov pre ci-
tovy rozvoj ¢loveka;

2. porucha zamerania citov sa prejavuje v tom, Ze ¢lovek ma rad
veci a deje, ktoré by nemal mat’ rad (napr. bolest’ druhych, utrpenie
a pod.) a naopak, pri podnetoch, ktoré by mali vyvolat’ afinitné,
priblizovacie reakcie, prijemné city, osoba citi neprijemnost, skla-
manie, zlost’. MéZeme na péloch tieto poruchy oznatit' ako sadiz-
mus a masochizmus. Krajnym pripadom tohoto druhu citov je psy-
chopatia. Do zamerania citov méZeme zaradit' tieZ poruchy na-
lad, najmi bezpriinné vel'mi optimistické, manické nalady a na
druhej strane vel'mi pesimistické, depresivne nélady a zamerania
citov;

3. poruchy regulicie citov sa prejavujii tym, Ze osoba na slaby pod-
net reaguje citovo vel'mi burlivo, intenzivne, neprimerane. Oznacu-
jeme ich ako neurotické reakcie a pokial' sa tieto reakcie stani spo-
sobom spravania osoby, hovorime o neuréze. Neurza je najcas-
tejsia emocionalna a citova porucha u I'udi. Néroky Skoly, nepri-
merana atmosféra v Skole, zlé vztahy Ziakov a ucitelov su
zdrojmi neur6z u deti a mladeZe. Osoba méZe neuroticky reagovat
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pod vplyvom zit'aZe, alebo nahromadenych podnetov — nemusi
viak este ist’ o neurozu. Neurézou oznatujeme stav, kedy uz aj bez
nahromadenia driZdiacich podnetov osoba reaguje citovo neprime-
rane na dané podnety. Neurdza je stav. Ovplyviiuje vietky reakcie
¢loveka. Od motoriky (hyperaktivita, nepokoj), cez re¢ (rychla, ne-
jasna, prehltavanie koncoviek), komunikaciu (¢asté odbiehanie od
my$lienok, pomocné slova — barlicky, neststredenost’ myslienok),
pozornost’ (nesustredenost’, rozptylenost’), myslenie (inkoherentné
myslenie), aZ po neschopnost’ prekonavat’ zat'aZe (nizka frustratna
tolerancia).

2.1. Afektivne taxonémie

Podobne, ako sa snaZili autori urobit’ kognitivne taxonémie, t.j. uspo-
riadat’ psychické funkcie a procesy do uritych vztahov a celkov, tak
takéto pokusy sa uskutoénili aj v oblasti 'udskych citov a ich vychovy.
Jeden z modelov rozvoja afektivnej sféry osobmosti predlozil
D. R. Krathwohl.

Krathwohlova taxonémia afektivnej oblasti

e

INTETIT{NALIZACIA — automaticky charakterizuje spdsob Zivota, 3tyl

TVO%ENIE POJMOV - organizuje sa systém hodnét

HODTIFIOTENIB — ocenenie a stihlas, akceptacia

OHLAS, ODOZVA - ochota a spokojnost’, citova odpoved’ na pod-

! nety
L PRIJIMANIE - ziskavanie, senzitivita, uvedomenie, zvedavost’

. Ta)fonémia‘ znamena, Ze sa od niZsich Grovni (prijimanie) postupuje
VySSim; V}:ﬁg-le zahmujl v sebe niZsie; vysSie si komplexnejsie. Postu-
Puje sa od citlivosti, k citovej odpovedi, od nej k hodnoteniu, od hod-
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notenia k vytvéraniu vlastnych, interiorizovanych hadnﬁf: ktore::
v tirovni internalizacie prechadzaji do spdsobu, $tylu Zivota, do Zivotne)
filozofie hodnotovo-citovo-motivacne;j. .

D. R. Krathwoh! hovori, Ze v tradi¢nej Skole sa zanedbava cntox:'o—mo—
tivaéna a hodnotova vychova Ziakov. Zdéraziiuje sa kognitivn? st}efa, altf
poznévanie nie je mozné bez emdcii, citov, motivécie a ht-)dnot- Zw_elny
sekundérny rozvoj spominanych oblasti uvedena taxonémia povysuje na
odborné rozvijanie afektivnej oblasti osobnosti. _

Dalsi model kognitivno-afektivnej interakcie vypracoval F. E. Wil-

liams.

Williamsov model kognitivno-afektivnej interakcie
(CAI model) )
HODNOTENIE INTERNALIZACIA
Postidenie, ako to zodpoved4

vlastnému spdsobu Zivota
TVORENIE POIMOV

ANALYZA

A SYNTEZA Vytvaranie hodnotového systému
integrovanim jednotlivych infonnét;n
do novych, jedine&nych kombinécif .
VYUZITIE OCENOVANIE

A APLIKACIA Ocefiovanie informécii,

ktoré st relevantné a pouZitel'né
ODPOVEDANIE

POCHOPENIE ' &
Ochota porozumiet’ informacii i
PRIJIMANIE

VEDOMOST =
Vyber informacii,
ktoré chee ¢lovek dostat’
Interakcia —-————— Afektivna oblast’

Kognitivna oblast

F. E. Williams upozorfiuje, Ze aj ked' ide o taxonomicke élenenifz, vo
vychovnej a vzdelavacej praci je potrebné sa neustile a u kazdého dieta-
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fa snazit' o rozvoj vietkych oblasti tak kognitivneho, ako aj afektivneho
charakteru.
F. E. Williams, D. R. Krathwohl a ini autori zdoraziiuji najmi tieto
pristupy v citovej vychove deti:
— dat’ det'om pocitit’ dobrotu, laskavost, doveru v nich,
byt tolerantnejsi k ich prejavom v sprévani, citeni aj mysleni,
— dieta, ktoré pociti od vychovavatela istotu, déveru a citové teplo,
skor sa nauci ovladat’ svoje sklamania,
— dolezité je, aby diet'a verilo vychovavatelovi, aby malo pocit pria-
tel'stva, priatel'skych postojov a spravania,
— vychovavatel' ma byt' vnimavy ako &lovek, s ktorym mozno disku-
tovat’.

2.2. Rogerovsky pristup k emocionalizicii

Carl Rogers sa narodil v Oak Park Illinois 8. janu4ra 1902. Na $td-
diach bol filozoficky ovplyvneny J. Deweym. Neskorsie pracoval v kli-
nickej psycholdgii, kde bol orientovany silne freudisticky. Ovplyvnil ho
tiez Otto Rank. Stal sa profesorom psycholégie na Ohio State University,
potom predné3al v Chicagu a napokon vo Wisconsine. Jeho najznamejsie
prace su: Klinické lieCenie problémovych deti (1939), Poradenstvo
a psychoterapia (1942), Terapia ststreden4 na klienta (1951), Ako sa sté-
vam Clovekom, Sloboda u¢enia pre 80-te roky a iné prace.

C. Rogers povodne pracoval v oblasti psychoterapie, vypracoval kon-
cepciu nondirektivnej psychoterapie. Neskor3ie jeho myslienky nasli
uplatnenie v rozliénych oblastiach, napr. v rodinnej psychoterapii, poli-
tike, Skole, riadeni.

V poslednych rokoch on sém a jeho Ziaci vypracovali v oblasti vy-
chovy koncepciu PCE (person centred education), ktor4 je aplikiciou
Jeho nondirektivneho pristupu do $kolstva, vychovy a vzdelévania.

V roku 1975, ked’ preberal &estny doktorat Hamburskej univerzity, na
oblast’ $kolstva poznamenal: ,Je to pristup orientovany na Ziaka... na
prvom mieste je to Ziak, a nie u€itel’, kto posudzuje vyznam nauéeného.
Tymto vyhlasenim je viak politika tradi&nej Skoly postavena na hlavu.
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Vigsina nasich vychovnych a vzdelavacich zariadeni zachovava antide-
mokraticki autoritativnu Struktiru, poskytuje priestor intelektu, ale
nie citom. Ugitel’ vlastni vedenie 0 moc —a moc uplatituje prostrednic-
tvom vonkajsej discipliny, zndmok, hodnotenim. Je zrejmé, Ze politika
takéhoto druhu vychovy je protikladom vychovy orientovanej na osob-
nost. Ked' tu méa vobec ddjst’ k nejakej zmene, tak potom len prostred-
nictvom sebavedomych skupin... Vychova orientovana na osobnost’ ne-
napadnym spdsobom ué¢inne spochybiiuje konvenény pristup k vychove
a je v tomto zmysle revoluénym pristupom. Spolo¢nost’ sa bude musiet
rozhodnut, ¢i rozdeli pravo rozhodovania a kontroly medzi Pudi, ale-
bo & chee vidiet’ tiito kontrolu koncentrovani v rukich autoritativ-
nych vodcov alebo samozvanych elit... na osobnost’ orientovany pristup
je tichou revolicion, ktora teraz nadobiida medzinrodny vyznam: indi-
vidualita v tejto revoliicii sa viac ceni ako spolocenska institucia... Ziaci
vo vychove orientovanej na osobnost’ podavajl lepSie vykony a navyse
dochadza k inému, hlbSiemu u¢eniu. Vieme, Ze sa utvara kreativnejsie
myslenie a lepsia schopnost’ riesit’ problémy, neZ pri konvenénom vy-
ucovani a vychove.*

Zakladné vychodiska rogerovskej koncepcie si:

1. l'udskému organizmu sa principidlne da déverovat’;

2. hlboké vrstvy Pudskej prirodzenosti nie st nie¢im, ¢oho sa treba
baf’, ale musia byt’ oslobodené, aby sa mohli zodpovedne prejavit’;

3. kazdy Elovek je schopny dospiet viastmymi silami k sebapoznaniu
a nadhl’adu;

4. malé skupiny Pudi s schopné vytvarat rozumné a konStruktivne
medziludské vztahy a individudlne a skupinové ciele volit’ pre-
myslene

5. vietko predchadzajice sa méZe dosiahnut' pomocou osoby, ktora
pomaha vytvorit’ atmosféru, pre ktora su charakteristické pravdi-
vost’, pochopenie a vzajomnost’.

Ked dodrZime zasady nevnucovania, l'udia sa stani sami sebou. S0

tri rogerovské stratégie emocionalizicie — zmeny ¢loveka prostrednic-
tvom citového preZivania:
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1. vychovavatel'ova autenticita, pravdivost, Gprimnost, otvorenost,
kongruencia,
2. uplné prijatie Cloveka, bezpodmiene&ne pozitivny postoj a vzt'ah
k ¢loveku = akceptécia,

3. vcitenie sa do Eloveka, presné porozumenie jeho citom = empatia.

Metédy kongruencie: JTOR L)

Vychovavatel', pedagdg ma Ziakovi prejavovat hlbokii, nepredstiera-
nu starostlivost’. Této Gprimnost’ a nefalSovanost’ mé byt’ minimalne spo-
jena’s hodnotenim, lep3ie je, ked’ hodnotenie chyba. Hodnotenie sprava-
nia, vykonov robia Ziaci sami, pedagég tato &innost’ organizuje. Ked'
tprimnost’ nie je spojované s hodnotenim alebo ocefiovanim myslienok,
pocitov a spravania, zasliZi si ndzov bezpodmiene&ne pozitivny vzt'ah.
Vychoviévatel' by mal dieta prijimat’ tak, ako rodié prijima svoje diet’a.
Neschval'uje kazdy jeho prejav, ale zdujem vychovavatela o dieta a jeho
starostlivost’ je uplna, nekladie si Ziadne podmienky. Cim viac je peda-
gogicky pracovnik samym sebou vo vztahu ku Ziakom, &m menej kla-
die pred seba ,,profesionélnu tvar* alebo osobni masku, &im menej pred-
stiera a tvari sa ako nepristupna autorita, tym v&¢Sia je pravdepodobnost’,
Ze sa ziak zmenli, Ze sa zmeni ich vzt’ah, motivécia pracovat na progrese
ziaka. Pedagog ma otvorene a liprimne preZivat svoje city, komuniko-
vat’ich, a to s cielom, aby aj Ziak otvorene a tiprimme komunikoval svo-
je city, ofakdvania, aby bol k ugitelovi, vychovévatePovi Giprimny. Mno-
hi pt_zdagégovia maju pred Ziakmi masky nepristupnosti, autority, pris-
nosti, ¢o kazi a znemoziuje progresivny vztah, ale aj pozitivne citenie sa
Ziakov v $kole.

Metoda empatie:

Empatia znamen4 veitenie sa do iaka, dietata. Vychovévatel’ si ma
neu.:st:ile klast' otazku, ako sa asi citi Ziak pri tej-ktorej &innosti, pri oslo-
veni, vyklade, pri hodnoteni atd’. Vychovavatel sa m4 sna%if’, aby deti
Otvorene a Gprimne vyjadrovali svoje city a nalady. M4 sa snaZit, aby
IJOZflal, Co citia jeho Ziaci. MoZno to urobit’ tym, e deti vyjadruji svoje
pomty verbélne, nonverbalne pohybmi, tvarou, telom, kresbou. MéZe sa
POUZt technika panatika, na ktorom st dve alebo viac tvari (napr. vese-
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14, smutnd, zlostnd, neutralna) a deti otd¢ajui tvar k vychovavatelovi taku,
ako sa prave citia. M6Zu obrétit’ panacika inou tvarou, ak sa ich pocity,
nalada zmeni. To isté ma demonstrovat’ vychovavatel’, ucitel'. Vychova-
vatel’ ma byt taky pohriZzeny do sveta deti, do ich citov, Ze si , pre€ita®
nielen to, ¢o ukazujl, Ze citia, ale hlbsie pozna aj skryté vyznamy citov,
pozna aj potla¢ané alebo zastierané city a preZivanie. Nie je ni¢ mocnej-
Sie a vychovnejsie, neZ pocit, Ze ten druhy chape, Ze mi rozumie a priji-
ma ma takého ako som. Empatia je skér proces ako stav. Empatia zna-
mena v kaZdej chvili vnimat’ meniace sa vyznamy, ¢i uZ ide o strach,
zlost, neznost, zmitok alebo Eokol'vek, o Elovek preziva. Déleité pri-
tom je, Ze vychovavatel' nehodnoti city, prezivanie diefata, ale ,,odraZa“
citenie, zrkadli to, ¢o asi diet’a citi a akcentom vo vyjadrovani usmeriuje
a akceptuje preZivanie a vyjadrovanie citov druhého ¢loveka. Poukazo-
vanim na moZné vyznamy v priebehu preZivania citov pomaha zamerat
sa na také uzitoéné momenty, ktoré umozZiiuju prezivat' plnsie, ktoré
umoziitujh uskutoénit’ pohyb v oblasti preZivania, sebachapania.

. Byf s inym ¢lovekom znamend, Ze sa necha bokom vlastné hl'adisko
|a hodnoty a vstipi sa do sveta iného ¢loveka bez predsudkov. To dokéze
llen osoba, ktor si je istd sama sebou, ktord vie, Ze sa nestrati v cudzom
svete. Efekt empatie spofiva v tom, Ze diet’a citi, Ze sa vychovavatel
snaZi porozumiet’ citom, vnitornému svetu druhého. To dieta povzbu-
dzuje k d’alSiemu rozhovoru, smeliemu vyjadrovaniu svojich pocitov,
poméha to uvedomit’ si vlastnii hodnotu. Diefa vie sledovat’ svoje prezi-
vanie, city a vstupovat’ takto do procesu korekcie.

Praktickym overenim spravnosti empatie je, ked’ vychovévatel vy-
jadruje porozumenie diet’at’n a jeho vnitorna odpoved,, reakcia znie:
»Ano, to je to, o som chcel povedat’.*“ Ked je vychovavatel’ schopny
a porozumie jemnym vyznamom citov diet'at’a, ktoré sa neraz ukryvaji
hlboko v jeho psychike, spo¢iatku dieta mi¢i, a potom postupne oceni
vychovavatelovu empatiu, napriklad vyjadrenim: Ano, mate pravdu.
Nikdy predtym som takto o tom nepremys3Fal, ale to je presne to, o citim
a preZivam. Teraz tomu lepSie rozumiem.“ Z toho je jasné, Ze vychova-
vatel' pomohol diet’at’u v pochopeni neznamych aspektov jeho osob-
nosti a situacie. Pri empatickom vciteni sa pedagog presne vnima vyz-
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nam vnutornych signalov, ktoré diet’a vyjadruje a ddva mu to najavo. Nie
je ni¢ silnej3ie neZ to, Ze diet'a ma pocit pochopenia, tiprimnosti, otvore-
nosti — diet'a sa neboji vyjadrit’ svoje najtajnejsie city. Vychovévatel’ ma
poznat, kedy takéto rozhovory mozZno viest v skupine (mensej — va¢-
Sej), kedy len individudlne s dietatom, a kedy je to moZné robit’ v celej
vychovnej skupine. Odporii¢ame najskér individualne rozhovory a aZ
ked dieta nadobudne pocit porozumenia, ¥¢ méze hovorit' otvorene
o0 svojom preZivani, po skiisenostiach, Ze ostatné deti sa citom nevysmie-
vajui, mozno preniest takéto rozhovory do skupin.

Techniky empatickej vychovy a vyu€ovania:

1. Rozhovory na tému preZivania — mdzu sa realizovar individual-
ne, Ziak s vychovévatel'om, ucitelom, alebo v skupinich. Skupiny méZu
mat’ podobu klubovych stretnuti, alebo komunitnych stretnuti (pozri
d'alej), kde sa vytvira prostredie pre slobodné, otvorené vyjadrovanie de-
ti. Obsahom tychto besied, rozhovorov sti city, tizby, motivacia, sklama-
nia, radosti, nespokojnost, strach, tzkost, medzil'udské vztahy, vzt'ahy
ucitel’ ~ Ziak a pod.;

2. poznat' a vplyviiovat’ empatiu a city deti sa d4 pomocou dotazni-
kov, testov a inych technik na vyjadrenie citov. MoZno pouZit’ napr.
dotazniky a testy na motiviciu emécie (DVM, IBM, Mikagov dotaznik,
Woodworth-Mathewsov dotaznik, dotaznik emocionality a iné) na klimu
v triede, v skupine (Fraser, Fischer; Mellibrud a iné), na socidlne vzt’ahy
(s?ciometria). U starsich deti je doleZité skimat’ hodnotové a profesijné
orientdcie a prezentovat' ich ako predmety debét, rozhovorov - je moz-
nost’ pouzit’ pripadové $tidie a hranie tloh;

3. umelecké vyjadrenie deti je d’alSou technikou na identifikaciu
a nésl:edl?é ovplyviiovanie schopnosti empatie a citovych vztahov vébec.
V}'t.lbva_]l'l sa najmé vytvarné techniky, ale aj hudobné a rytmické vyjad-
renie, dramatické etudy, tvorivé pisanie, modelovanie. Kresba rodiny,
domu, stromu, postav Pudi, scénické vyjadrenia st uZ aj Standardizované
alebo polostandardizované techniky na vyjadrenie citov a motivicie,

Podqbne ako napr. Schmaltova semiprojektivna technika Gitter na po-
Znanie motivacie;
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4. uz sme spomenuli metédu panacikov; k tomu dodivame, Ze nie-
ktori pedagbgovia nechaji nakreslit' viacej tvari, napr. Styri: veseli,
smutnu, Fahostajni a zaujati uenim. Diefa ma v priebehu priace moz-
nost’ obrétit’ tvar panafika podl'a toho, ako sa momentalne citi, napr. pri
pocite nespravodlivého hodnotenia méZe otogit’ tvar nespokojnii. Takéto
otoCenie je vyzvou pre uéitel'a — vychovavatela, je signdlom S.0.S, aby
sa dietat'u pomohlo. Podl'a poznania osobnosti diet'’at’a moZno zmenu
citov, jeho preZivanie prediskutovat’ osobne len s dietat'om, alebo prob-
lém prezentovat’ skupine, triede. V naSej praxi sa ukazalo, Ze deti spo-
Ciatku prezentuju také tvare panacikov, ktoré podl'a nich chce a oakava
ucitel’ alebo vychovévatel'. Na zéklade skiisenosti ich treba presvedgit,
Ze sa im nic¢ nestane, nikto im nevynada, ostatné sa im nebudii vysmie-
vat, ked’ prezentuju ,,zI0* tvar. Len po ziskani dovery a pri vyjadrovani
uprimnosti a otvorenosti sa deti nau¢ia pracovart’ s pana¢ikmi, poznivat’
svoje city, monitorovat ich, nebat’ sa vyjadrit’ — to vietko st ddlezité
&innosti pre citovii vychovu deti, pre poznanie ich preZivania. Uprimnost
vo vyjadrovani citov k sebe. Ani ucitel' sa nema obavat’ diskutovat’
o svojich citoch, naladach, lebo to bude poZadovat rovnako od deti;

5. d'alSou technikou citovej vychovy a rozvijania empatie st denniky
a Kreativne pisanie deti. Celestin Freinet, zakladatel’' ,,Modernej $koly*
vo Francuzsku prvy systematicky pouzival techniku dennikov, do kto-
rych si Ziaci zapisovali napady, poznamky, ale najma starosti, preZivanie
veci, problémy. Je to pomécka aj na rozvijanie tvorivosti deti, ale aj pre
poznanie citov a motivacie. Naucil deti robit’ s tla¢iartiou, dnes by bolo
aktudlne naudit' ich robit’ aspoil s rozmnoZovacimi pristrojmi. Tym
umoznil detom vlastnt tvorbu, dopisovanie deti, rozmnoZovanie uceb-
nych textov, ale aj vydavanie triednych alebo 8kolskych novin. Nam sa
v praxi osved¢ilo aj vydavanie rodinnych novin, vydavanych raz tyz-
denne alebo mesacne, kde je doraz na tvorivost’ deti, ale kde sa tieZ pre-
berajt citové veci — vztahy k rodi¢om, strodencom, ku $kole, ale aj spra-
vam z masmedii;

6. d’alSou technikou empatie, citovej vychovy je aj presunutie vycho-
vy, vyucovania do prirody a do redlneho Zivota. C. Freinet poobediiaj-
Siu pracu za€lenil do prirody. Ini autori navrhuji v rdmci projektového
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vyucovania (vychovy), aby deti cely den pracovali v redlnom Zivote
napr. na poste, s policajtom, v obchode, s vodi¢om autobusu. Tu maja
podrobne pozorovat dianie, zapisovat, hl'adat’ problémy, riedit’ ich napr.
pomocou heuristickych postupov. Z pozicie citovej vychovy sa poZaduje
zapisovanie veci, ktoré deti roz&ul'uju, ktoré ich teSia, zapisovanie ich
pocitov na uvedenych miestach a pri &innostiach. Podobné myslienky
vyjadril a realizoval aj Peter Peterson vo svojom projekte Jenskej $koly,
ked’ hovori, Ze popri vyu¢ovani sa ma diet'a udit’ zo skisenosti v styku
s 'ud’'mi;

7. Peter Peterson v Jenskom plane zaviedol dosledne techniku slav-
nosti. Uvadza Styri formy vychovy, medzi ktoré patria: rozhovor, hra,
praca a slavnost. Peterson podobne ako Rogers vychadza z toho, Ze sna-
ha pe vzdeldvani je najprirodzenej$im prejavom &loveka. Realizoval
slavnostné rana, sldvnosti na konci Skolského roka, slavnosti s napojenim
na celonarodné slavnosti, slavnostné zhromaZdenia, hry. Slavnost’ ako
spolo¢ensky ritual u¢i davat’ a prijimat’, nechava u deti silni emocio-
nalnu odozvu, rozvija ich socidlne spdsobilosti, city, motivaciu, vytvara
sa druznost’ skupin a podobne. Slavnost’ ako forma a prileZitost’ pre
vychovu ma byt' zakomponovana do €innosti, na ktorej sa za¢astfiuja
a podielaju aj roditia, obec.

Akcepticia diet’at’a ako proces vychovy:

Akceptacia znamena bezpodmienecné pozitivne prijimanie druhého
¢loveka. Starostlivost’ o druhého &loveka ako &loveka s mnohymi tvori-
vymi moZnostami, pokial nie je spojena s hodnotenim alebo oceriova-
nim my3lienok, pocitov a spravania je moZné oznalit’ za bezpodmieneé-
ne pozitivny vzt'ah. Pre mnohych pedagégov, vychovavatelov je velmi
tazké nehodnotit,, neposudzovat’. Tieto aktivity akceptujlici vychoviva-
tel’ prenechéva na diet’a, resp. skupinu. DéleZité je, Ze vychovavatel’ ne-
ma mat ani skryté podozrenie voéi diet'at'u, a to &i uZ pri akceptécii po-
zitivnych pocitov, citov, alebo pri akceptacii negativnych vyjadreni. To
Vyvolava a tvori déoveru medzi vychovavatel'om a dietatom. Vedie to
k sebaexploracii diet'ata a ku korelacii chybnych postojov tym, ako sa
ddvera prehlbuje. Takyto pozitivny vzt'ah je moZny len u vychovévatel’a,
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ktory uplne vnitorne prijima diet’a také, aké je — Casto braniace sa, zra-
niteI'né, konfliktné a napriek tomu s ohromnymi moZnost'ami pre svoj
d’al3i rozvoj. Ked’ dieta v komunikacii s pedagégom pocit'uje istotu,
nemusi mat’ obavy z vlastného zlyhania. I to dava predpokiad pozitivne-
ho pohybu v ich vlastnom vztahu, v spolo¢nej préci. Je to vzt'ah bez pre-
javov vladnutia vychovavatel'a nad det'mi.

Vyslovenie dévery, povzbudzovanie, podnecovanie, ale aj oslovova-
nie rovnakym spdsobom v3etkych deti je sicast’ akceptécie.

2.3. Vychovné Styly ako stratégie vychovy

é_tyl je presadzovanie invariantnych sposobov pdsobenia vychovava-
tel'a na vychovavaného; je vysledkom, ktory je ur&ovany skor osobnos-
fou, fieZ situaciou. Invariantnost’ znamen4, Ze vychovavatel’ sa pomerne
stabilne sprdva k defom ur€itym spésobom, a to dost’ nezavisle od deti,
od situacie, od tloh, ktoré sa maju naplnif.

Pozn4dme velké mnoZstvo $tylov, napriklad $tyl direktivny versus
nedirektivny, Styl zamerany na osoby alebo tlohy, 3tyl divergera a kon-
vergera, §tyl cloveka zavislého na poli alebo nezavislého na poli (pole =
situdcia x tlohy x l'udia).

Vychovévatel', pedagég by mal poznat’ svoj §tyl, napr. extravertovany
vychovévatel sa sprava vel'mi socidlne, vel'a hovori, sprava sa bezpros-
tredne, zatial’ ¢o introvert sa prejavuje ako ml¢anlivy, citlivy na medzi-
Tudské vzt'ahy, je skér uvazujici, v socidlnych situacidch menej impul-
zivny.

Tvorivy $tyl vychovy vyjadruje skutoénost’, Ze vychovavatel’ by mal
profesionalne poznat’ svoj $tyl a vediet’ regulovat’ svoje spravanie varia-
bilne vzhl'adom na tlohy, osoby, situdciu. Napr. mé ovladat direktivny
3tyl, ale aj nedirektivny, ma dokézat’ menit’ svoje pristupy, a to bez toho,
aby tym popieral svoju osobnost, aby predstieral a hral rolu niektorého
Stylu. Vyznanie $tylu ma byt Gprimné a vzhl'adom na citova vychovu
a zasady Rogersa aj komunikovatel'né.
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M. Pilkiewicz a manZelia Tauschovci maji podobné delenia §tylov
a na ich zaklade sme vypracovali tieto dimenzie $tylu:

a) naroénost’ versus nendroénost’;

b) kontrola, direktivita versus sloboda, nedirektivita;

c) tvorivost’, empatia versus ,,chlad*, neakcepticia.

Efektivnost’ Stylu zavisi od situdcie, dloh, interagujiicich osdb, ale
napriek tomu méZeme naznalit', Ze vo vychovnom 3tyle (na rozdiel
napr. od riadiaceho 3tylu) maja prevazovat’:

— vy33ia ndroénost’, naro¢nost individualne diferencovana, nroé-
nost, ktora pomocou individualizovanych tloh poméha rozvijat’ osob-
nost’ do pasma najbliZSieho rozvoja (L. L. Vygotskij);

— nedirektivny pristup s vii¢Sou mierou slobody, vol'nosti deti, kde
v mnohych aktivitdch deti volia ¢innosti, hodnotia si ich navzajom, orga-
nizuju si ¢innosti;

— vy33ia citovost’, empatia a akcepticia deti vychovéavatelom; Castej-
Sie rozhovory o prezivani, déraz na pocity a city deti, na ich motivaciu
k €innostiam.

V niektorych situdciach vychovného charakteru je potrebné pruzne
(flexibilne) menit’ tyl v zavislosti od deti a cielov. Uvadza sa, Ze direk-
tivnejsi pristup je ospravedlnitelny v situacii:

— chaosu, krizy,

— deti s nizkou metivaciou, kde je potrebné dosiahnut’ vysoky vykon
za kratky ¢as,

G ked’ je motivicia a preZivanie deti, schopnost’ koncentricie ne-
jako naruSen4, napr. inavou, rozrusenim po telesnej vychove a podobne.

Mnohi autori zastavajiici humanisticky pristup k vychove odmietaji
vBbec pouzivat direktivnejsie pristupy.

Z tedrie Stylov riadenia sa uvadza, Ze direktivnejsi pristup ma poziti- |
Vum v tom, Ze za kratsi ¢as dosahuju lepsie vykony, ale negativa st
V tom, Ze sa zniZuje kvalita vykonu a vztfah Fudi (deti ) k tomu, &o robia.—

Vy3Sia citovost’ spojend s nedirektivitou a niro&nostou zabezpeluje
naplnenie aj cielov vychovy (vzdelania) a zaroveii napi:‘iajﬁ poziadavky
humanistickej vychovy.
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Struktiira typu vychovy, podl'a M. Pilkiewicza, je zaloZena na spo-
minanych troch dimenziach, ktoré spresiiuje takto:

a) ndroénost’ versus nendarocnost’,

b) kontrola versus sloboda,

¢) odmeiiovanie versus trestanie.

Kombinaciou tychto pristupov dostadvame devit’ typov, Stylov vycho-

1. vychova iispechmi, ktori charakterizuje laska a vel’ky stupeii ak-
celeracie vychovavaného, vysoké poziadavky, narocnost, ¢asta
kontrola a pouZivanie odmien;

+— 2. nadmieru starostliva vychova, ktorl charakterizuje silna laska
a akceptacia, empatia, nizke poZiadavky, ¢asta kontrola, odmerio-
vanie;

= — 4 3, liberalna vychova (zhovievavé), ktorti charakterizuje l4ska a ak-

ceptécia, nizke poZiadavky, zriedkava kontrola, odmefiovanie;

4. demokraticka vychova, ktori charakterizuje laska, akcepticia,
vysoké poziadavky, zriedkava kontrola a odmeriovanie;

5. rigorézny (prisny) autokratizmus, ktory je charakteristicky ne-

Pk priatel'stvom alebo chybanim akceptacie a empatie, si tu vysoké

poZiadavky, ¢asta kontrola, trestanie ako hlavny spésob vplyvu na
spravanie vychovavaného;
6. punitivny (trestajlici) autokratizmus sa vyznacuje velkym stup-

= fiom nepriatel’stva alebo chybanim akceptacie, empatie, vysokymi

poZiadavkami, astou kontrolou a trestanim;
7. prileZitostny aristokratizmus, ktory charakterizuje nepritel’stvo,

k chybanie akcepticie, kongruencie a empatie, vysoké poZiadavky,

zriedkava kontrola a trestanie;
8. zanedbdvajiica vychova je charakterizovana nepriatel'stvom, chy-

¥ banim akceptécie, nizkymi poZziadavkami, zriedkavou kontrolou,

chybanim posilnené (nepouZivajl sa ani odmeny ani tresty);

R, P9 zavrhujica, odmietava vychova, ktora charakterizuje nepriatel-

stvo a chybanie akcepticie, nizke poZiadavky, zriedkava kontrola
a prisne tresty.
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Vychovné Styly v teérii Neda Flandersa:

Zakladom jeho analyzy je dimenzia direktivnost’ versus nedirektiv-
nost’ ucitel'a. Direktivita sa prejavuje v supresivnom (potlagujiicom)
rozhovore, do ktorého patria také prejavy, ako je rozkazovanie, dirigova-
nie, prednaSanie, moralizovanie, kritizovanie deti, organizovanie prace
v triede, in$truovanie.

Na druhej strane sa nedirektivita prejavuje povzbudzovanim Ziakov,
deti, vyslovovanim dévery. Vychovavatel' Easto diva defom otazky
a Ziada otdzky od nich, podporuje hodnotiace myslenie a tvorivé mysle-
nie deti, zadava divergentné ulohy, otizky, viima si city, preZivanie, na-
lady, potreby a zaujmy deti, reSpektuje ich a rozvija.

Pre analyzu vychovnych zamestnani a vyuovacich hodin vypracoval
schému OSTRAQ (akronym; ostraq je pstros). Ide o tychto Sest kategé-
rii:

O (nula) — ticho v triede, ni¢ sa nedeje, tich4 praca,

S (speaking) — hovoria Ziaci,

T (talking) — hovori uéitel' (mimo otézok pre Ziakov),

R (rejection) — odmietanie, trestanie, kritizovanie Ziakov,

A (akceptation) — akcepticia, empatia, odmeny, povzbudzovania Zia-

kov, pochvaly,

Q (questions) — otazky; moZno rozliSit otdzky konvergentné a otazky

na divergentné myslenie.

Zékladom diagnostiky 3tylu je sledovanie zamestnania, hodiny, alebo
analyza protokolov (mikrovyugovacie analyzy), a to pocet reakcii ucitel'a
v jednotlivych oblastiach. Po spocitani sa po&et reakcii uitel'a ddva do
vZorca:

A+Q
di =
T+R
. A je akceptacia; Q st otazky; T je hovorenie ugitel'a; R je odmietanie
Ziakov, kritika, tresty; d/i je index direktivity — indirektivity.

NedFlanders zistil, 2e asi 80 % ugitelov je direktivnych viac ako

vV polovicke interakeii, ktoré predviedli na hodine. Zistil, Ze:
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— dve tretiny ¢asu na hodine niekto hovori,

— dve tretiny z toho &asu hovori uéitel,

— dve tretiny z toho ¢asu ucitel’ pouziva direktivny 3tyl.

(Podobné vyskumy vo vychove zatial’ u nas absentuji; robi sa vy-
skum na Katedre socidlnej pedagogiky a vychovavatel'stva PdF UK, aby
sa ziskali (idaje v naSej populécii.)

Flanders porovnaval direktivnych a menej direktivnych ucitefov
a zistil, Ze:

— menej direktivni uéitelia pouZivajl 5-6 raz viac akceptécie, po-
vzbudeni Ziakov,
pouzivali 5-6 raz mene;j kritiky, prikazov a nariadeni,

— hoveorili o 10 % menej,

— povzbudzovali 2-3 razy viac Ziakov, neZ direktivni ucitelia.

Najdirektivnejsi uitelia dosahuji indexy 0,0 aZ 0,46; stredne direk-
tivni od 0,5 do 1,0 a nedirektivni nad 1,0.

Zmenu vzt'ahu uditel — Ziak, zmenu direktivneho Stylu vychovy
na menej direktivny méZeme dosiahnut’ pomocou vycviku, v ktorom sa
realizuje tychto desat’ metod:

1. viac povzbudzovat deti, pouZivat’ akcepticiu, empatiu, pochvaly,
vyslovenie dovery;
2. ponechat’ viac na deti, aby organizovali svoju pracu;
3. pouZivat otizky, ktoré umoziiujii Ziakom volnost’; viac otdzok na
hodnotiace myslenie, tvorivost, preZivanie, pocity;
4, viac sledovat city a preZivanie deti, ich pozornost’;
5. umoziiovat, aby Ziaci davali otdzky, dat’ €as na ich myslenie, sku-
manie, hl'adanie;
6. udit ziakov pocivat’; udit ich viest rozhovor, polemiku,
. udit’ Ziakov tvorivo riesit problémy, pouZivat' heuristiky;
8. vychovévatel' sa ma ucit’ pdsobit’ motivatne, citovo, mé ovladat
principy rétoriky a verbalneho pdsobenia na deti;
9. rozvijat hodnotiace myslenie Ziakov, davat’ im otézky, Glohy na
rozvijanie kritického myslenia v oblasti racionalnych problémov,
v oblasti etiky a estetiky;

~1
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10. aplikovat’ naro¢nost’ k Ziakom, poznat’ ich Girovefi rozvoja a po-
mocou uloh ich viest’ do pasma najbliZSieho rozvoja.

Tvoriva praca vychovavatel'a je zaloZena na neustélej spitnej viizbe
na tom, ako ho deti vnimajii, ako sa meni dynamika citov a vzt'ahov.
Ako pomécka moze sluzit’ tato Skdla prijimania vychovavatePa diet’a-
t'om:

a) ,,som potrebny a vychovévatel'ovi na mne zileZi, ma ma rad*

b) ,ja potrebujem vychovavatel'a a on ma ma rad“

¢) ,Jja som neoblibeny, ale Zelam si, aby ma mal rad*

d) ,.,nie som potrebny a ani ma nikto nema rid. Nechajte ma na poko-

Jits

Vyjadrenie citov a pocitov dietat’a podl'a uvedenej schémy stuptiuje
potrebu akceptécie diet'at'a a snima vnimanie akceptacie vychovavate-
Fom. Poméha diagnostikovat’ spétnii emocionalnu vizbu, na ziklade kto-
rej moze vychovévatel’ upravovat’ svoje spravanie. Takéto $kila nie je
jedinym prostriedkom spitnej vizby, naznatena technika ,,panacikov*,
alebo dotazniky klimy (pozri d'alej) umoZiiujii podobne poznavat’ spitnii
vdzbu tykajlicu sa $tylov vychovy.

2.4. Iné pristupy k citovej vychove

G. F. Lennhoff udava vypovede deti z Terapeutického $kolského
domova s emocionalne narusenymi detmi a mladistvymi, ktoré zachyta-
vajl podstatu efektivneho pristupu vychovavatelov:

Benji: ,,Najprv som bol k vychovavatel'ovi hnusny, kym som poma-
ly nezistil, Ze ma ma rdd, Ze mu méZem verit’ a Ze mi bude
priatel'om."” (Matka ho opustila, vychovévala ho stara ma-
ma),

Bamie: , Nikdy som si nemyslel, Ze nejaky dospely by mi mohol po-
mdoct’, ale vietci boli priatePski a plni porozumenia voci
mne. Tak som si mohol veci sam spracovat’. Nikdy predtym
som nieco také nezazil . (Diet’a, ktoré nikdy nepocitilo rodi-
Covsk lasku.)

Tom: |, Moj otec bol vojak, bol mélo doma a bol prisny. Potom som
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sa dostal sem do Shotton Hallu, kde dospeli nie st taki, ako
som si myslel, ale st to l'udia, s ktorymi moZno diskutovat’
a dat’ do poriadku mnoho veci...*

Collin: ,,Jedna kucharka mi tu pomohla pochopit’ dospelych... v3i-
mol som si, Ze myslela na miia. Pomocou nej som pocitil, Ze
som nie¢oho hoden a ona mi pomohla pochopit’, Ze nemam
uZ nikdy viac utekat’ pred fazkostami.” (Myslel si, Ze v3etci
st proti nemu a bol vel'mi agresivny.)

Frank: ,,Tu ma prekvapilo to, %e Pudia ocenia, ked’ sa nieo dobre
urobi a neodsudzuji hned’ ¢loveka, ked’ spravi nieco zlé. To
sa ani trochu nepodobalo dospelym, ktorych som poznal
pmdtm.i‘

J. Stefanovi€ na ziklade svojho vyskumu hovori, Ze deti obPubujii
vychovévatela, uitel'a, ked je: primerane prisny a ndroény, ale pritom
dobry a uznanlivy, ked’ ich ma rad, ked’ sa s nimi stretdva aj mimo Skoly,
ked je privetivy, vesely, ked’ si s nimi zaZartuje, ked’ ich spravodlivo
znamkuje (pyta sa na ich sebahodnotenie), vyuéuje zaujimavo a tak, Ze
mu vietci rozumej.

NeobPubuji uitel'a, vychovavatel'a, ktory:

kriéi, tresta, zle vysvetl'uje, prisne znadmkuje, vyrazne niekoho prefe-
ruje, ktory je nervozny, nevie sa ovladaf, nespriva sa k detom férovo.

C. M. Charles uvadza zoznam cvifeni a metdd, ktoré méZu pomdct
citovej vychove deti, ktoré méZu ul'ah¢it’ vymieiianie si nazorov, napa-
dov a pocitov. Su to:

1. Psychologick# podpora zo strany vychovavatela, u€itel'a.

Ide o to, aby dal najavo, Ze sa deti méZu volne vyjadrovat, klast
otazky, akceptuje odpovede Ziakov, ich pocity a city, zapaja Ziakov do
planovania, organizovania, interpretovania a hodnotenia ich zaZitkov
a skiisenosti z diania v triede, skupine. Vedie Ziakov k tomu, aby sa ugili
lepSie potivar, aby boli tolerantnejsi k nidzorom inych, Ze sa budi zau-
jimat’ o to, ako sa citi ich spoluZiak, o preZiva.

2. Usporiadanie lavic a pohyb v triede, miestnosti.

Tradiéna 3kola s radmi zodpoveda direktivnemu uéeniu, kde maju
vietci Ziaci sledovat’ uitel'a. Iny sposob sedenia méze ulahéit’ komuni-
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kaciu. Styria Ziaci méZu sediet’ za jednym stolom, alebo 6smi za dvoma,
mézu sediet’ do tvaru U, alebo do polkruhu, najmi v §pecialnych triedach
a skupinach, kde je menej deti. Odporica sa menit’ rozostavenie pocas
hodiny, zamestnania. UCitel’ strica dominantni komunika&ni poziciu,
neché deti viac medzi sebou hovorit,, astejsie sa pohybuje okolo nich, je
im bliZSie.

3. Interakéné cvicenia

Ide o cviCenia, kde sa rusi dominantné postavenie vychovavatela,
utitela. Vychovavatel' mdze vystupovat’ ako é&len skupiny. Diskusiu
v skupine (napr. heuristickit) by vychovévatel’ nemal riadit’, ale ponechat’
organiziciu a riadenie detom, on ich len usmertiuje, mé4 poZadovat' pre-
zentaciu opatnych nazorov, nemal by ani hodnotit’ vypovede, reakcie
deti, ale ponechat’ ich na hodnotenie detfom samotnym. St rézne cvice-
nia psychosomatického charakteru, pri ktorych sa musia dodrZiavat ur-
Cité pravidla, tie si vypracuji samotné deti.

Priklady cviceni:

a) deti v skupinach hovoria o sebe, svojich zdujmoch, o tom, &o pre-
zili; :

b) cviCenia na aktivne po&iivanie — diefa napr. mintitu o nie€om ho-
vori a d'alSie, na ktoré ukéZe, sa to snaZi zopakovat alebo parafr-
zovat o najpresnejSie, pripadne dava otazky;

¢) cviCenia typu sithlasim — nesiihlasim. Vychovavatel napie rozli¢-
né vyroky a deti piSu, & s nimi sthlasia alebo nie, a potom sa roz-
delia a diskutuje sa ako pri hrach na rozvijanie hodnotiaceho mys-
lenia (pozri d'alej);

d) diskusné cvigenia riadené det’mi — sami si navrhujt problémové
okruhy, vypractvajii pravidl4 a nacvituje sa konstruktivna polemi-

e) c?'iéenia s rieSenim pripadu (case study) — ide o pripad nejakého
d}et’at‘a (redlny alebo vymysleny) a deti analyzuj, navrhujii riese-
nia;

f) cviéenia s hranim postavy — prehravajti , divadelné” konfliktné si-
tudcie a diskutujii o dojmoch;
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g) brainstorming — zad4 sa nejaky problém, alebo ho navrhni deti
a potom sa produkuji rieSenia bez kritiky a hodnotenia — Ziada sa
&o najviac neobvyklych napadov a aZ v druhom kroku dochédza
k hodnoteniu.

Thomas Gordon (Teacher Effectiveness Training) uvadza 12 $tylov
rozhovoru so Ziakmi, ktoré u nich vyvolévaju neZiaduce afektivne reak-
cie. Tieto $tyly vola , typickych 12 Su to:

1. nariad’ovanie, usmerfiovanie, komandovanie,

2. napominanie, vystrihanie, vyhraZanie sa,

3. napominanie, moralizovanie, potcanie,

5. vykladanie, objasiiovanie, uvadzanie logickych argumentov,
6. kritizovanie, prejavovanie nesiihlasu, obvifiovanie,

7. chvélenie, stile vyjadrovanie siithlasu,

8. prezyvanie, zahanbovanie, posmievanie sa, irbnia, sarkazmus,
9. interpretovanie, hl'adanie pri¢in, analyzovanie,

10. sondovanie, vypytovanie sa, dozvedanie, vySetrovanie,

11. znovuubezpedovanie, siicitenie,

12. stiahnutie sa, odvratenie pozornosti, zZl'ah&ovanie.

Pozitivny pristup, ktory by mali vychovévatelia uplatiiovat’, sa da
vyjadrit’ v tychto 3tyroch bodoch: e

1. potivajte pozorne, &o vam deti chel povedat,, ¢o vam vravia nie-
len slovami, ale aj telom, ofami;

2. odraZajte spit’ ich pocity (C. Rogers), to, &o citia, e

3. vyjadrujte sa v prvej osobe, t.j. hovorte za seba, Co si myslite, citi-
te, a nie &o by Ziaci, deti mali (,,trebizmus®, ,,musizmus® vo Y)'rcho-
ve). Napr. nie: ,nepracujes tak, ako by si mohol, ale: ,,nie som
vel'mi spokojna s tym, ako pracuje$*;

4. konflikty rieste tak, aby ani jedna strana nepocitovala prehru, to
znamené identifikovaf’ hlavné body problému a potom spolu s det-
mi hl'adat’ rieSenia — pritom spolupracovat, a nie bojovat’. Vysle-
dok nech je dohovorom vSetkych.

0. Kondas (1979) hovori o tychto désledkoch sprévania sa vychova-

vatel'a k defom:
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Vychovivatelovo spravanie:

— posmeluje, povzbudzuje deti,
vzbudzuje v nich déveru vo vlast-
né sily

— je konstruktivny pri usmerfio-
vani iniciativy a snaZivosti deti

— neumoZiiuje slabSim Ziakom,
aby sa mohli dostato¢ne uplatnit’

— dovol'uje Ziakom vysmievat’
sa z chyb spoluziakov, k chybdm
je prili§ kriticky

— prili§ naroény, neuznanli-
vy, nadmieru kriticky k chybdm

Jeho odraz u deti:

—smelo sa pokusaju riesit’ ulo-
hy, nie st deprimovani vlastnymi
chybami, vSetci sa zapajaju do pré-
ce

—vitsina deti ochotne a usilov-
ne spolupracuje

— schopni Ziaci sa snaZia pri
kaZdej prilezZitosti vyniknit, slabsi
st pasivni

— Ziaci s neisti, rozpatiti, boja
sa a snazia sa to rozlinymi spé-

sobmi zakryvat’

~ Ziaci sa nesmelo pustaju do
rieSenia uloh, s opatrni, plachi,
zdrzanlivi alebo naopak neskrotn{
a spurni

L. Migek (1959) zistil, Ze na Ziakov neurotizujiico pdsobi:
1. nedostatok pokoja (nervozita, podrazdenost’, naladovost, krik)
2. nedostatok objektivnosti pri hodnoteni (nadrZiavanie, zaujatost’,

pomstivost)

3. neiicta k Ziakom a ich nepochopenie (vysmech, irénia, poniZova-
nie, zosmiesfiovanie, podcefiovanie)

4. nedostatky v hodnoteni vlastnej osoby (nadradenost’, sebaprece-
fiovanie, nepristupnost’, namyslenost)

5. nedostatky pri organizicii prace (vnucovanie nazorov, nedésled-

nost, mnoho u€iva naraz, zmitky).

M. Milan (1971) ako jeden z prvych u nés robil rozbor magnetoféno-
vych nahrdvok (microteaching) vyuéovania a vychovnych zamestnani{
a zistil, Ze az 80 — 90 % z celkového &asu na vyucovani hovoril uéitel’
a navrhuje otvorené rieSenie, prerokovanie problémov ako metédu ci-
tovej a motivaénej vychovy. Upozoriiuje tieZ na to, Ze vychova je prili
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orientovana na negativne javy, na chyby deti — pritom detom chyba
emociondlna stimulicia — potreba rozvinutia svojich moZnosti. Aspy
a Roebuck’ robili vyskum 12-roénych, analyzovali 3700 vyucovacich
hodin a 550 ugitelov a pre citovi vychovu zistili tieto ddleZité okolnosti:
a) Ziaci, ktori mali empatickych, akeeptujiicich uéitePov, dosahova-
li v 8kolach najlepsie vysledky v uceni;

b) Ziaci boli dobri najmi v pripade, ked’ nielen ich ucitelia, ale aj ve-

denie $koly a klima boli otvorené, iprimné, akceptujuce;

¢) v kontrolnych skupinich (neempaticki uéitelia) bolo viac strachu,

napitia, absencii, porusenia discipliny.

Capponi, Novik (1992) popisuji metédu citovej autoregulcie na
zéklade zoznamu citov, preZivania rozliénych situécii, kde si ma najprv
&lovek za defi, alebo po nejakom &ase urobit’ inventar svojich citov, ktory
moZe mat’ napr. takito podobu: '

Pozitivne city: Negativne city:

l. zaujimavy defi, veci, Zi- 1. bol somvnapdti
vot 2. mam nani¢ pocif, nifot-

2. toto bolo veselé nos_ti _

3. robil som si plany do bu- 3. nariekal som nad minulos-
dicnosti fou, trapil som sa pre veci,

4. bolo to zaujimavé €oisa stali (bt

5. dokazal som sa dobre 4. bojim sa, pocifujem fuz-
ovladat, kontrolovat’ kost’ ' _

6. viésina l'udi ma ma rada, 5. zase som ni¢ neurobil,
mém priatel'ov premrhal som &as

7. som dost’ Stastny 6. Tudia ma ohovéraju, ne-

8. citim sa osobou, ktord mé Fl'alﬁ mi, mam nepriate-

ov

hodnotu, robim zmyslu-
plné veci

9. mam dost ¢asu na veci,
ktoré si prajem robit’

7. som dost’ neStastny
vo svete niet lasky
ni¢ nema vyznam

o e

* Blizgie pozri Rogers, C.: Psychoterapia zamerand na klienta. Psychoterapeutické zoSity,
€. 37, 1992.
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10. tato ¢innost, praca ma ba- 10. som $karedy, zly bezcen-

vi ny

11. zazil som deii s prijemny- 11. som skoro vZdy unaveny,
mi Fud’'mi vietko je nanié

12. milujem l'udi okolo miia 12. Tahko sa urazim

13. dnes bol krasny den 13. stdle nemam dost’ ¢asu,

neviem ¢&o chce atd’.

Takyto zoznam moze vychovavatel’ predloZit’ sebe, det'om, aby o tom
hovorili, alebo naznadili, €o citili dnes v $kole, vo vychovnych zamestna-
niach, doma, alebo cely den, tyZden.

Po takejto inventiire sa da zistit, &i si €lovek poskytuje viac pozitiv-
nych alebo negativnych citov, ako vlastne preZiva urity def, situicie,
prostredie.

Inventiira citov a preZivania je vychodiskom pre sebariadenie, auto-
reguliciu citov. Zoznam sa moze rozsirit, méze sa nechat’ vol'né miesto
na dopisanie toho, ¢o diet’a citi.

Nasleduju tieto kroky autoreguléacie citov:

a) ndjdite si ¢as venovat sa rozboru citov, preZivania;

b) pri rozbore nesmiete ni¢ iné robit,, siistred’te sa len na analyzu, &
uZz sam, alebo v skupine s detmi — rozbor ma trvat’ aspori §tvrtho-
dinu pre jedného;

¢) pokuste sa na veci pozriet' inak — z lepSej strany, napr.:

— nemaju ma radi? — ani si nezasliZia, aby ma mali radi...

— vietko je nani¢? — ale moja dcéra mi robi radost’; dnes bolo pek-
né pocasie, dobré jedlo; stoji za to d’alej bojovat’ o priazef diev-
cat'a...

— Tahko sa urazim? — pre€o sa vlastne urdZam? M4 to zmysel? Ne-
trestdm tym sam seba? Co tym dosiahnem?

d) pochvilte sa za pozitivne citenie, preZivanie; zddraziuite si svoje
pozitivne preZivania; hl'adajte aj v Skaredosti a zle nieo dobré;

€) napiste si moZnosti svojich pozitivnych citov, napr.:

— vstal som nacas — to je ono!

— prsi — bude sa mi dobre ¢itat’!

— dnes som vybavil to a ono — bol som dobry!
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— uvaril som kavu kolegovi, pochvilil som dieta!
Clovek je prekvapeny, ako dokaZe byt dobry, ked’ sa na to stistre-
di!

f) prejdite od nariekania a zlého citenia k ¢inom, ktoré vas citovo
obohacujii — hl'adajte nové moZnosti a nezabudnite sa odmenif
a pochvilit’ — robite to pre seba, a nie pre inych!

g) drite svoje city vo svojich rukich! Je to autokreacia svojho Zivo-

ta. Drzte sa hesla: ,,Mo6Ze$, pretoZe si myslis, Ze méze§!*

Na podobnych principoch stavia pozitivne myslenie a citenie v me-
tode J. Silvu (pozri jeho knihu).

Okrem spominanych met6d a technik je cely rad d’alSich, naprikiad
racionilno-emotivna terapia Alberta Ellisa, logoterapia a existencio-
nalna analyza Viktora E. Frankla a iné, $pecidlne metédy. Do tohto
zoznamu zarad'ujeme aj autogénny tréning (J. H. Schultz), relaxatné
met6dy, jogu, meditaéné cvienia zname z bohatej literatiry.
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3. STRATEGIE MOTIVACIE OSOBNOSTI

Motivicia je jedna z kPi&ovych otdzok vychovy. Vyskumy ukézali
(napr. B. Ghisellin), Ze motivacia je zakladnou otazkou pre rozvoj tvori-
vosti, nadania a schopnosti kazdého EIOVeka. Analyza Zivotopisov slav-
nych ludi ukézala, Ze ich hlavnym spoloénym znakom bola velka pra-
covitost’, vytrvalest’, vel'ka snaha a tiZba nieo dosiahnut, zaujatost’
vecou aZ fanatizmus, rozvinuté zdujmy, neuspokojovanie sa so samym
sebou, so sti¢asnym stavom veci.

Motivicia je otdzka ,,preo” l'udského spravania.

Motivécia mé velmi blizko k citom Eloveka. City sit motorom, ener-
giou pre I'udski motivaciu a vyust’uju do hodnotovych systémov osob-
nosti. V systéme KEMSAK st sytené kognitivizaciou a emocionalizi-
ciou a st vychodiskom pre d’alSie stupne rozvoja osobnosti, t.j. pre socia-
lizdciu, axiologizaciu a kreativiziciu osobnosti.

Do motivécie zahrnujeme: inStinkty, pudy, potreby, ziujmy, ciele
a¥piricie, idedly, hodnoty, Zivotni filozofiu.

E. H. Erikson hovori o biodréme (ceste Zivotom) v takomto poradi
formovania citovych a motivaénych Struktiir osobnosti:

1. dévera a nadej (diet'a do dvoch rokov),

. sloboda, autonémia, vzdor (2. — 4. roky Zivota),

. iniciativa (4. rok Zivota) a jej stroskotanie,

- pracovitost’, usilovnost’ — menejcennost’ (puberta, predpuberta),
. identita — kto som, kde som, ¢omu verim (adolescencia),

. intimita, laska, priatel'stvo (rana dospelost’),

. generativita — tvorivost’,

. integrita — zmysel Zivota.

Motiviciu chdpeme v najSirSom slova zmysle ako sithrn &initePov,
ktoré vyvolavaji, usmeriiuji, udrziavaji a zaciePuji Pudskd aktivitu.

Jeden z najslavnejSich autorov tedrie motivacie A. Maslow rozdelil
motivéciu do piatich stuptiov a to od najjednoduchsich motivaZnych sil
aZ po najvyssie a najzloZitejSie motivaéné sily. Jeho schéma vyzera tak-
to:

00 ~1 O W £ R
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Sebaaktualizacia
sebahodnotenie
laska
istota
fyziologické potreby

Medzi fyziologické potreby patria jedlo, spanok, kyslik (dychanie),
pitie, sex, primerana teplota a sloboda pohybu.

Potreby istoty sii uz viac potrebami psychickymi. Je to potreba stabi-
lity v chaotickom svete. Je to istota zakotvena v dovere matky, rodicov.
Mat kde ist, citif sa doma, mat’ sa o koho ,,opriet™. Je to potreba bezpe-
¢ia v nebezpeénom svete.

Potreby lasky a priatePstva m6Zu nastupovat aZ vtedy, ked su
uspokojené fyziologické potreby a potreby istoty, bezpetia. Ide o viac
neZ sex. Je to laska, ktor4 vyjadruje potrebu dévat’ sa inym Fud'om a byt
schopny prijimat’ priatel'stvo inych. Je to uz , fistd“ psychologicka potre-
ba. VyZaduje si zrelost citovej sféry osobnosti. Laska méZe vystupovat
aj v podobe sebaobetovania, ale v zaklade je to potreba byt milovany
a byt hoden lasky a priatel'stva.

Potreby sebahednotenia vyjadruju potrebu sebatcty, vaZenia si sa-
mého seba, reSpektu k vlastnej osobe. Patri sem aj potreba uspechu, vy-
konu, ktorti rozpracoval D. McClelland. Je to aj potreba moci, sily. Tito
udia sa teSia reSpektu inych a maju primerany pocit vlastnej hodnoty
a sebaticty. Skor je moZné tieto potreby uspokojit, ked’ Elovek Zije
v podporujiicom (suportivnom) prostredi.

Potreby sebaaktualizicie patria uZ medzi metamotivaciu a predpo-
kladaju uspokojenie zakladnych fyziologickych a psychickych potrieb
&loveka. Sebaaktualizujiici sa F'udia st vyspelejsi, l'udskejsi, dosahujtci
maximalneho psychického zdravia. Metamotivécia vak nevyplyva auto-
maticky len z uspokojenia zékladnych potrieb. Sebaaktualizujtici sa I'u-
dia vyuzivaju aj svoje schopnosti pozitivne a hlavne si motivovani prog-
resivnymi hodnotami.

Pokial' vyjadrime negativne systém motivacie, ktory vypracoval
A. Maslow, moZno povedat, Ze ide o frustraciu a patolégiu motivacie,
kedy je €lovek nespokojny so svojim zdravim, nema Co jest, pit, nema
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uspokojené sexudlne potreby, je hnany tzkost'ou z toho, Ze nikde nepatri,
je osamely, citi neustale nebezpecie a neistotu, ostrakizmus, vykorenenie
a izolovanie od 'udi, pocifuje, Ze nie je milovany, nema priatel'ov, nema
nikoho komu by na nom zélezalo, nikto ho neuznava, je odmietany a
neZiadiici, opovrhovany &i prehliadany, m4 ochromujiici pocit menejcen-
nosti, sam seba si nevazi, nesnazi sa dosiahnut' z!epseme skor hl'ada tte-
chu a ,,plage* nad sebou.

A. Maslow vypracoval 16 charakteristik sebaaktualizujicich sa Fudi.
Si to tieto charakteristiky, ktoré méZeme formulovat’ aj ako ciele vycho-
vy v koncepcii Abrahama Maslowa:

1. i€innejSia percepcia reality a primeranejsi vzt'ah k nej — takyto
tlovek pohotovejsie zistuje falos a predstieranie, presnejsie posudzuje,
rozliduje, vnima. Zije v uZSom spojeni s realitou a prirodzenost'ou ako ini
Fudia. Dvojznacnost’ a neistotu I'ahSie toleruje ko ostatni;

2. akceptovanie seba, inych a prirody — sebaaktualizujtci sa l'udia
maju relativne malo pocitov viny, -hanby ¢i tzkosti. Akceptuji seba
a inych aj s ich chybami, obmedzeniami a Specifickymi spésobmi preja-
vov. Prijatie seba, inych a prirody sa pre nich stiva vysokou hodnotou
a samozejmost'ou. Neodsudzuji inych len preto Ze si ini;

3. spontaneita, jednoduchost’ a prirodzenost’ — st spontanni, priro-
dzeni a uprimni vo svojich myslienkach a spravani. Odhal'uji bez poci-
tov viny aj svoje skryté city a myslienky. Ciel'om tohoto sprivania nie je
urobit’ dojem na druhych l'udi, ale cez Gprimnost’ a otvorenost’ priviest aj
druhého ¢loveka k tomu, aby bol Giprimny a otvoreny vo svojich vzfa-
hoch;

4. zameranost’ na problém — nie st zamerani na seba, nie sii egois-
ticki. Skér sii zamerani na problémy mimo seba, zamerani na déleZité
poslania;

5. potreba siikromia, samoty a objektivity — nevadi im fyzicka
samota a dokonca ju vyhladavaji, aby mohli byt’ chvil'u sami so sebou,
aby mohli veci prehodnocovat, »Vystupit' zo seba™ a pozriet sa na svet
a seba bez predsudkov, objektivnejsie;

6. autonémia — nezavislost’ na kultiire a prostredi — st ku svojmu
okoliu relativne nezavisli; to neznamené, Ze si proti Fud’om, & mimo
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svet l'udi, to len znamen4, Ze sa automaticky neprispﬁ;c?uél a neprebe-
raji nazory a nalady inych l'udi. Ich odstup im umoZiuje zvaZit veci
a zaujat’ svoj postoj, ktory je zivisly len na ich vnitornej zapri¢inenosti;

7. stila Cerstvost’ hodnotenia — kontinuita ocefiovania a hodnotenia.
Tito l'udia sa neuspokoja s tym, Ze uZ raz si vypracovali nejaky hodnotia-
ci postoj €i stanovisko k nieomu. Stile sa snaZia ziskavat’ nové podnety,
v tych situaciach, ktoré mnohokrat videli, poculi, zaZili sa snaZia o nové
prehodnotenie a vypracovanie uzZito¢nejsieho, tvorivejSiecho postoja;

8. intenzifikicia kaZdej skiisenosti — vyjadruje schopnost’ tychto 'u-
di silne emocionalne a citovo preZivat’ skutoCnosti, mat’ aZ mystické za-
zitky. Tieto zaZitky m6Zu vzniknut’ v rozli€nych situdciach; si to pocity
neohraniéenych obzorov, otvorenych vizii a fantazii, pocity vac3ej sily
a siéasne vicsej bezmocnosti neZ kedykol'vek predtym, pocity extazy,
zazrakov a posvitnej bazne; je to strata seba v ase a priestore a schop-
nost presved¢enia, Ze sa stalo nie€o vel'mi déleZité, cenné;

9. pocit spolupatritnosti, ziujem o spolo¢nest’ — je to pocit a postoj
identifikicie sa s Pudstvom, sympatia a priazefi k 'udstvu ako rodu, aj
ked’ sebaaktualizujtci ¢lovek sa trapi pre mnohé nedostatky l'udského
rodu. Je to zakotvenost' vo svete. Pohl'ad cez obzory izkej komunity ¢&i
naroda;

10. interpersondlne vzt'ahy — st veI'mi hlbokeé a plné a byvajt skor
prezivané len s niekolkymi osobami neZ s mnohymi. Pokial’ sebaaktua-
lizujaci Elovek prejavuje nejaké nepriatel'stvo, je to skor nieo reaktivne,
teda reakcia na nie¢o zI¢, neZ staly nepriatel'sky postoj k 'ud'om alebo
svetu;

11. demokraticks Struktira charakteru — re3pektuju ostatnych l'udi
a st schopni sa od nich u¢it a byt’ s nimi vo vztahu bez ohl'adu na miesto
ich narodenia, rasu, pdvod, rodinu a pod. S1 tolerantni, vedia ast’ svo-
jich pravomoci odovzdavat' inym, ale aj kontrolovat’ pouZivanie tejto
moci inymi;

12. rozliSovanie medzi prostriedkami a ciePmi, medzi dobrom
a zlom — sebaaktualizujiici sa l'udia rozliSuja lep3ie ako ini ciele o ktoré
im ide od prostriedkoyv k ich dosiahnutiu. Na druhej strane si schopni te-
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§it sa aj z prostriedkov €i inStrumentéineho spravania vediceho k ciel'u,
z ktorych sa netrpezlivi l'udia nevedia tesit’. Vedia, Ze cielom méZe byt
proces tvorby a nielen vysledok kreativity;

13. zmysel pre humor - sebaaktualizujtci l'udia maja zmysel pre hu-
mor, ale nie hociaky. Obl'ubuju a produkuji najmé nehostilny humor,
humor filozoficky, slovné hracky, situaény, ale nie agresivny humor,
LCierny" humor;

14. rezistencia k enkulturdcii — st zadobre s danou kultiirou ale ma-
ju od nej odstup. Vo vztahu ku kultire si v podstate autonémni, i ked’
nie si vo svojom spravani nejako osobitne nekonvenéni. St kriticki
a ako konzumenti kultiry prieber¢ivi. Radi sami tvoria kultiiru, aktivne
sa na nej zacastiuju;

15. tvorivest’ — kaZdy sebakatualizujici sa ¢lovek ma zvlastny druh
tvorivosti. Prejavuje sa v jeho $tyle Zivota, ktory je charakterizovany ne-
ustdlym hl'adanim, vymy3lanim, intenzitou prezivania krasy, umenia,
vztahov. Jeho tvorivost sa prejavuje aj v interpersonalnych vztahoch,
v postojoch k budtcnosti, je vynaliezavy a imaginativny;

16. schopnost’ transcedencie prostredia — ide o totilnu charakteris-
tiku sebaaktualizujicej sa osobnosti, ktord sa neuspokojuje s tym, ako
Zije a s priestorom v ktorom Zije. SnaZi sa o dokonalejsie bytie, o zapo-
jenie sa do prostredia, o spojenie sa s tym, o je nad tym a &o je dokona-
lejSie. Této snaha, a on to vie, nebude nikdy totilne naplnen4, ale stoji za
to ju neustéle realizovat’, lebo sa stdva zmyslom Zivota.

Poruchy motivicie

Moézeme rozpoznat’ dve vel'ké skupiny problémov v motivaénej sfére
osobnosti:

1. poruchy intenzity motivéicie — na jednej strane mézZe ist’ o lenivost,
na strane druhej o premotivovanost, ktora tieZ méZe negativne pdsobit’
na vykony a ludsky Zivot. Lenivost’ méZe vzniknit' na zéklade neuspo-
kojenia potrieb tak, ako sme ich popisali v modele A. Maslowa, ale tiez
frustracia potrieb méZe viest' k zlému zameraniu motivacie;

2. poruchy zamerania motivécie — &lovek sa snaZi o nie€o, o nie je
Fudsky ani spolotensky progresivne, pozitivne,napr. motiv kradnutia,
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alebo motiv vyhnutia sa netispechu (byt’ priemerny), ale aj motiv vyhnu-
tia sa ispechu. Zameranost na to, aby ma niekto riadil zvonku, byt ,,pe-
Siakom" v Zivote a nie origindlnym tvorcom svojho spravania.

Motivacia spriavania ¢loveka méZe vychadzat' z vmitornych stimu-
lov, potrieb ¢loveka, z venkajSich popudov, incentiv. Ked' sa vzbudi
potreba, vznikd motiv — d6vod, pre ktory sa zaCina clovek spravat’ urdi-
tym spésobom. Motivy sa vytvéraji vo vzajomnej interakcii potrieb
a incentiv.

Pozndme a) niZSie potreby biofyziologické, b) socidlne potreby a c)
psychické potreby. Psychické potreby integrovaného Ja stavia A. Mas-
low, ale aj E. H. Erikson a ini autori na najvyssiu prie¢ku autentickej,
nezavislej, samostatnej a tvorivej bytosti.

Motivacia v $kole prameni z troch vonkajSich zdrojov:

a) procesov poznavania a ziskavania novych poznatkov — poznivacie

potreby,

b) socidlnych vztahov — socidlne potreby,

¢) Grovne naro&nosti iloh, ktoré sa na diet'a kladi — vykonové po-
treby.

Vychovavatel, u¢itel’ ma tieto principiélne, vSeobecné moZnosti, ako

pristupovat’ k motivovaniu (motiva¢nej vychove):

a) projektovat’ vyutovanie z hl'adiska obsahu tak, aby sa aktualizova-
li, vyvolavali poznavacie potreby a zidujem Ziakov — napriklad po-
mocou problémového vyucovania, heuristického vyu¢ovania, na-
zorného vyucovania a podobne,

b) ovplyviiovat klimu v triede, skupine tak, aby sa viac presadzoval
demokraticky $tyl vychovy, vyu€ovania, skupinové formy prace,
humanistické socidlne vzt’ahy, najméa vztahy medzi vychovava-
tefom a det'mi,

¢) volif také spdsoby odmetiovania a povzbudzovania Ziakov, aby sa
vyuZivala sila odmien a sila individudlneho vzt'ahového ramca.

Negativna motivicia je zaloZena na frustracii potrieb, tj. vyvolava-

nie ohrozenia, strachu, nudy, nespokojnosti. '
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3.1. Aktivizicia a motivacia pomocou iloh

Zakladnou rozvijajucou ¢innostou vo vychove aj na vyu¢ovani st
tlohy. Pod pojmom iilohy mame namysli otédzky vychovavatela, ugitel’a,
problémy, cvicenia, vychovné situdcie, ktoré si vyZaduja aktivitu, riede-
nie zo strany diet’at’a. ZaleZi na tom, aké tlohy ddvame a ake ich déva-
me.

3.1.1. Rozvej motivicie pomocou komplexného rozvoja
poznavacich funkcii

Tento pristup zdoraziiuje zarad’ovanie tloh a cvieni na vietky kogni-
tivne funkcie, tak ako sme ich popisali uz vys3ie. Ide o to, aby sa nedava-
Ii len tlohy na niZsie - poznévacie funkcie, napr. mm&g&;@uﬂé
myslenie, ale aby sa dévali aj tlohy na rozvijanie hodnotiaceho myslenia
a tvonveho myslenia. ZaleZi od toho, ktort kognitivnu taxonémiu ucitel
alebo vychovavatel' aplikuje, &i napr. Bloomovu taxonémiu, Tollinge-
rovej, Piageta ai. O tvorbe hodnotiacich tloh, ako aj divergentnych
tvorivych tloh budeme podrobnejsie pisat’ v Sastiach o axiologizécii a
kreativizicii osobnosti. Motivagna sila tiloh na rozvoj vyssich poznava-
cich funkcii spo&iva v ich dopade na emocionainu, hodnotovii oblast’, |
spociva v ovplyviiovani sebavedomia, formovania samestatnosti a ne-
zévislosti deti, &o vietko vedie k vi&3ej zainteresovanosti rieditelov na
rieSeni a na ich vy3Sej miere zodpovednosti za vysledky, ktoré deti pro-
dukuji, “

Motivécia ulohami, ktoré rozvijaji vy3Sie kognitivne funkcie, spo&iva
v tom, Ze rozvijaji aj sebahodnotenie Ziaka. Ziak do nich vstupuje ako
autentické bytost'. Pritom zaleZi nielen na obsahu tlohy, ale aj na meto-
dike, ako sa podsva a ako na fiu vychovévatel & ugitel reaguje po od-
povedi dietat'a. Vychovavatel' mé dévat &o najviac takychto tiloh a ma
posiliiovat’ Ziaka v produktivnych reakci4ch na ne.

£
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3.1.2. Motivujme a aktivizujme ¢o najviac Ziakov
na optimalny ¢as vyucovania alebo vychovy

Nejde o &isti motivaéni vychovu, ale o to, aby sa vyuzilo ¢o najviac
¢asu na pracu deti, na ich rozvoj, na hru a tvorivé rieSenie problémov.
Této nepriama metdda zdoraziiuje viimat si, ako sa vyuZiva ¢as na vy-
udovacich hodinach, na vychovnych zamestnaniach na motivujlice roz-
hovory, na rozvoj poznavacich funkcii. Analyzy vyuZitia ¢asu ukazuja,
Ze vela sa ho premrha len na dozor nad detmi, vel'a sa ho strica nedo-
drZiavanim rozvrhu ¢asu na ¢innosti, ale aj absenciami deti aj vychova-
vatel'ov, suplovanim ndhradnymi ¢innost'ami a podobne. Napriklad ski-
$anie troch Ziakov pri tabuli znamena pribliZzne 12 minit interakcie me-
dzi utitel'om a Ziakom pri tabuli za pasivity ostatnej €asti triedy. Podob-
ne nefunk&né odpisovanie ucebne;j latky, alebo na vychovnom zamestna-
ni prechadzky, ktoré nemajii ciel, a nie je ani rozhovor po ich uskutone-
ni, alebo rozli¢né hry, ktoré méZu mat’ okrem odpocinkového charakteru
aj silné vychovné zameranie, sa nevyuZivaju tak, ako by sa mohli.

RozloZenie €asu intenzivnej préace, hry, uenia a asu na sustredeny

odpoémok relaxaciu veda k ndvykom na pracu a uéenie, ufia rytmus

sebarozvoja a v kone¢nom désledku formu]u névyky na pravndeinost’
zaoberania sa otizkami a problémami, ktoré pomahaji osobnosti napre-
dovat’. Absencia tychto navykov je, Zial', asto spésobena nechcenym
posilfiovanim lenivosti, ni¢nerobenia a premrhania ¢asu detmi. Premys-
lenej3i a sustredenej$i odpoéinok vedie k rychlejSej regeneracii psychic-
kych sil, a to je predpokladom pre efektivnejSie vyuZivanie ¢asu ¢loveka
na sebarozvoj. V tomto kontexte by vychovavatel' nemal uéit’ deti len
pracovat, udit’ sa a hrat’, ale aj intenzivne relaxovat’ a spravne kondi¢ne
Zit, aby sa mohli intenzivnejsie venovat’ uCeniu.

3.1.3. Niroénost’ iiloh a vychova kapacity pre dlohy
Jednou zo zakladnych metéd motivovania deti je taktika zaddvania

individudlne naroénych tloh. Idedlne by bolo, keby kazda otdzka sme-
rovala mierne nad schopnosti diet'at’a. Je to moZné docielit’ tym, Ze zada-
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vame napr. tri druhy tloh odstupriované podl'a naro¢nosti a deti si méZu
vybrat, ktoré Glohy chci riesit’. To predpoklada dobre poznat’ diet’a, naj-
mi jeho poznatkovi troverl, ale aj rozvoj poznavacich funkcii. MéZeme
to docielit’ tym, Ze mame dostatok spétnych vizieb o tom, o dieta v da-
nej oblasti vie. Diferenciécia a individualizacia iloh méZe viest k orga-
nizovaniu:

a) skupinovych foriem price s velkou naroénost'ou, diferencovanou
naro¢nostou tloh,

b) projektovému rieSeniu problémov — kde skupiny riesia dlhodo-
bejsie nejaky problém (napr. ochrana prostredia),

¢) individualizovanym vychovnym programom, v ktorych je uve-
deny stav na za€iatku vychovného pdsobenia (kvantitativno-kvali-
tativne metddy; posudzovacie $kaly; dotazniky; vykonové miery;
sociometria a i.), pldn ovplyviiovania (influenény program) a har-
monogram kontrolnych a zdvereéného merania zmien sledova-
nych funkcii, procesov a vykonov. V niektorych $kolach a vychov-
nych zariadeniach podpisuju individualizovany vychovny program
aj rodi¢ia okrem vychovévatel'ov, ugitel'a a riaditel'a zariadenia.

Ur€itou novou metédou motivovania deti je rozvijanie kapacit pre ich

vlastné iilohy. V praxi to znamena, Ze tlohy nedéva detfom len vychova-
vatel, ale v prvom rade sa pyta deti, &o cheii robif’, aké ilohy majt na
toto zamestnanie, def, tyZdefi. Rozvija sa tak kapacita pre vlastné Glohy,
fieti sa vedil k samostatnosti, zodpovednosti za tilohy, ktoré si sami ddva-
Ju.

Je moZné pouZit tieto techniky:

a) Ziak si sdim vypraciiva svoj plin iloh na tyZdefi, mesiac a sim si
navrhuje spdsob kontroly (vychovévatel' m6Ze byt jednym z nich)
a spdsoby odmien a trestov za splnenie alebo nesplnenie tloh;

b) tilohy si dava skupina — skupina a jej tvorba mé variovat’ od na-
hodného vyberu deti, k zimernému vyberu deti s rovnakymi zauj-
mami, rovnakou troviiou vedomosti, s podobnymi problémami
emocnymi alebo socidlnymi;

¢) tilohy diva skupina svojmu &lenovi, a to vo vzdjomnej diskusii
a po jej prediskutovani moZnosti a predpokladov. Takto sa ucia
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deti vladnut' sami nad sebou, ucia sa reSpektovaniu l'udskych prayv,
ucia sa diskutovat’, polemizovat, ale aj podriad’ovat’ skupine.

V praxi existuje podobny postup, ked’ jeden Ziak ddva otazky, ulohy
ostatnym, alebo jeden, ktory je v popredi, dostava tlohy, otdzky od sku-
piny (triedy). Takato prax vedie k vel'mi potrebnej zruénosti, a to zrué-
nosti davat’ dlohy, schopnosti klast’ dobre a dobré otézky.

Z metodologického hl'adiska je dbleZité, aby islo o tilohu viastnd, t.j.
ktorti chce samotné diet’a. Vic§ina tloh, ktoré deti maju, s povinnosti,
ktoré im uklada niekto iny (rodi¢ia, ucitelia, vychovavatelia, spolonost’)
a je len malo tloh, ktoré st ich tilohou, sikromnou snahou. Vychovava-
me tym kapacitu pre rieSenie svojho vlastného Zivota svojimi vlastnymi
silami. Diet’a by malo mat’ pocit, Ze je to jeho tiloha a ono samo ju chce
vyriesit. Vychovavatel' poméaha organizovat’ tento proces rozvoja kapacit
pre ulohy osobnosti.

3.1.4. Kolativnost’ iloh

Autor tejto koncepcie D. E. Berlyne (7/960) napisal knihu, v ktorej
sa Specialne zaobera otdzkami vzbudenia a rozvoja zdujmov. Jednou
z metdd rozvijania zaujmov je kolativnost’ tloh, ktoré prezentuje ucitel’
na vyucovani alebo vychovavatel vo vychovnych zamestnaniach. Podl'a
tejto koncepcie vzbudzuji zujem a zvedavost’ premenné, ktoré sa vy-
znadujl tymito charakteristikami:

a) zdsada prekvapivosti, novosti, zaujimavosti, zaujimavého vedenia
latky, problému, ktory ddvame det'om ako lohu — ako extrémny
priklad je moZné uviest to, ked pride ucitel’ dejepisu na hodinu
v dobovom kostyme;

b) vytvorenie kognitivnej neistoty, rozporu — postavenie problému
alebo tlohy, ktorda mé viacvyznamove riesenie, v ktorej je ur€ity
paradox, kde s pochybnosti deti, ktora z odpovedi je spravna.
Kognitivna disonancia sa napriklad vytvori opozi¢nymi tvrdenia-
mi: ,jedni tvrdia, Ze uféni st na zemi, druhi, Ze nie — k omu sa
priklanate?;

c) zasada naroénosti so su¢asnym vyslovenim dovery a povzbude-
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nim deti. Berlyne odporiéa alohy viac nad schopnosti deti a potom
ich pomocnymi intrukciami vedie k vyrieseniu, pri¢om ich po-
vzbudzuje, navodzuje samostatné hl'adanie a uvaZovanie informa-
cii}

d) princip dramatickosti a dramatického uvedenia témy, problému.
Patria sem aj prvky hier, tajni€iek, rébusov, hlavolamov; uvedenie
témy pomocou rozpravky, detektivneho pribehu, pribehu zo Zivota.

Nie je moZné ani potrebné vietky témy a problémy uvadzat’ pomocou

kolativnych premennych, ale divergentné Glohy, fazké, menej zaupmavé
témy je ucelné takto uviest.

3.2. Motivovanie pomocou hodnotenia

Odmeriovanie a trestanie, posilfiovanie spravnych reakcii a minima-
lizovanie vyskytu negativnych reakcii st najklasickej§imi spdsobmi
motivacnej vychovy.” NajpouZivanejSie met6dy a techniky si:

3.2.1. Vytvorte prileZitost’, aby ste mohli kaZdé diet’a pochvalit’

Vyskumy u nas aj vo svete ukazujii, Ze pochvaly a odmeny, pozitivne
hodnotenie v $kole dostavajii skoro stéle tie isté deti. Naopak, slabsi Zia-
ci, neposlusni zaZivaji najmaé kritiku a tresty. Mnoho stereotypnych po-
chvil strica svoju hodnotu u dobrych Ziakov, podobne ako neustale tres-
tanie slabich a neposednych Ziakov sa stadlym pouZzivanim stiva netidin-
né.

Je sticast'ou pedagogickej tvorivosti vytvorit situdciu, v ktorej aj slab-
§i Ziaci z hl'adiska prospechu, Ziaci na okraji socidlnych volieb v triede,
Ziaci neposlusni mézu dostat’ pochvalu. DA sa to dosiahnut’ pomocou

individualizovanych iloh, ktoré zohl'adfiujt $pecifickost slabich Zia-,

kov.

* Odporiéame na d'al¥ie tGdium knihu: Hrabal, V. — Man, F. — Pavelkovi, L.: Psychologické
otizky motivace ve Skole. SPN, Praha 1984.
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Druhou technikou vytvéarania motivaénych situdcii pre slabsich Zia-

1Jkov je prezentovanie hodnotovych iloh, (iloh na hodnotiace myslenie

]

divergentného charakteru.
Tret'ou technikou je prezentovanie tvorivych iloh, otdzok problé-

p mov, v ktorych slabsi Ziaci radi vynikaji, nemaji obavy a strach zo zly-

hania, chytaju sa prileZitosti produkovat’, pouZit' svoju fantaziu, imagina-
ciu. Vychovavatel’ na ziklade poznania moZnosti slabSich Ziakov im da
vypracovat alebo splnit’ tlohy, ktoré prave vyuZivaja prednosti slabsich
Ziakov, napr. fyzickii silu, obratnost’, fantaziu, technicki zruénost’ a pod.

3.2.2. Hodnof’te najmi vyznamné veci

Ludské sprévanie je podmienené odmenami a trestami, Skodou a 0Zit-
kom zo sprévania. Clovek sa na tomto zaklade ué{ spravat’. ‘Akondhle
vychovavatel', ugitel’ hodnoti podruzné veci, formalne akty, vykony, ne-
podstatné vysledky deti, tak sa nauéia produkovat’ to, o vychovavatel
ocefiuje.

Vo vychovnej praxi to znamena nehodnotit’ len vysledok ugenia, hry,
préce, ale hodnotit’ aj vzt’ah deti k €innosti, ich chut, pristup, zaujatost’
za vec, usilovnost’. Staré poznanie hovori, Ze v kaZdom ¢loveku je nieto
dobré — to dobré by mal vychovavatel’ poznat, diagnostikovat’ a hodno-
tit. Priamo by mal pétrat’ po potencionalitich dietat’a.

Zjednodusene povedané, vychovavatel ma na prvom mieste hodnotit’
Jpl'm:mi, ktory v sebe zahrnuje vzt'ahové dimenzie l'udskej ¢innosti. Po-

! tom ma hodnotit’ vysledok ako nasledok vstupu, procesu a podmienok

» ana poslednych miestach v déleZitosti by mal hodnotit' formalne aspek-

ty procesu, vykonu. Ak chceme, aby dieta produkovalo najmé pozitivne
city (estetické, poznavacie, etické), tak to mame hodnotit’ tak, Ze si ich
postupne viimame pri ¢innosti dietata. Kazdé dieta ma kapacitu pre
pozitivne city. Vytvéra sa tak moZnost pochvalit aj slabsie diet'a z hl'a-
diska udenia. Za vyznamné a hodnotné vo vychove d’alej povaZzujeme
také kvality, ktoré mdZe a ma defom prejavit’ v hre, u¢ent, pri odpogin-
lku. Takymi kvalitami sti: tvorivest’, samestatnost’ a nezdvislost’ Gisud-
ku, postoja; pomoc inym detom, prejavenie tolerancie, ale aj jeho snahu
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prekonavat’ prekaZky, kioré stoja v ceste pri dosahovani vykonov. Hod-
notit' vyznamné veci znamend v prvom rade hodnotit’ hodnotu osob-
nosti diet'at’a. MéZeme kritizovat’ konkrétny ¢in, ale mame pochvalit’
osobnost’.

3.2.3. Viac odmefiujme ako kritizujme!

Na vyuc¢ovacej hodine, ale aj na vychovnom zamestnani ma byt ¢o
najviac pochval, povzbudeni, vyjadrenia dévery — rozhodne viac ako
kritiky, negativneho hodnotenia. Niektori autori (napr. N. Flanders) ho-
voria, Ze priblizne len jednu tretinu maju tvorit’ kritické poznamky a dve
tretiny pozitivne hodnotenia. Mnohi vychovavatelia a uéitelia hovoria,
#e nemdZu tol'ko chvalit’ deti, lebo st zlé. Je to pedagogicky omyl v tom,
Ze je potrebné tvorit’ situacie, kde deti méZu dostat’ pochvalu, napr. tvo-
rivé ulohy. NajdélezitejSie zasady motivovania odmeriovanim, pochvala-
mi méZeme zhrnat' takto:

a) hodnotit’ treba skoro kazdy vykon Ziaka, nemalo by sa stavat, ze
mnohé reakcie deti ostavaji bez hodnotenia uéitel'om alebo sa-
motnymi det'mi;

b) hodnotit’ mame €o najrychlejSie po vykone, reakcii diet’at’a; inak
hodnotenie, ¢i uz pochvala alebo kritika, nemaji taky G¢inok;

¢) hodnotit’ nemusime len slovne alebo znamkou. Pozname hodnote-
nie pomocou symbolov (body, znamky), hodnotenie pomocou pri-
znania privilégii (ich odniatie méZe pésobit’ ako trest), poznidme
socidlne odmeny (pozomost, potlesk, podanie ruky a i.), dost’ dis-
kutabilné si emociondlne odmeny od vychovavatela; lepsie je
rieSenie, ked’ emocionédlnu odmenu davaju samotné deti;

d) odmeny, pochvaly, ale aj tresty mame stupiiovat® podla miery pro-
cesu, vykonu, podmienok;

e) deti by mali vediet’, za ¢o mdZu byt odmenené a za &o kritizované
~ v metodike perspektivnych linii sa doslova vypisuji Glohy a pri
nich st uvedené ciele a odmeny, resp. tresty;

f) pri hodnoteni znamkou alebo bodmi by sme mali tieto hodnotenia
neustale doplfiovat’ slovnym hodnotenim, ktoré si bliZ3ie v§ima
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vstup — priebeh ¢innosti — vystup, vysledok a podmienky, za kto-
rych ho diet'a dosiahlo. Formalne hodnotenie znamkou mézZe viest’
k formalnym vykonom Ziakov;

g) pri negativnom hodnoteni nemame pouZivat’ ironiu, vysmech Zia-

ka, sarkazmus, zahanbovanie diefat'a. Mali by sme vecne vytknit
chybu, ale pritom vyslovit’ povzbudenie a vieru, Ze dieta dokdze
robit’ lepSie; nemame deti stra$it’ eSte pred zacatim innosti, ani
inak sa im vyhrazat, hrozit’ im;

h) nemame pouzivat' telesné tresty, ani iné sposoby tyranizovania

deti (100-krat nieco odpisat’ a pod.); ak je to len mozné, nemali by
sme trestat’ vobec, skor pre€in ignorovat. Povzbudenie a vyslove-
nie ddvery diefat'u, najmé ak sa urobi nefalSovane, iprimne, méZe
mat’ vel'mi silné motivané u€inky. Najhors$i je citovy trest (,,ne-
mam ta rad"“, ,,predtym som ti verila, teraz uZ nie” a pod.), ba hu-
manisticky orientovani autori hovoria, Ze ide o najsilnej3i trest
a najvacsiu chybu pedagdga, ked’ to urobi;

ch) vychovévatel si ma podrobne v3imat’, ako odmena alebo trest

posobia na Ziaka; ma mat’ spitni vizbu o preZivani diefata.
Mnohi pedagégovia Ziji s predsudkom, Ze trest povedie u diefat’a
k lepSiemu spravaniu, vykonu. Nie je to vZdy pravda. Trest méZe aj
demotivovat diet’a, zahnat' ho do seba, do obrany, alebo do agresie.
Podobne odmena uZ nemusi pdsobit’ pozitivne; Ziak méZe pochva-
lu brat’ ako samozrejmost’ — preto je ddleZité sledovat, ako pésobi

nia, je to vycvik socidlnych zruénosti a hodnotiaceho myslenia.
Deti by mali vedief uviest’ argumenty pre svoje hodnotenie, ¢im sa
ucia redlnejSie vnimat seba, inych, svoju éinnost’, vykony. Deti
méZu hodnotit pomocou napisania svojho hodnotenia na listky,
pomocou zdvihnutia prstov, ktoré znamenaji znamky alebo body,
méZu hodnotit’ pomocou paliiek, v ktorych st zastréené body za

vykon a pod.;

j) d'alSou zasadou motivaénej vychovy je, aby sa formy hodnotiacich

sudov (kladnych aj negativnych) striedali, aby vychovatel’ poznal
¢o najviac spésobov hodnotenia, aby ich varioval. Prax aj vy-
skumy ukazuju, Ze hodnotenia Ziakov zo strany utitel'ov, ale aj
hodnotenie deti zo strany vychovavatel'a st vel'mi stereotypné,
mechanické, stracaju svoju hodnotu, funkciu. Je preukazané, %e po-
chvaly, odmeny sa asto opakuju (,,pravda®, ,,ano", ,hej*, ,,dobre“,
a pod.), na druhej strane kritika a trestanie majt v4¢$iu rozmani-
tost’. V praxi je moZné si nahrat’ na magnetofonovi pasku svoju
hodinu, zamestnanie a sledovat, ako a koho hodnotime, kol'ko
pouzivame odmien, povzbudeni, pochvil a kol'ko pouzivame kri-
tickych pripomienok, trestov. Pritom ¢asto mdZeme na odmenu.
posilnenie spravania, ale aj kritiku vyuzit' aj nonverbalne reakcie,
akymi s Gismev, zachmurenie, pokyvanie hlavou, gesta rik. tela
a podobne — toto je moZné zachytit' na videozézname, alebo pozo-
rovanim na hodine, zamestnani.

trest alebo odmena na preZivanie a vykon dietat’a, na jeho motiva- Odmeny aj tresty — ako motivaéné faktory — maju svoje negativne
ciu; idinky.

i) jednou zo zakladnych modernych zdsad motivacnej vychovy a za- Negativne iu¢inky odmien:
roveii metddou je pouZivanie sebahodnotenia deti, Ziakov, alebo — navyk na pochvalu,

— spochybiiujiica pochvala — netiprimna pochvala napriklad za sla-
by vykon méZe mat opaény, bumerangovy efekt. Nepovzbudzuije,
ale demotivuje.

Negativne i¢inky trestov:

~ ked’ s tresty prili§ vysoké, vznika strach;

— trest mdZe u diet'at’a vyvolat’ tinikové reakcie, posilfiovat’ snahy
vyhnit sa §kole, vychovavatel'ovi, ugitelovi;

tieZ hodnotenie celej triedy, vychovnej skupiny. Takto sa nielenZe
predide pocitom nespravodlivého hodnotenia, ale samotné hodno-
tenie deti je dobrym diagnostickym nastrojom pre vychovavatela,
utitel'a. Metodicka zdsada znie, Ze aj vychovavatel samotny, ale-
bo uéitel’, ma sG&asne s detmi, Ziakmi hodnotit ich vykon. Deti
maji tendenciu nadhodnocovat’ vykony svojich spoluZiakov — toto
je dobra prileZitost na diskusiu o kritéridch, o spésoboch hodnote-
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— trestom sa moZe brzdit’ tvorivest’, ked’ sa diet'a tresce za vymysla-
nie, spontanne ¢innosti;

— trestom navodené konfliktné spravanie vyvolava u deti izkost’,
ktora méZe dezorganizovat spravanie, zhorSovat myslenie, pamat,
stistredenie a pri trvalejSom pdsobeni je dieta neurotizované;

— diet'a méZe potla¢at’ v sebe strach pred trestom a pokial’ sa ho tpl-
ne prestane bat, v8imar si ho, trest sa mifia Géinku;

— trest vytvara zhi klimu v skupine, triede — je to klima obédv, stresu,
pocitov ohrozenia;

— trest ako akt agresie vychovavatela, uitela smerom k dietat'u mé-
Ze plodit’ agresiu u diet’at’a, ktord sa méZe prejavit’ prenesene
k spoluZiakom, inym l'ud’'om, prirode, ale aj smerom k vychovéva-
telovi;

— trestané diet'a sa ¢asto dostdva do rely hrdinev triedy, &o vedie
k ich napodobiiovaniu, k nepriaznivej spolupréci;

— trestané diet’a sa nauci rie§it’ Zivotné situdcie trestami a agresiou,
nedokéZe tolerovat’ chyby, ¢im sa kazia medzil'udské vztahy.

3.3. Metéda kauzilnych atribicii

V tejto metdde ide o to, aby sa vychovavatel', uCitel’ pytal deti, o si
myslia o pri¢inich svojich iispechov a netlispechov v Skole a vychove.
Presnejsie, v Com pri€iny svojho tispechu, alebo netispechu. Vypracovali
sa rozne delenia toho, ako a kde sa umiestiiuju pri¢iny tspechov a netis-
pechov a tieto pri€iny a ich umiestfiovanie vo velkej miere ovplyviiuji
motivaciu &loveka. Ak mé &lovek tspech, je skér nakloneny pripisovat
pri¢inu Gspechu sebe, ak méa netispech, pri¢iny h'add mimo seba. Vycho-
vavatel' by mal poznat’ u kazdého diet'at’a, kde zvy€ajne a Specificky
v konkrétnej situacii umiestiiuje pri€iny ispechov a netispechov. Jedno
z deleni hovori o tejto mape pri€in:

a) vnitorné a zmenitelné pri¢iny, napr. usilovnost' — je to vnitorna

osobnostné zéleZitost a usilovnost’ sa d4 menit. Hovorime o inter-
nej a reverzibilnej lokalizacii pri¢in ispechov a netispechov;
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b) vniitorné a nezmenitePné (relativne) pri¢iny, napr. osud. Hovori-
me o internych a irreverzibilnych pri¢inach;

¢) vonkajiie a zmenitePné pri¢iny, napr. ,,nemal som knihu na uce-
nie“. Hovorime im tieZ externé a reverzibilné;

d) vonkajSie a nezmenitePné pri€iny, napr. ,,bola to pre mnia tazka
tiloha®. Hovorime o externych a irreverzibilnych pri¢inch.

Externalita — internalita hovoria o tom, ¢i diet'a umiestiiuje pri¢iny
svojich ispechov a netispechov do seba, alebo mimo seba (,,neuéil som
sa vela” — ,ucitel’ nevie vysvetlit’ latku®).

Reverzibilita a irreverzibilita hovoria o tom, ¢i sa priina d4 zme-
nit’, alebo ¢i je relativne nezmenitePna, napriklad: ,,nemam chut’ sa
udit™ — zmenitel'na; ,,nemam bunky na matematiku* — relativne nezme-
niteI'nd, ktora demotivuje dieta a takto vyznamne ovplyviiuje motivaciu
osobnosti k uéeniu, préci, sebarozvoju.

Technikou zmeny umiestiiovania priin je relokalizdcia kauzilnych
atribﬂtov ﬁSpechov alebo neﬁspechov Zjednodu§ene méZeme povedat’
Ostatné je menej funkéné umiestiovanie a r najhorsie je ufestiovanie
mimo seba a irreverzibilné. Dysfunkéni lokalizdciu pri¢in treba:

— v prvom rade poznat’,

— rozli§it’, ¢i ide o trvalé (fixované), lokalizované, alebo ndhodné, si-

tuacné (len v tomto pripade),

~ na zéklade poznania (diagnézy) a rozliSenia (diferencialna diagno-
za) uplatnit’ program na zmenu lokalizacie prifin pri dys-
funkénych umiestneniach.

Taktiky relokalizicie kauzalnych atribiitov si dvojaké:

1. dietat'u, Ziakovi sa vysvetli, Ze jeho umiestfiovanie pri¢in nie je
dobré, Ze mu to prekaZa dosahovat lepSie vykony, Ze ho to demo-
tivuje v sebarozvoji. Ide o pouZitie metédy objastiovania, pripadne
sugescie a metddy zmeny postojov;

2. druha taktika, zd4 sa, Ze i¢innejSia, je zmena lokalizicie pomocou
&innosti, pomocou nacviku. V praxi to znamena dat’ diefat'u také
tlohy, na ktorych by sa presvedgilo, Ze len od neho zévisi jeho ts-
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pech, teda Ze pri€iny st v fiom a on ich mdZe vlastnou pracou, po-
stojmi, vztahom zmenit'.
Niekedy sa stane, Ze pri skiimani umiestiiovania pricin Gspechov
a neuspechov pozname, Ze skuto&nymi pri¢inami zlyhavania deti st uéi-
telia, vychovavatelia, alebo nedostatok u¢ebného materialu, pomécok,
alebo zly pristup, vzt'ah, zI4 organizacia prace — v kazdom pripade ndm
tento postup méZe odhalit’ pri€iny a pracu zlepsift.

3.4. Metéda vzf'ahovych ramcov

F. Rheinberg rozpracoval metédu, v ktorej ide o to, s kym a ako po-
rovnava vychovévatel’' vykon Ziaka, alebo jeho spravanie. St dve moz-
nosti:

a) pouZivanie socidlneho vzt’ahového ramca je vtedy, ked' ugitel,

vychovavatel porovndva vykon Ziaka, spravanie diefat’a s ostatny-
mi Ziakmi, teda so socidlnou skupinou, ktora je k dispozicii;

b) pouzivanie individudlneho vzt’ahového ramea je vtedy, ked’ pe-

dagdg porovnéva diet'a samo so sebou v ¢ase.

Vyskumy ukazuji, Ze silne prevaZuje pouZivanie socidlneho vzt'aho-
vého ramca pri hodnoteni Ziakoy a chyba individudlny vztfahovy ramec.
Pritom, z pohl'adu motivicie, socidlny vztahovy rdimec méZe demotivo-
vat’ deti, ktoré st v prislusnej &innosti, predmete slabgie, ktoré nedosahu-
j stabilné priemerné alebo nadpriemerné vykony. Tito Ziaci si stéle
stresovani a deprimovani tym, Ze st v porovnani s ostatnymi horsi!
Vychovny postup zaloZeny na tejto tedrii hovori, Ze by sa mal rovnako
pouzivat individualny vztahovy rdmec, lebo pri jeho aplikacii mé dieta
moZnost prekonat’ seba, méZe so sebou sit'azit, zatial' ¢o len tazko
uspeje v stt'aZi s najlep$imi Ziakmi v triede.

Zmena socidlneho vztahového ramca na individudlny sa dosahuje
pomocou tychto technik:

1. Vykonovi spiitna viizba pri vyufovani, udeni: , tvoja odpoved’ je
omnoho lepsia v porovnani s tym, ako odpovedal Jozko" — social-
na vztahova norma. Pri zmene rdmca sa da pouZit” , tvoja odpoved
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je dnes omnoho lepSia v porovnani s tym, ako si odpovedal minu-
le*;

2. Spiitna viizba vysledkov v didaktickom teste: pri socialnej vzt'a-
hovej norme sa davaji do poradia vysledky deti, takZe Ziak sa po-
rovnava s ostatnymi v triede, skupine, ako na tom je. Individualny
vzt'ahovy ramec je vtedy, ked’ si dieta porovnava bodové vysledky
so svojim predchadzajlicim testom;

3. Dévanie otizok a tloh: V pripade, ak jeden Ziak nevie odpovedat,
vyzve sa d'alsi — to je priklad na socidlny vzt'ahovy rdmec. Pri indi-
vidudlnom vzt'ahovom rdmci poloZime otazku &i tlohu jemu pri-
merand, alebo mu pomdZeme pomocnymi indtrukciami prist na
odpoved’ a pochvélime ho;

4. Sankcie (pochvaly a tresty) sa pri socidlnom ramci davaju podl'a
porovnania vykonov k priemeru triedy, skupiny. Individulny
vztahovy ramec je vtedy, ked’ st pochvala alebo trest vo vztahu
k predchadzajlicim vykonom toho istého Ziaka, diet’at’a.

Vyskum F. Rheinberga a jeho spolupracovnikov ukézal, Ze ked' sa
pouZival individualny vztfahovy raimec v porovnani so socidlnym ram-
com, dosiahlo sa, Ze:

— Ziaci sa CastejSie hlasili,

— menej vyrusovali,

— ich aktivita na vyu€ovani a vychovnych zamestnaniach bola vy3-

Sia, zniZila sa pasivita,

— bol vy33i vyskyt aktivit vztahujicich sa na vyuéovanie,

— zniZil sa strach zo ski3ania,

— zniZili sa pri¢iny netispechov v umiestiiovani do tloh,

— vo vedomostnych testoch Ziaci dosiahli lepsie vykony pri pouZiva-
ni individudlneho vzt'ahového ramca.

Individualny vztahovy ramec motivuje deti na dosiahnutie lepsich
vykonov, posiliiuje vykonovii orientéciu. Autori hovoria, Ze pouZivanie
len individualneho vztahového rimea nie je moZné, ale ho treba efektiv-
ne vyberat' a pouzivat’ najma pri slab3ich Ziakoch.
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3.5. Motivacia pomocou aktivizujicich metéd a stratégii
vychovy a vyufovania

Pokial' vychovéavatel, ucitel’ pouZiva metédy, ktoré si zaloZené na
direktivnom vzt'ahu, donucovani, alebo uéi stereotypne, rozvija len niz-
Sie poznavacie funkcie, nedava tilohy na hodnotenie a tvorivost', neviima
vom, reprodukujiicom vyuéovani a vychove. Motivécia sa tu dosahuje
vi¢iinou vonkajsim tlakom na vykony deti, Ziakov. Je to motivacia
donucovanim, hrozbou. Takato motivacia nevytvara vzt'ah deti k tomu,
¢o sa utia, ¢o robia, naopak; tvori sa podklad pre odpor k takémuto ugi-
vu, uéeniu, vychove aj k ucitef'om, vychovavatel'om a Skole. V tradi¢-
nom pristupe sa nerozvija vmiitornd motivicia deti k u€eniu, sebarozvo-

u.
J Jednostrannost’ a chudobny vyber metdd a technik, ako aj stereotypna
Struktira ¢innosti zapri€ifiuje zniZent vnitorni motivaciu deti.

Na zlepSenie stavu je moZné a potrebné:

— poznat’ ¢o najviac metéd, stratégii vychovy a vyutovania —to je

podmienené neustilym Stidiom a tvorivou pracou vychovévatela,

— tvorit’ svoje pristupy, overovat’ rozli¢né metédy a postupy, nové

formy a prostriedky, organizacné Struktiry vychovnych zamestna-
ni, vyucovacich hodin,

— sledovat, ¢&i st iné metédy efektivne, t.j. mat’ €o najpresnejSiu

a najobjektivnejsiu spitni viizbu o tom, ako nové metédy pésobia
na deti.

Vy33iu motivaciu moZno dosiahnut’ napr. pomocou tychto vyucova-
cich a vychovnych postupov:

1. skupinové vyutovanie, vychova (pozri V. Svajcar: Skupinové

vyuovanie);
2. problémovy pristup, problémové vyutovanie (pozri I. Turek:
O problémovom vyu€ovani);

3. projektovi vychova, vyucovanie — ide o metddu, kde Ziak alebo
skupina deti pracuje na nejakom projekte — probléme, ktory je 3irsi,
komplexny. Vychovévatel' radi pri metodike a deti samotné postu-
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puju, hl'adaju informdacie a podavaju spravu o tom, &o zistili a &o
ako riesili;

4. blokové vyudovanie, blokovi prica — je taka innost’, pri ktorej
sa deti dlh3i €as (polde, den, tyZdeti) venuji uréitému predmetu
v jednom bloku; zahrnuje semindre, diskusie, samostidium, uce-
nie, experimentalnu pracu;

5. tematické integrované vyudovanie, vychova — nepostupuje sa
podl'a predmetov, ani sa as nedeli na hodiny, ale sa v stvislych
celkoch, z mnohych hfadisk preberd nejaka téma, napr. strom, &lo-
vek a podobne a do nich sa zahrnie aj matematika, materinsky ja-
zyk, vytvamna vychova a iné predmety;

6. heuristické vyudovanie, vychova si zaloZené na tom, Ze deti
samostatne alebo v skupinach riesia problém (tvorivy problém)
podl'a niektorej z heuristickych schém, napr. DITOR (pozri neskor-
Sie), metédou G. Nadlera, Sokrata, G. Polyu, M. Fustiera a inych;

7. tvorivé vyutovanie, vychova — zacielena innost’ najmi na rozvi-
Janie divergencie, ale aj na preZivanie, tvorivé vnimanie; je tu zdo-
razitovana umelecka tvoriva ¢innost’ deti, technicka a ,,vedecka*
tvorivost’ — na trovni schopnosti deti, ale aj tvorivost v medzil'ud-
skych vztiahoch, rieSenie beZnych Zivotnych problémov;

8. vyskumné, objavujiice vyuéovanie, vychova — je podobna ako
heuristickd metéda. Pri nej deti vlastnou aktivitou ,,objavuji* in-
formacie, zdkonitosti, robia drobné experimenty, skiimaji nézory
a postoje l'udi, ucia sa pracovat’ na bize vedeckej metodolégie.

3.6. Motivicia na ziklade sekvenénych analyz

Ide viastne o stratégiu vychovy a vyu€ovania, kde sa skima kazdy /
krok v urtitej sekvencii &innosti ucitela alebo vychovavatel'a a vypracii-
va sa ¢o najviac metéd a technik v jednotlivych krokoch na zlepSenie,
zvySenie motivacie Ziakov. Sekvenénych postupov mdze byt viac, iné st
napr. pri opakovani, iné pri skisani, vychovnych &innostiach umeleckého
charakteru, iné pri vychadzke, pri projektovom pristupe. Jedna z typic-
kych sekvencii m4 tato Struktiru:
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1. vzbudenie pozornosti deti — sleduje na zaklade zdznamov, ako to
robime a hladame stile nové postupy, ako vzbudif zdujem,
pozornost’ deti, ako prebudit’ ich zvedavost (pozri napr. kolativne
premenné);

2. zadanie otazky alebo ulohy det'om — druhy krok — znova sa skt-
ma, ¢i su otazky dobré, zrozumitel'né, zaujimavé, naro¢né a navr-
huji sa spdsoby, ako inak, lepSie postavit' otazku, zadat’ problém,
ulohu;

3. &as na myslenie, rieSenie deti — tvorenie takych podnetov, aby sa
deti o najviac stimulovali v ¢ase rieSenia do produkcie napadov,
a nie ako sa v praxi stdva, Ze v tom ¢ase sa deti vyruduji uéitel'om,
vychovavatel'om, alebo sii ponechané len na vlastnd aktivitu;

4. odpoved’ — idedlne by bolo, keby odpovedala celd skupina, trieda,
aby vychovavatel mal thned’ spitnti vazbu, ako deti rozmy3Tali;
zvla3tny postup sa voli, ked’ diet'a neodpovie spravne. Postupuje sa
s pomocnymi in§trukciami, sebaopravou dietata a s pomocou
ostatnych deti;

5. zhodnotenie odpovede samotnym dietatom, det'mi, utitel'om,
vychovavatel'om.

Motivécia a tvorivost spo&ivaji v tom, Ze vychovavaterl’, u€itel' ma

mat v kaZdom kroku velki zasobu metdd a technik.

3.7. Motivovanie pomocou rozvijania aSpirdcii

Ide o déleZith zlozku sebaregulacie ¢loveka. Je to prechod od rozvoja
uréovaného, vyvolavaného zvenku k samovyvoju regulovanému zvnit-
ra. Perspektivne orientovany jednotlivec s rozvinutymi aSpiraciami sa
vyznaduje tym, Ze:

— ma vnitorn(i potrebu mat’ svoju budiicnost’;
vyty€uje si ciele, podciele;

— ¥truktiruje, organizuje si ¢as, planuje innosti na dosiahnutie cie-
l'ov;

premizha siam seba v mene ciel'ov, ktoré vniitorne uznava a ktoré
si sam stanovil (v spolupraci s vychovavatel'om, rodi¢mi).
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Ciele sa mézu vztahovat na ciele v $kole, ciele profesijné, ciele Zi-

votné. V Ceskej republike bolo zistené, Ze aZ 25 % Ziakov 6smych tried
nema perspektivnu orientaciu; ma ju na trovni Ziakov Siesteho roénika.

Formovanie aSpiracii:

a) udit’ redlne odhady aktualnych vykonov;

b) utit’ reagovat’ na vykon novym odhadom (aSpiriciou), ktora by
nemala klesat’ ani po horSom vykone;

c) poznat’ a skitmat’ ciele, aSpirdcie a perspektivy deti;

d) diskutovat’ o ciePoch, povzbudzovat’ deti k naroénosti odhadov
svojich vykonov v budiicnosti a k hl'adaniu ciest a spésobov, ako
ich dosahovat’;

e) pomahat’ detom urfovat’ si ndroénejsie redlne kroky pre najbliz-
§iu budicnost’ (mat’ svoje tlohy);

f) rozoberat s detmi pripady zlyhdvania v dosahovani cielov; sprav-
ne lokalizovat pri€iny (funkéna lokalizicia) a upravovat’ programy
pre budicnost’. Je to problém spravne;j lokalizicie pri&in ispechov
a netispechov;

g) povzbudzovat’ deti v tom, Ze ich moZnosti sit velké.

3.8. Met6dy posiliiovania spriavania’

Tieto metédy delime na:

A. Metédy posiliiovania existujiliceho spriavania
B. Metédy na vytvorenie nového spravania

C. Metédy na udrZanie nového spravania

D. Metédy na zastavenie nevhodného sprivania
E. Metédy modifikicie emociondlneho sprivania

A. Principy a metédy posiliiovania existujiiceho sprivania

Zasady pozitivneho posiliiovania:

" Této &ast’ je spracovana podla: John D. Krumboltz, Helen B, Krumboltz: Changing Childers

Behavior. Prentice Hall, New Jersey, 1972.
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— zlepsit’ alebo zvysit’ vykon dietata v ur€itej €innosti je moZné tym,
Ze pripravime okamZitii odmenu za kazdy spravny vykon;

— posiliiovaémi sit odmeny, napr. pochvaly, sladkosti, jedlo, obdiv,
uznanie, peniaze, pozornost, dobré znamky, body, moZnost’ zi¢astiiovat
sa nezvycajnych udalosti, élenstvo v Eestnych organizacidch, spolupraca
s atraktivnymi osobami a i.;

— ¢o posilni jedno diet'a, nemusi posilnit’ druhé diet’a — treba po-
znat, ¢o je pre konkrétne diet'a posiliiova¢;

— &o je posilnenim teraz, nemusi byt posilnenim inokedy,

— rozhodujuce je posilnit’ spravanie v spravay &as — povzbudit’ hned’
na zadiatku, odmenu dévat’ hned’ po vykone;

— posilnenie je moZné odloZif’, ked’ ué¢ime diet’a trpezlivosti;

— vynechajte posilnenie, ked’ sa spravanie nezlep3uje;

— posiliiovade treba starostlivo vyberat® — laska je pritom nebez-
peény posiliiovac;

— hodnotu posiliiova&a je moZné zviSit’ alebo zmensSit’;

- je moZné kombinovat’ niekol'ko posilfiovacov;

— pouZivanie neustéle toho istého posiliiovaca mdZe zniZit’ jeho
u¢innost’;

— posilfiovate nemusia byt’ dopredu stanovené;

— kaZda osoba méze byt posiliiujicim €initel'om;

— diet’a sa moZe naudit’ posiliiovat’ samo;

— posilfiovanie nie je a ani nemé byt’ podplicanim dietat’a;

— posilfiovanie ma svoje hranice — nijaké posilfiovanie nepomdze
hadovi lietat’ a macke Citat’;

— deti tieZ méZu posiliiovat’ dospelych — posilfiovanie je vzdjomna,
interakéna zaleZitost’;

B. Metody a principy na vytvorenie nového sprivania
a) princip néaslednych pribliZeni
Ak chcete diet'a naudit’ konat’ takym spésobom, akym sa len maloke-

dy alebo nikdy predtym nespravalo, odmeriujte kroky, ktoré veda k vy-
slednému spravaniu.
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b) princip modelovania

Ak chcete diet'a nautit’ nové spdsoby spravania, umoZnite mu pozo-
rovanie uznavanej osoby, ktora prejavuje Zelate'né spravanie.

¢) princip ddvania pokynov

Ak ste naucili dieta reagovat’ v Specifickej situdcii, zariad'te, aby rad-
§ej dostalo pokyn na spridvne konanie eSte predtym, ako sa spravanie
ocakdva, a nie aZ potom, ked’ konalo nespravne.

d) princip diskrimindcie

Aby ste naucili diefa spravat’ sa uréitym spésobom v urgitych okol-
nostiach, poméZte mu identifikovat’ naznaky, ktoré odlisuji okolnosti
a odmeiite ho len vtedy, ked’ je jeho sprdvanie primerané naznakom.

Poznamky: postupné zlepSovanie spravania sa mdZe stat’ novym
spravanim, ked’ ho posiliiujeme. Treba prichytit’ diet’a pritom, ked’ robi
dobre, alebo ked’ sa zlepsuje. Treba posiliiovat’ aj usilie, snahu dietata
o lepsie spravanie. ZlepSena schopnost’ je svojim vlastnym posilfiova-
¢om. Poznanie urovne vykonu pomaha diet'at’u stat’ sa nezavislym. Pozor
na to, Ze tendencie k zlému spravaniu mozu byt omylom posilnené! Ako
vzory mdZu pdsobit’ iné deti, priatelia sirodenci, roditia, idealy a idoly,
pedagogicki pracovnici — ktokol'vek, kto vlastni ZelateI'né zruénosti ale-
bo vlastnosti. Modelovanie je nevyhnutné, ale treba dbat’ o nezivislé
myslenie a spravanie sa deti. Je moZné modelovat aj nezavislé, tvorivé
myslenie a sprévanie. Met6dy pripominania, ddvania pokynov by sa
mali robit’ pred ¢innost'ou, dobré je rozvijat’ samostatné planovanie &in-
nosti deti. Svoje osobitosti majii slovné pokyny, patri sem aj prehravanie
roli, vyvoldvanie pozornosti a zdujmu deti (pozri kolativne premenné
D. E. Berlyna). Upozoriiovat treba o najmenej a &o najprijemnejSie.
Upozornenia musia byt dietatu jasné a méZu byt aj zautomatizované.

Dieta si niekedy osvojuje neZelané sprivanie, pretoZe:

— nepozna procesy ucenia,

— neumyselne posiliiujeme jeho zlozvyky,

— ide o vazne konflikty a poruchy, ktoré riesi neadekvatne.

C. Metédy na udrZanie nového sprévania
Ide najmi o principy odmeiiovania. Odmena je Giéinna tesne po vy-
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kone. Odmeiiujeme prostrednictvom slov. M6Zeme odmefiovat’ ¢innos-
fou. Odmeny treba menit. Na rozvoj vytrvalosti mame striedat’ odmeny
a spracovat’ ich do programov posiliiovania. Pri programoch zaleZi na
pocte posilnenych reakcii, hovorime o ¢asovych intervaloch posiliiova-
nia. Posilfiovanie mbZe byt aj neplanované.

Do metéd udrZiavania nového spravania d'alej patria vietky metody,
ktoré sme uviedli na posiliiovanie existujliceho spravania a na vytvorenie
nového spravania.

UdrZanie nového spravania je moZné uskutoénit’ na baze tychto prin-
cipov:

a) princip substiticie

Aby ste posilnili dief'a predtym net¢innou odmenou, prezentujte ju
predtym (alebo akonahle je to moZné), neZ uvediete G¢innejSiu odmenu.

b) princip preruSovaného odmeiiovania

Ak chcete povzbudit’ diet'a, aby pokracovalo v prejavovani vytvore-
ného spravania s niekol’kymi alebo Ziadnymi odmenami, postupne a pre-
ruSovane zmensujte frekvenciu, s ktorou je odmeniované spravne sprava-
nie.

D. Metédy na zastavenie nevhodného spriavania

Riadia sa tymito principmi:

a) princip nasytenia

Ak chcete diet’a zastavit’ vo vykondvani neZelanej ¢innosti, mdzete
mu dovolit’ pokragovat’ (alebo trvat’ na tom, aby pokracovalo), kym ho to
prestane bavit.

b) princip odstrianenia

Aby ste dief'a zastavili v konani ur¢itym spdsobom, mdZete usporia-
dat’ okolnosti tak, aby za neZelanou ¢innostou nenasledovali Ziadne od-
meny.

¢) princip nezluditePnych alternativ

Ak chcete, aby diefa prestalo konaf’ uréitym sposobom, mbZete od-
mefiovat’ alternativne konanie, ktoré nie je v silade s neZelateI'nym spra-
vanim alebo sa neméZe uskuto¢nit’ zarovei s neZelanym spravanim.

d) princip negativneho posilnenia
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Ak chcete, aby diet’a prestalo konat’ ur¢itym spésobom, méZete zaria-
dit, aby sa bezprostredne po zlepSeni jeho spravania skon¢ili mierne
averzivne reakcie.

Pozniamky: vynechat’ odmeny méZeme vtedy, ked’:

— mdZeme kontrolovat’ vietky ostatné zdroje posilnenia,

— ked' dospely povaZuje vynechanie odmien za taZké,
treba rozliovat’ medzi vynechanim odmeny a odobratim posilne-
nia,
nesplneny sl'ub je trestom pre dief’a,
dobré spravanie sa mbZe netimyselne zni€it’ ,
méte moZnost’ neustéle prejavovat pochopenie a porozumenie pre
spravanie diet'ata. .

Nihradné spravanie (princip nezluéiteI'nych alternativ) méze byt
takého charakteru, Ze odvracia pozomost od pévodnej ¢innosti. Nahrad-
né spravanie sa ma precvi¢ovat’ dopredu, v predstihu. Nahradné sprava-
nie nesmie byt’ odmenou za neZiadiice spravanie. Nahradné spravanie by
nemalo mat nepriaznivé nasledky.

Poznamky k negativnemu posilfiovaniu: trest sa neodporiéa, skor
sa ma nevhodné spravanie ignorovat. Negativne posilnenie je lepSie nez
trest. Trest ma nepredvidatel'né nasledky! Trest méZe byt nebezpecny.
V zriedkavych pripadoch je trest potrebny. DéleZity je presny okamih
ukonéenia nepriaznivej podmienky. Telesné tresty st z mnohych dévo-
dov neZiadlice. Averzivne situicie by sa mali prispdsobit’ spravaniu, kto-
ré chceme zmenit'. Nezabudnite byt’ désledni. Trvajte na skutkoch, a nie
na sPuboch.

|

E. Metédy modifikdcie emociondlneho spriavania

a) princip vyhnutia

Ak chcete diet'a nauéit’ sa vyhybat’ uréitému typu spravania, sucasne
prezentujte diet’at'u situdciu, ktorej sa ma vyhybat’ (alebo jej reprezenta-
ciu) a uréité neprijemné okolnosti (alebo ich reprezentaciu).

b) princip redukcie strachu
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Ak chcete poméct’ diet'at’u prekonat’ strach z uréitej situacie, postup-
ne zvysujte jeho vystavenie obavanej situacii, kym inak sa bude citit
prijemne, uvolnene, bezpeéne, a za toto spravanie ho odmerite.

Poznamky: nauéit vyhybat sa neprijemnym situacidm méZeme tak,
7e suCasne prezentujeme $kodlivy predmet a averzivne stavy. Nauéme
slova, ktoré predstavuji nepriaznivi situaciu. Nauéme deti uvaZovat
o ddsledkoch svojho spravania — ,,€o sa stane, ked'...“ Silné averzivne
stavy mdZu vytvorit iraciondlny strach. Strach sa méZe generalizovat’
(roz3irit’) na podobné situacie. Niektoré averzivne okolnosti méZu vyvo-
lat’ pocit viny alebo bezvyznamnosti. Treba oddelit’ zIy ¢in od osobnosti
diet'ata. Akceptujiice odmietnutie je také, Ze odsiidime konkrétny Cin,
ale akceptujeme osobnost’ diet’at’a, jeho moZnosti, kladné stranky.

Strach a tizkost’ sa prekonavajt tak, Ze poskytujeme pozitivny posil-
fiovaé v spojeni so strachovou situsdciou a postupne stupfiujeme zaZit-
ky, posilfiovage, ¢im sa diet'a prestane bat (systematicka desenzitiza-
cia). Treba presne identifikovat’ zdroje strachu diet'at’a a ak je na to dieta
vyspelé, poskytovat’ mu pohPad do strachovej situicie.

0. Konda3 (1964) menuje tieto metédy podmiefiovania:

1. technika trestu — pouZivat’ minimélne,
2. technika odstranenia podnetov,
. metoda nasytenia,
. metdéda modifikacii o€akdvani,
. metéda posilnenia nezlucitePnych (inkompatibilnych) reakeii,
. metéda odstranenia manipulanta — podnetu, kde sa prejavuje
problém diet'at’a,
. metoda uéenia napodobfiovanim, vzor, modelovanie, priklad,
8. metoda reciproéného utlmu — metdda systematickej desenzitiza-
cie,
9. metéda negativnej praxe — presné opakovanie neZelaného sprava-
nia, metéda negativneho tréningu,
10. metdda interferencie — negativneho pdsobenia predchadzajiceho
tréningu,
11. metéda transferu — pozitivny nacvik a jeho prenos na nove a iné
situdcie,

=
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12. metédy zniZenia napitia — negativny tréning + systematicka de-
senzitizacia, relaxécia,
13. metody sebapresadenia — asertivity.

3.9. Vycvikové motivaéné programy
3.9.1. Program McClellanda a Atkinsona — Harvardsky program:

Prvé tréningové programy vznikli za¢iatkom Sest'desiatych rokov pod
vedenim McClellanda. Na zagiatku boli tesne spojené s tedriou vykono-
vej motivacie, neskorsie sa dopfﬁali inymi teériami. Zakladom je teéria
potrieb a ich prepojenie na citovil oblast. Medzi zdkladné motivy vykonu
patria:

— prekonavanie prek#dZok na ceste k ciel'u,

— vytrvalest’ v praci,

— robit’ pricu lepSie neZ ini,

— vyberat’ si niroéné dlohy.

Sila vykonovej motivacie sa odréZa, prejavuje v konkrétnom sprava-
ni, ale aj v oblasti predstdv ¢loveka. Preto je mozné merat’ motivaciu na
Grovni predstav, myslienok, preferovanych &innosti, cielov. Zmeny
v predstavich vedi aj k zmendm v motivicii, a to ¢i uZ v smere valen-
cie (zmeni sa len sila), alebo aj zmenou valencie motivu, alebo jeho na-
hradou, alebo vypracovanim nového motivu, potreby. K ovplyvneniu po-
trieb, motivov sa mdZe pouZivat' mentilny tréning oproti tomu, ked' sa
sa robi tréning spravania. Na dosiahnutie zmeny McClelland navrhuje:

1. zistit’, ktoré asocidcie existuji v oblasti potrieb tispesného vykonu,
tieto asocidcie, myslienky rozsirit', zlepsit, spevnit;

2. konkretizovat’ tieto asocidcie, pojmové asociaéné siete;

3. spojit’ tieto siete asocidcii s &o najva¢sim poétom podnetov a ob-
Jektov kazdodenného Zivota, najmi s tymi podnetmi, ktoré akciam
predchéadzaji a ktoré po nich nasleduju, aby bola zabezpe&ena pra-
videlna aktualizacia vzniknutych spojov, sieti;

4. vypracovat taky nadradeny pojem, aby nadobudol pre subjekt vel-
kit hodnotu — ide v koneénom désledku o zmenu hodnotového
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systému, zmenu filozofie Zivota a ciel'ov. McClelland do svojej
tedrie prebral aj prvky od C. Rogersa a niektoré prvky zo socialnej
psycholdgie.
Vysledny motivaény program bol zaloZeny na nasledujicich zdsa-
dich (McClelland a Winter, 1969):
1. Vykenovy syndrom — predstavy a vykon:
Nova predstava, motiv sa bude rozvijat’ tym skér, &im:
a) dokladnejsie si vybuduje jednotlivec novii asociaénii siet’ a €im
lepSie ju pejmovo pochopi;
b) lepsie mbZe novi siet’ (spojenia) spojit’ so zodpovedajicimi &in-
nost'ami, spravanim;
¢) lep$ie bude novy komplex spajany s udalostami kazdodenného
Zivota.
2. Sebastiidium — sebahodnotenie:
Novi potreba (motiv) tym skér ovplyvni budiice predstavy a postoje,
otakdvania a smer ¢innosti, &im:
a) viac je vnimana a interpretovand v silade s poZiadavkami reality;
b) viac ju osoba chape v zmysle zlepSenia sebaobrazu;
¢) viac ju preZiva ako obohatenie, rozvijanie jeho kultirnych hod-
not;
3. Stanovenie cielov:
Vycvik bude tym tspesnejsi, ¢im:
a) viac jednotlivec veri, Ze méZe novy motiv vykonu vytvorit’;
b) viac sa citi zaviazany dosiahnuf’ konkrétne Zivotné ciele, ktoré si-
visia s novym motivom;
c) ¢astejie odraZa spétni viizbu o pokroku, ktory urobil na ceste
k cielom, ktoré si sam vyty¢il;
4. Socidlna podpora:
Zmena motivov sa dostavi tym skér, €im:
a) jednotlivec viac citi, Ze ho ostatni podporuji a reSpektuji;
b) viac sa kladie doraz na $tiidium seba samého;
¢) viac sa motiv povaZuje za znak &lenstva v novej skupine.
Na tychto principoch sa vypracovali programy najprv pre priemysel,
neskdr aj pre iné oblasti, vratane $koly a uéenia.
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Prvy program tohoto typu sa aplikoval v 3kole pre neprospievajticich
ziakov. Vycvik trval Sest tyZdiiov (D. A. Kohl, 1965). Ciefom bolo do-
siahnut’, aby sa preniesli nauené techniky sprvania do rieSenia kazdo-
dennych situdcii a problémov. Vysledky boli povzbudivé, aj ked’ zlepe-
nia v uCeni neboli trvalé a vyZadovali si douCovanie. Dalsie programy
vypracovali McClellandovi Ziaci — ide o intenzivne vycviky, ktoré trvali
tri aZ desat’ dni, maximalne tri aZ Styri tyZdne a aplikovali ich mimo vy-
uovania. Vedicim vycviku je Specidlne vySkoleny psycholég alebo pe-
dagég, ktory sém preSiel podobnym kurzom (A. Alschuler, D. Tabot,
J. McIntyre, 1970). Zékladné vysledky boli tieto:

a) detom do 14 rokov prispieva vykonové planovanie k celkovému
uspechu vycviku menej ako vyuka tzv. akénych stratégii, ktorymi
st napriklad realistické vytySovanie ciefov, aSpiraény vycvik, vy-
uZivanie spitnej viizby, preberanie osobnej zodpovednosti za plne-
nie prijatych tloh;

b) popisané vykonové vycviky majii dlhodobejSie u¢inky skér
v mimoskolskej &innosti neZ na zlep3enie Skolskej Sinnosti, vy-

. konnosti. Ovplyviiuju tieZ profesijnti orientaciu deti.

Dalsi pokrok predstavujii motiva&né tréningy integrované priame do
vyucovania. Ako prvi sa o ne pokiisili P. Mehta a H. M. Kanade (1 969).
Aplikovali dva programy — jeden na zlepSenie vykonovej motivacie, dru-
hy zamerany na naroénejsie kladenie cielov. Najprv sa uskutoénil vycvik
utiteloy. Prvy program trval desat’ dni, druhy dva dni. Obidva programy
sa aplikovali bud’ samostatne alebo kombinovane v 3tyroch vyugovacich
hodindch v tyZdni. Kombinécia oboch programov priniesla nielen znagne
zvysenl motivéciu, ale i zvySené Skolské vykony, najmi v oblasti priro-
dovednych predmetov.

Pri pouZiti programu sa najprv pomocou dotaznikov identifikuji mie-
ry dvoch motivov — motivu vykonu, ispechu a motiva vyhnutia sa
nedspechu. Tieto motivy sa formuji velmi zav&asu a s spojené s tym,
Ze motiv vykonu sa skér formuje, ked’:

a) st na diet'a kladené vysoké naroky,

b) vysledky a praca diefat’a st hodnotené kladne.

Sila motivu uspechu zévisi od dvoch faktorov:
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1. od vykonovej orienticie rodi€ov — &im viac si rodi¢ia orientovani

na uspech, tym aj diet’a bude lepSie orientované na uspech;

2. od osobnej skiisenosti s iispechom — vy3siu motivaciu tspechu,

vykonu maji Ziaci, ktori sa €astejdie pozitivne hodnoteni.

Pre rozvoj motivécie z toho vyplyva, Ze ked’ mame napriklad dvoch
rovnako schopnych Ziakov, ale ked’ sa rodi€ia jedného viac orientuji na
vykon, odmefiovanie a naroky pri druhom na trestanie, nizke poZiadav-
ky, déraz na chyby, nedostatky tak u kaZdého z tychto Ziakov sa rozvija
iny motiv — u prvého motiv vykonu, u druhého ako hlavny motiv vyhnu-
tia sa netispechu.

V neskorsich pracach McClelland a Atkinson a ich Ziaci skompliko-
vali vypoget faktorov ovplyviujicich formovanie motivacného systému
osobnosti. Zaviedli eite dve vyznamné premenné: 1. incentivnost’ hod-
nét, &o je osobna pritaZlivost ciela pre jednotlivca, 2. subjektivnu
pravdepodobnost’ dosiahnutia ciePa.

Ich vzijomné pésobenie sa da vyjadrit’ vzorcom — rovnicou:

Tv=PvxSpvxlv
Tv = tendencia dosiahnutia GspeSného vykonu,
Pv = potreba tspesného vykonu,
Spv = subjektivna pravdepodobnost’ Gspe$ného dosiahnutia ciela,
Iv = incentivna hodnota (pritaZlivost’) ciela (Iv = 1 — Spv)

A podobne:
Tn=PnxSpnxIn

Tn = tendencia vyhnit’ sa neiispechu,

Pn = potreba vyhnit’ sa netispechu,

Spn = subjektivna pravdepodobnost, Ze sa ciel’ nedosiahne (Spn = 1
= SpV),

In = incentivna hodnota netspechu (In = 1 — Spv)

Vysledni tendencia, Ze Ziak sa bude snaZit' a do akej miery, alebo
nie, zavisi od

Tvysl.=Tv-Tn

teda od rozdielu tendencie dosiahnut’ uspech a od tendencie vyhnut sa
neuspechu.
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Ked' je rozdiel pozitivny, €innost’ sa uskutoéni, ked’ je negativny,
bude sa snaZit’ jednotlivec tejto ¢innosti vyhnut'.

Nejde len o formaliziciu procesov, ale o meratel'né veli¢iny pomocou
dotaznikov (DMV), testov (TAT), alebo aj pomocou pozorovania (mic-
roteaching a vypovedi Ziakov.

Pre rozvijanie motivicie z toho vyplyva:

a) vychovévar, formovat’ motiviciu iispechu, vykonu,

b) rozvijat’ vysoku, ndro&ni subjektivau pravdepodobnost’ iispe-

chu, ide o formovanie a$piricii,

c) formovat’ motiviciu prostrednictvom incentivnych hodnét cie-

Pov — teda Ziak by nemal poznat len ciel, ale aj jeho hodnotu
a cestu, ako ho dosiahne (rezultativne a inStrumentalne pdsobenie).

Deti s prevaZujlicim motivom tispechu sa vyznatuji tymito znakmi:
s orientované na ciel, skonenie Einnosti; ked’ maji moZnost vybrat si
ulohy, vyberaju si primerané, skor trochu niroénejsie tlohy. Nevyhl'ads-
vaju prili§ taZkeé dlohy, lebo sa realisticky ocefiujii (sebaobraz) a prili§
l'ahké ulohy pre nich nie st zaujimavé. Tito Ziaci radi stifaZia, neiispech
u nich vyvoléva vlastnii korekciu, tispech ich povzbudi. Pracuji planovi-
te, huZevnato, bez zbyto&nej tizkosti, strachu, majii dobri sebaregulaciu.
Pre rozvoj motivécie je déleZité pre nich vyberat’ niro&né tlohy, alebo
im dat’ moZnost’ vyberu tiloh (individualizované tlohy), niekedy treba
obmedzovat' ich tizbu sitaZit (a vyhrévar), radsej podporovat' koopers-
ciu.

Deti s prevaZujiicim motivom vyhnutia sa neispechu sa vyznaduji
nasledovnymi znakmi: unikajii od dloh, ugenia. Ked' sa mé ich vykon
porovnavat' s inymi, citia sa ohrozeni. Na toto ohrozenie reagujii ako na
frustréciu, t.j. maji tendenciu uplatiiovat’ sa len v situici4ch, kde maji
isty uspech; hlésia sa len na také tlohy, kde istotne vedia, Ze zvitazia,
alebo vedia odpovedat’. PouZivajti aj priamy tinik zo situicie — nenapisu
tlohu, nepridu do koly, skryvajii sa, aby ich ugitel nevyvolal, odpisuji
a podobne. M6Zu reagovat’ aj agresiou zameranou na 8kolu, ugitel’a, spo-
luZiakov. Rozvoj motivécie tychto Ziakov zévisi na postupnom upeviio-
vani potreby tispesného vykonu. To je moZné dosiahnut len postupnym,
vhodnym ,,davkovanim*“ a postupnym zvy$ovanim néro&nosti tiloh, po-
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chvalami, vyslovenim dévery, povzbudzovanim, ale aj redlnym hodnote-
nim vlastnych mozZnosti, seba samého; treba rozvijat’ sebadéveru, zdé-
razfiovat’ moZnosti, potencionality.

Konkrétny program rozvoja motivicie v pofiati Harvardskej Sko-
ly obsahuje mnoZstvo tloh na formovanie motivov v tychto oblasliacl?:

1. vyuka vyukovych stratégii = realistické odhadovanie a utvaranie
ciel'ov, spravne vyuZivanie spitnej vizby, preberanie osobnej zodpoved-
nosti a prieskum okolia; .

2. vykonové plinovanie = denny reZim, prica na tyZde, systematic-
kost préace, pracovné podmienky, organizicia prace; :

3. sebastidium = tvorenie realneho obrazu o sebe, stilad vnimania
seba s realitou (cvienia na prosocidlne sprévanie a sebapoznanie), for-
movanie hodnotovej osobnej orientécie;

4. utvaranie ciePov = perspektivna orientdcia, vyznadenie subciel'ov
v jednotlivych oblastiach (u&enie = predmety; vlastnosti, vnimanie seba
a sveta, sebaregulécia a pod.) '

Vyskumy aplikécie tychto programov ukézali vyznamné zmeny naj-
maé v tom, Ze sa meni reaktivne sprévanie a proaktivne, tvorivé spriva-
nie, vnitorne, osobnostou motivované.

3.9.2.Program rozvoja motivicie R. de Charmsa
— Washingtonsky pristup

Program a pristup bol vypracovany za€iatkom 60. rokov. Hlavnym
predstavitel'om je Richard de Charms; vychodiska ako aj program zve-
rejnil v knihe ZvySovanie motivacie (1973). Odvtedy preSiel program
mnohymi experimentalnymi overeniami a objavili sa aj jeho prepracova-
né, upravené verzie. Program je zamerany na Ziakov nad 12 rokov, :ale
niektoré Gipravy umoziiujti jeho pouZitie aj v nizSom veku Ziakov. Kniha
obsahuje program zvySovania motivécie pre utitePov a program zvySo-
vania motivacie pre Ziakov. '

Washingtonsky program na rozdiel od Harvardskych programov trva
dihie (az Styri roky) a je zatleneny priamo do vyuéovacieho procesu.
Tento pristup potlada sitaZivost a podporuje kooperéciu, zatial' ¢o
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v Harvardskych programoch je to skér opaéne.

Vychodiska Washingtonskych programov st v dvoch koncepénych
myslienkach:

I pripisovanie pri€in osobnych tispechov a netispechov (personal
Causation);

2. skimanie a formovanie pévedcovstva a ,,peSiactva“ v spravani
(origin — pawn).

ORIGIN — pévodea je osoba, ktora si sama stanovuje a dosahuje
vyty&ené ciele, sama je pévodcom svojho spravania. Je vniitorne motivo-
vana. PriCiny spravania pripisuje sebe. Je to aktivny, nie reaktivny ¢&lo-
vek. Ide o viastnii podmienenost’ spravania.

PAWN - peSiak je osoba, ktorti postrkuji ini, vyuZivajii ju pre svoje
Ucely. ,,Pawn” je motivovany zvonka. Pri¢inu svojho spravania vidi vo
vonkajSom svete inych. Je skor reaktivny. Prispdsobuje sa, Jje konformny,
posludny.

V praktickom svete 3koly to znamena, Ze je potrebné vytvorit pod-
mienky, atmosféru v Skole, ktora bude stimulovaf’ zainteresovan aktivi-
tu jednotlivea a zodpovedny vyber jeho spravania, pricom Ziak bude mat
pocit, Ze to vietko pochédza z neho samého. Tieto podmienky obsahuju
Styri zdkladné komponenty, z ktorych potom vychidza program rozvi-
Jania motivécie. S to:

1. Ziak musi byt’ vedeny k tomu, aby dékladne uvazoval o svojich
zikladnych motivoch (sebapoznanie), a to v prijemne;j atmosfére,
klime, kde ho podporuju, uznavaji a akceptujii ostatni, najmé uéi-
tel’;

2. prostredie ma prispiet’ k tomu, aby Ziak bol schopny prenaat’ svoje
motivy do kritkodobych a dlhodobych ciePov, aby si sdm uréo-
val ciele, sut'aZil sam so sebou (individualny vzt'ahovy rdmec);

3. prostredie a ucitel mé prispiet’ k tomu, aby sa planevali konkrétne
a redlne Cinnosti, ktoré smeruji k vyty&enym cielom;

4. prostredie a u€itel' mé pomdct’ Ziakovi naugit’ sa prijimat zodpe-
vednost’ za zvolené vybrané ciele, ako aj za tispech, resp. netispech
*ri ich dosahovani (osobna zodpovednost).

Piv souzivanie programu, ktory autor skisal na Ziakoch 6.-8. roénika,
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je dolezité, ze sa vypracovali metodiky na meranie jednotlivych oblasti
(indtrumentélnu aktivitu — IA; interni kontrolu — IC; spravanie zamerané
na ciel — GS; realne hodnotenia seba a situdcie — RP; prevzatie osobnej
zodpovednosti — PR a sebaddveru — SC).

Motivaény progran sa realizoval tak, Ze sa vycvi€ili najprv utitelia,
aby u¢ili a spravali sa v koncepcii tedrie origin — pawn. Vycvik mal urci-
tl postupnost’, napr. v 6. roéniku sa cvicilo redlne vnimanie seba, v 7.
ro¢niku interpersondlna percepeia a v 8. roéniku rozvoj ega. Podobné
§tadi boli v rozvoji orientécie na Gispech, pri vybere realistickych cielov
a v celkovej vystavbe ,,origin“ osobnosti.

Autor pracoval s presved&enim, aby Ziak pochopil, Ze sa ma zmenit’
pre nieco, &o je preiitho ddleZité (nie pre utitel'a, nie pre rodi€ov, nie pre
spoloénost’). Najprv je potrebna zmena v obraze seba. Tu sa nadvézuje
na Eriksonovu tedriu rozvoja Ja.

Casti motivaéného programu:

a) redlne Ja — sebastidium — Ziaci pisali prace na témy: ,Kto som®,
,,O om snivam®, , Keby som mal tri Zelania*, ,,Dokonald rodina®,
.Co ma dokaze nazlostit™, ,,Co by som zlepsil na sebe*, a pod.;

b) ,,mdj priebeh tispechu® — druhy krok — Ziaci pisali poviedky, re-
portaZe, ale tieZ sa rozoberali slova, ktoré sa vztahuji k uspechu,
analyzovali sa pri¢iny netispechov, pouZivala sa mapka umiestiio-
vania pri¢in tispechov a netispechov (pozri kauzilne atribicie);

¢) ,hry s naroénost’ou iloh“ — Ziaci si mali mozZnost’ vyberat tlohy
(prevazne hravého charakteru), ktoré boli diferencované podl'a na-
ro&nosti. Napr. za rovnaku tilohu slabsi Ziak mohol ziskat' dva bo-
dy, lepsi len jeden. Uplatniia sa tu aj sifaz sann’ho so sebou — da-
vali sa body za splnené ulohy;

" d) cvicenia na dni —,,moje Zivotné ciele a lo..v nz dic., 1. vsikend".

" Dolezita je spitna vizba, neustdla kontrola splnenia dlox a cielov
samotnym Ziakom v skupine;

¢) cviGenia na interpersondlnu percepeiu — pouzivaii sa neuui: )nce-
né vety a techniky, akymi st hranie roli, inscena&né metédy, pisa-
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nie poviedok, brainstorming, pisanie pribehov z pohl'adu dvoch
rozliénych oséb;

f) cviCenia na originalitu, tvorivost, kde sa zdéraziiovala vniitorna
kontrola a zapriCinenost', nezavislost, samostatnost’, zodpoved-
nost, redlnost’ vnimania seba, inych a tloh.

KaZzda ¢ast’ programu trvala sedem aZ desat’ tyZdfiov. Témy na disku-

sie a kompozicie boli napr.: ,,Divam sa na seba®, ,,Ako dosiahnem to, &o
‘chcem?®, | Existuji tvorcovia a pesiaci?*

3.9.3 Iné programy rozvijania motivicie

Heckhausenov pristup k rozvoju motivacie v Nemecku vychadza
z kognitivnej koncepcie vykonovej motivécie. Chépe sa ako samoposil-
fiujici systém zaloZeny na takychto ¢astiach:

— miery kvality (vykonové $tandardy),

— atribuéna zaujatost’,

~ sebaregulujlice (sebaposilfiujiice) stratégie.

Na zéklade tychto troch premennych vytvoril S. Krug a J. Hanel
(1976) konkrétne programy pre Ziakov.

Weinerovské programy rozvijania motivacie Ziakov sii postavené na
teorii atribucii a Specifikovali sa do tychto Gprav:

— program analyzy chyb z umiestfiovania pri€in,

— program nacviku primeranych atribcii,

— program prostrednictvom tedrie atribicii.

Bernard Weiner je presvedéeny, Ze pomocou zmeny atribuovania je
moZné podstatne ovplyviiovat’ motivéciu. V programoch tohoto typu sa
kladu otazky:

— akeé su pri¢iny vnimanych udalosti?

— aké informdcie ovplyvnili prisluny kauzilny zaver?

— aké st nasledky kauzalnej interpreticie?

Tato teéria zapada do ramca S — C — R modelu, kde C reprezentuje
kauzilne poznanie a S a R reprezentujii vztahy medzi antecendentom
a konzekventom (podnetom a reakciou). S-C predstavuje spojenie vstup-
nych informacii s kognitivno-kauzalnymi zdvermi a &innostou. Tento
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usudzovaci proces ovplyviiuje informécie kognitivnych Struktir a kau-
zalnych schém. Pojem ,kauzalna schéma“ sa tyka relativne stalych
vztahov, ktoré jednotlivec percipuje medzi pozorovanymi udalostami,
ich a&inkom a pricinou tejto udalosti (Kelley, 1972). Napriklad ¢lovek
méze verit, Ze vel'ké schopnosti, tvrda préca, alebo vytrvalost prinesu
Gspech. Preto je vyhodné pripisovat netispechy nedostatku tsilia (moti-
vécie, chuti), ktoré sa skor da zvysit, ako schopnosti. Uspech, ktory je
sposobeny tvrdou pracou alebo vytrvalostou, tsilim vedie vzdy k vicsej
pyche a externej chvale, neZ tspech, ktorého pritina je v Fahkosti lohy
alebo v $tasti, v protekcii a podobne.

Aktivne socidlne uéenie podla autorov Linharta, Mana, Perlakiho
(1981), umoZiiuje formovanie vykonovej motivacie. Pomocou systema-
ticky organizovanych podmienok &innosti sa &lovek v skupine uéi pozna-
vat'’:

— svoju motivaéni Struktdaru,

— spravne interpretovat’ situdciu,

— vyuzivat' optiméilne stratégie na reguldciu vykonovej &innosti.

Ich program ma tieto kroky:

1. pripravna fiza — objektivizacia vykonovej motivacie, autorefle-
xia, napr. pomocou dotaznikov, testov, rozhovorov;

2. faza modifikécie vykonovej motivicie — techniky: kauzilne atri-
bucie, rozbitie nefunké&nych a tvorba funkénych atribucii, zmena per-
cepénych schopnosti zamerani, zmena analyticko-interpretaénych schop-
nosti, zlepSenie akcieschopnosti, zlepSenie schopnosti hodnotit’ svoje
vykony aj vykony inych;

3. zéveretna faza — znovuhodnotenie vlastnej vykonovej motivacie
pomocou skii$ok a testov, inych spolut&astnikov — spétna vizba.

V byvalom Sovietskom zvize pracovali na motivaénych programoch
najmi V. A. Asajev, J. P. Jakobson, M. Slavina L. L BoZovi¢ovi a ini.

U nas rozpracovali programy motivacie M. Vangk, F. Man, V. Hosek
a na Slovensku pozname len jeden motivacny program, ktory vypracova-
la Krajské pedagogicko-psychologickd poradia v Kosiciach (autori
I. Kamensky, L. Alberty a H. S63ov4). Ich program sa vola: Program
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zmien postojov a motivacie k ueniu u Ziakov SOU, ale da sa pouzit aj
pri inych stboroch Ziakov.

Tento program vychédza zo zlepSenia u¢enia sa v troch rozhoduji-
cich oblastiach:

1. zlepSenie vonkajSich podmienok uéenia,

2. zlepSenie uc¢enia pomocou iloh,

3. zlep3enie vnitornych, osobnych podmienok uéenia.

Program ma 11 — 15 stretnuti v skupinach po 8 — 12 Ziakov. Realizuji
sa dve stretnutia tyZdenne, ale moZe byt aj ind organizicia programu. Na
Givod sa robi anketa. Potom nasleduje program pre jedenist’ stretnuti.
Sleduje sa v nich napriklad to, ako vnimaji a kde umiestiiuji Ziaci pri-
giny svojich zlych znamok, diskutuje sa o tom, o urobili proti ziym
znamkam, potom Ziaci spisuji, o by mali a mohli urobit,, aby si zlepsili
prospech, v d'alSom stretnuti sa analyzuje denny program Ziakov
a moZnosti zlepSenia, sebapoznania Ziakov, poznanie ich ciel'ov, a$pira-
cif a tloh na najbliZSie dni, ako aj perspektivne ciele. Ziaci okrem toho
vypliiuji dotazniky na umiestiiovanie pri€in ispechov a netispechov, vy-
svetli sa funkénost' a nefunk&nost’ umiestfiovania pri¢in a v d'alSich stret-
nutiach sa robia cvi€enia, tilohy na pozitivnu spéitnii vizbu na pamit’,
pozornost’ a in€ schopnosti a funkcie Ziakov. Vypracovéavaju si svoj re-
Zim dia, zavadzaji dennik price a ugenia, kde si piSu, ako program do-
drZali, ako nie, a pre€o nie, aké mali z toho pocity a podobne. Podstatnou
pracou v programe je sledovanie iispechov a neiispechov Ziakov na
vyucovani v priebehu realizicie programu, rozbor pri¢in tispechov a ne-
uspechov s ndvrhmi na opatrenia.

'Program ukézal zmeny postojov k uéeniu, zmeny v smere zvySovania
vnutornej motivacie. NajdoleZitejsi vysledok je v prospechu, ugeni, skol-
skych vysledkoch Ziakov. Z toho vyplyva, Ze program sa d4 pouZit a je
efektivny. M skér eklekticky charakter. VyuZiva nielen kauzélne atribu-

ovanie, ale aj Gipravu reZimu diia, spdsobov uéenia sa, (ipravu sebaod-
razu.
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4. §
e

Socmhzicm je proces, v ktorom sa jednotlivec j idlne-
ho prostredla poznéva ho, posudzuje, kooperuje s nim a stdva sa jeho
cfeigivnméinmmh

Socializdcia (z lat. socialis — spologensky) je historicky podmieneny
proces i vysledok osvojenia a efektivnej mpmdukcwsoeﬂiﬁjzkﬁsemsn
jednotlivcom, ktory sa uskutoéfiuje v €innosti a styku.™

Sociabilnost’ — nesociabilnost’ je sociometrick-dispozicia a hovori
o tom, &i sa  Elovek zukastiuje alebo neméastﬁu]e  na SpoloZensk¥ch pod-
ujatiach, ¢i je rad s Tud'mi alebo radsej sam.

Sociabilita vyjadruje obl'ubu spoloenskych zaleZitosti a druZnost'
&loveka (podPa faktorovej analyzy J. P. Guilforda). Zistilo sa, Ze sociabi-
lita, ako aj sebaddvera ako &rty medziludskych odpovedi, ma}u znaéni
stabilitu v ¢ase.

Socializdcia anticipa&n4 je preberanie nizorov, hodndt a noriem tej
niz¥ej alebo vysiej statusovej skupiny, do ktorej elte éiovek neprinaleZi;
ale v ktorej sa usiluje o ¢lenstvo.

Konformita je podl’ahnutle jednotlivea skupinovému nétlaku, &o sa
tyka isudku a konania, ktoré vznika z konfliktu medzr Jeho vlastnou
mienkou a mienkou zastivanou v skupine. Mo

Utelovi konformita je forma konformného sprévania, v ktorej jed-
notlivec navonok suhlasi a podvoluje sa skupine, ale vo vniitri s fiou
nesthlasi.

Opaéna konformita je forma konformného spravania, pri ktorej sa

pod skupinovym natlakom navodzuji eSte vicSie achylky od skupinovej—

normy v osobnej mienke a konani. Takyto Elovek ma sklon k aktivaemu
odporovaniu a nutkavému nesthlasu so skupinou.

* Drewer, J.: A Dictionary of Psychology.
“*Struény psychologicky slovnik, Bratislava 1987.
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__Poruchy secializicie:

Mﬁt&sﬁﬂoﬁnoﬂ’ v spravani sa voéi objektu; titok na
prekazku (osobu, predmet) na ceste k uspokojeniu potrieb.

Egoizmus — sebectvo, vyhranené uplatiiovanie vlastnych zdujmov.

~ Egocentrizmus — krajna forma individualizmu a egoizmu, uputava-
nie pozornosti na viastni osobu.

Asocidlnost’ — porucha socidlneho citenia; sprévanie, ktoré nezodpo-
ved4 normam spolocenskej moralky, ale nevedie este k nigeniu spolo-
¢enskych hodnét ako je tomu pri antisocidlnosti.

Aggs;oc:élnost’ﬁ vedome protmpoloéenské spravanie knmmé]neho

Dlsoclahzicm — jednotlivec sa izoluje od l'udi, socidlnych hodnot

| amozZnost zaujimat socidlne tlohy.

Malsoclallzicla alebo socidlna maladjustacia hovori o zlyhavani

\ Cloveka pri plnem SVOjEj socidlnej ulohy danej uréitou socidlnou normou,
ocakavanim ostatnych.

Sociopatia — termin, ktory je €asto nahradzovany pojmom psychopa-

. tia, Lj. nevyvaZens, disharmonické osobnost’, prejavujiica sa ¢udactvom
az nasilnym antisocialnym spravanim.

4.1. Tvorba efektivnej vychovnej skupiny

Vychovn4 skupina sa da definovat’ ako dve alebo viac 0s6b, ktoré sa
nachddzaju v nasledovnych podmienkach: 1. vztahy medzi élenmi st
navzajom zavislé — spravanie kazdého &lena ovplyviiuje spravanie kaz-
dého iného ¢lena; 2. Elenovia maji spoloénii ideol6giu — stibor nazorov,
hodnét a noriem, ktoré reguluji ich vzdjomné vystupovanie — st to ciele

a2 a normy vychovy.

: “Clenstvo v skupine uspokojuje potreby jej Elenov; pri élenoch s vyso-
kym statusom ich petreba moci, pri radovych &lenoch potreba pridru-

————Zovamia-sa.

//ﬁﬁslumic: vychovnych skupin by mali stihlasit' s ciePmi, ktoré chei
ako  skupina dosiahnut/Tieto skupinové ciele sa skladaju z hlavnych
a vedrajsich ciel'ov skupiny.
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Prijatie skupinovych ciefov je ulahcené, ak sa povazuju za primera-
né na uspokojenie potrieb ¢lenov, ak st jasne vymedzené, ak je skupina
stidrZna, a ak na ich vytvarani maji aéast’ aj ¢lenovia.

Ideolégia je siibor spolotnych nézorov, spolo¢nych hodndt a spoloc-
nych noriem. Jej-prijatie zavisi od toho, ako sa vnima jej primeranost’ od
sudrZnosti a od spdsobov jej vynucovania.

V skupine méZe byt formilny a neformilny vodca: Je dobré, ked
sa vychovévate}’ stava neformalnym vodcom. Identifikovali sa tieto
ﬁmkue

— vodca ako vychovavatel,

— vodca ako planovac,

— vodca ako uréovatel politiky — ideolog,

— vodca ako znalec,

— vodca ako reprezentant skupiny navonok,

— vodca ako upravovatel’ vnlitornych vztahov,

— vodca ako udel'ovatel’ odmien a trestov,

— vodca ako sudca a sprostredkovatel,

— vodca ako vzor,

" — vodca ako symbol skupiny,

— vodca ako zastupca individudlnej zodpovednosti,

— vodca ako otcovska postava,

— vodca ako obetny baranok.

»Autontativny vodca vladne absoliitnejSon mocou ako demokraticky; -
sam rozhoduje o politike skupi yﬁ robi plany; len on sam tGplne po-
zn4, ako budi nasledovat’ postupné kroky budlcej ¢innosti skupiny; sam
diktuje ¢innosti jednotlivych &lenov skupiny; diktuje vztahy medzi élen-
mi skupiny; sém je poslednym sudcom a rozdel'ovatel'om odmien a tres-
tov. Sociometrickym obrazom autoritativnej skupiny najcastejSie byva
hviezda, v ktorej je vodca stredom a kontroluje tok informécii, sistred'u-
je ich pri sebe.

Demokratlcky vodca neodhﬁu_]e sa ani tak mierou moci, ako spd-
vani, wac sa usiluje o rozptf‘lemc zndpovcdnasuélem . Spolu
“uréuju ciele, planuji. Viac sa usiluje podporovat’ dobré vztahy medzi
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¢lenmi skupiny. Usiluje sa zoslabovat’ napétia a konflikty v skupine, sna-
Zi sa, aby v skupine neboli privilegovani jednotlivci. Sociometrickym
a komunikaénym obrazom skupiny s demokratickym vodcom je kruh,
ktorého centrom je vodca, ale aj ¢lenovia na okraji maji kontakty, infor-
maécie.

Pozitiva a negativa autoritativneho a demokratického vodcovstva:

Autoritativne vodcovstvo vedie k lepsim kratkodobym \Ty'konom“aié

horsi je vztah Fudf K tlohém, horsia je aj kvalita. V' demokraticky vede-
nej skupine je vykon priememy, ale lepsia je mobvama k l.':lohim a kva—
lita prace. B

Okrem toho:

1. autoritativne skupiny ukazovali tendenciu alebo k vi&3ej agresiv-
nosti, alebo k viat3ej apatickosti ako demokratické skupiny. Ak sa
v nich prejavovala agresia, smerovala skér proti inym &lenom sku-
piny ako proti vodcovi. V apatickych autoritativnych skupindch ne-
dostatok agresie zavisel od potlacajiiceho vplyvu vodeu; ked’ vod-
ca prechodne skupinu opustil, vyskytli sa vybuchy agresie;

2. v autoritativnych skupinach bolo k vodcovi viac pribliZeni pod-
dajného charakteru a tak isto viac pribliZeni dovoldvajicich sa jeho
pozomosti. PribliZenia k demokratickému vodcovi boli priatel'skej-
Sie a viac sa vzt'ahovali na précu;

3. vztahy medzi &lenmi v autoritativnych skupindch mali viac sklon
k agresii a k ovlddaniu ako v demokratickych skupinéach;

4. jednotnost’ skupiny bola vyssia v demokratickych skupinich a pod-
skupiny smerovali k vic3ej stalosti ako v ovzdusi autoritativnom,
v ktorom mali tendenciu k rozpadu;

5. ak sa prechodne vzdialil autoritativny vodca, tvorivost’ price ostro
poklesla, no len mierne poklesla v nepritomnosti demokratického
vodcu;

6. ked’ sa v pracovne;j situdcii experimentélne navodili frustricie, de-
mokraticka skupina na ne odpovedala organizovanym naporom

- proti taZkostiam, kym autoritativna skupina smerovala k rozvratu
pre vycitky a osobné obvifiovanie (vyskumy R. A. Lippittaa R. W.
Whita).
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J. E. Peakové experimentilne zistila, Ze zataZ (stres, chaos, kriza)
robi F'udi ochotnymi prijat autoritativne vodcovstvo.
__Ako sa stat’ dobrym vodcom — vediicim vychovnej skupiny?
a) vodcu treba vnimat' ako ,jedného z nas®, vodca sa ma snazit, aby
" bol jednym zo skupiny, aby ho takto vnimali. Vodca ma byt ako
»Vacsina z nas", t. stelesfiovat normy, hodnoty, snaZenia, ktoré
stelesfiuji ¢lenovia skupiny. Tak sa ¢lenovia skér identifikuji
s vodcom a spolupracuju na naplneni ciel'ov;
b)vodeu musia druhi vnimat’ ako ,,najlepSieho z nas“ — je to paradox-
né — ma sluzit ako priklad a otec. Ak vodca nie je odbornikom
v ulohéch, ktoré stoja pred skupinou, skupina nedosahuje svoje
ciele. Vodca ma byt najlepsi z nas, ale zase nie vel'mi lepsi — napr.
ked je medzi det'mi vicsi rozdiel ako 30 1Q, uzZ je to ,,privela®;
¢) vodca musi vyhovovat' o¢akdvaniam nasledovnikov — ma poznat,
aké predstavy maju o fiom, o jeho funkcii a praci ¢lenovia skupiny,
pripadne tieto predstavy ma vodca vytvarat’;
d) vodcovia s zvy€ajne inteligentnejsi, adjustovanejsi, panovacnejsi
(asertivnejsi), extrovertnejsi, muZskej$i, menej konzervativni

a su citlivej§i na medziosobné vzt’ahy, su schopni uplatiiovat’ flexi-

bilny $tyl riadenia, a to podl'a tloh, situacie a Pudi, ktorych vedi.
_Efektivna vychovni skupina:

* Niekedy je fazko uréit kritéria efektivnosti skupiny. Vo vieobecnosti
sa da povedat), Ze efektivna vychovna skupina je ta, co najlepSie rozvija
psychické funkcie kazdého svojho ¢lena, a to najmé nonkognitivne. Do-
uglas McGregor menuje tieto znaky efektivnej skupiny:

1. atmosféra a klima v skupine st neformalne, ¢lenovia skupiny sa
citia uvol'nene, pohodipe, si empaticki,
2. v skupine sa vel'a diskutuje, diskusie sa kazdy zu¢astiuje, obsa-
hom diskusii st najmi ciele skupiny, ich uskuto¢niovanie,
3. tlohy a ciele skupiny dobre chapu vSetci ¢lenovia a prijimajui ich
| ako svoje,
| 4. ¢lenovia skupiny sa navzajom po¢ivaji. Vypo€uje sa kazdy navrh
\ a napad. Clenovia sa neboja hovorit,, neboja sa, Ze budii smie$ni,
Ze ich napady budi neobvyklé a Ze sa budu kritizovat,

\\\
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/5. je tu aj nesthlas — nesthlasné mienky sa nepotlacéaji,

6. rozhodnutia sa dosahuji cestou sthlasu, debaty, formalne hlasova-
nie je zriedkavé, jednoducht viésinu skupina neuznava za vhodnt
zakladniu konania,

7. kritika je Castd, Uprimnd a pomerne pokojna. Je tu malo pripadov
osobnych titokov, ¢i uz otvorenych alebo skrytych,

8. I'udia slobodne vyjadruji svoje dojmy, zaZitky, pocity, city a svoje
napady, hovoria o svojom preZivani,

9. ked’ sa dohodni na akcii, prijimaji sa a pridel'uju jasné tlohy,

10.vedici nevladne skupine, ani naopak, skupina sa mu primerane
podriad’uje

11.skupina pozna svoje tlohy, ciele, poslanie.

_—URinnost skupiny zavisi Eiastoéne od Strukturdlnych znakov — od
7 velkosti skupiny, zloZenia ¢lenstva, od Struktiry statusov a od kanalov
. komunikécie.

Sadrznost’ skupmy a uspokojenie ¢lenov byva vic¢sie v mensich sku-
pinach; s velkostou skupiny sa meni aj $tyl vedenia. ZloZenim rovnoro-
dé skupiny maji sklon k tomu, Ze svojich €lenov viac uspokojuju, ale
vykon skér zavisi od kvality &lenov skupiny. Ustalena hierachia statusov
prispieva k efektivnosti skupiny. Pre uspokojenie ¢lenov skupiny je uéin-
nejsia viestranna komunikacia.

Efektivnost’ skupiny determinujui:

-a) nezavislé premenné: faktory Struktiry, ilohy a okolia;

b) vmedzerené premenné: §tyl vedema, motwacle ¢lenov k pineniu

ulohy a priatel'ské vzt'ahy,

Kvalita a spésob vodcovstva sa dolezité pri urovani vykonnosti
v tvorivych, aj inych pracovnych skupinach. Dimenzie vodcovského
spravania, o ktorych sa désledne zist'uje, Ze podporuji vykonnost’ sku-
pin, zahrnuju: a) zaujatie vodcovskych funkeii, b) viac vieobecny ako
lzky dozor, c) orientovanost na zamestnanca, &lenov skupiny viac ako
na Glohy. Motivécia sa zvy3uje, ked st ¢lenovia skupiny navzijom za-
vislymi vo svojich pracovnych tlohach a ked sa mézu vyjadrit k roz-

hodnutiam, ktoré ovplyviiuja ich vykony v tloh
] 3«&
Qs
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4 2. Metody zmien posto;ov

/" Postoje sii trvalé ststavy pozitivnych alebo negativnych hodnoteni,
/ emociondlneho citenia a tendencii ku konaniu pre alebo proti vzhladom

[ na spolocenské objekty (. Krech, S. Crutchfield, E. L. Ballachey).

Zlozky postojov:

1. poznévacia zloZka postoja (kognitivna) pozostava z nazorov jed-
notlivca o predmete; patria sem aj hodnotiace postoje;

2. citov4 zloZka postoja (afektivna) sa vzt'ahuje na emécie siivisiace
s predmetom — predmet pdsobi prijemne alebo neprijemne, je ob-
[ibeny alebo neoblibeny;

3. konativna zloZka postoja — tendencia ku konaniu vyjadruje poho-

tovost’ spravania stvisiacu s postojom — pomoc, podpora, odmena

alebo Skodenie, trestanie, zdbrana, nienie.

ie postojov:

Postoje sa vyvgaju V procese uspoko;ovama potneh Posto]e jednot-

veny. PridruZovanie Sloveka ku skupmim pomaha vytviérat' jeho pos-
toje. Postoje ¢loveka odraZaji jeho osobnost’ — plati to najmé o posto-
X joch k etnocentrizmu, naboZenstvu, politike a k zahraniénym zéleZitos-

Zmeny postojov:

Surod:i zmena je v smere postoja, len sa zosilfiuje alebo zoslabuje
(,,mém 1 rad R6mov — mém ich este radsej“);

nesiirodd zmena je také, kde sa meni kvalita, valencia postoja/napr.
,mal som rad Romov, ale uz ich nemém rad*. Plati, Ze:

1. pri inak rovnakych podmienkach je vZdy l'ahSie navodit sirodi
ako nestrodl zmenu,

2. &im je postoj extrémne;jsi, mnohorakejsi, konzistnejsi, ¢im je po-
spajanejsi a zhodnej3i, &im viac sliZi potrebam a je Ustredne hod-
noteny, tym sa pomermne l'ahSie dosiahne stiroda zmena a taZSie ne-
stirod4a zmena.

ExtrémnejSie postoje s zmenam menej pristupné bko postoje malo

extrémne. D4 sa otakavat, ze menitelnost’ postoja bude variovat' so stup-
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fiom jeho mnohorakosti. Jednoduchy postoj bude pomerne pristupnejsi
nesurodej zmene ako postoj obzvlast' zloZity. MoZno viak o&akavat, Ze
postoje s vysokou mnohorakostou sa pomerne Pah3ie daji ovplyvnit'
smerom k stirodym zmenam, ako je to pri postojoch jednoduchych. Oso-
bjtne sa to zd4 pravdivé pre poznavaciu zloZku postoja.
/ Konzistentny postojovy systém ma tendenciu byt stabﬂnmL jed-
notlivé zlozky sa navzajom podporuij, a preto je odolnejsi voci zmene.
Nekonzistentny systém sa d4 pomerne I'ahSie zmenit’ v smere konzisten-
tnosti.

Postoje, ktoré sa prelinaji s inymi postojmi s vysokym afektivnym

nabojom, odol4vaji bre sildm, ktoré ich chcti zmenif v nesi-
rodom smere. Nzdjomne pospéjané postoje sa faZSie menia. Odpor
postoja vo¢i zmene zavisi sCasti od sily a poétu uspokojovanych po-

trieb. Ked’ postoj slizi sﬂgﬁm a mnohym potrebam, je faZko zmemtel'-
ny.

Osobnost’ a zmena postojov:

Menej inteligentni maji zvy¢ajne menej informacii a prenechavajt
rozhodnutia expertom. St pristupnejsi propagande, lebo st menej kritic-
ki, ked'Ze nemaju dostatok inych informécii.

Presved¢itePnost’ je vieobecna pohotovost’ prijimat’ socidlny vplyv
bez ohladu na komunikatora, na tému, obsah a komunikaény prostrie-
dok. Vieobecna presvedéitelnost’ ako faktor osobnosti sa d4 merat’ tak,
Ze prezentujeme rozliéné propagandy a sledujeme mieru podFahnutia.

Obrana seba je d'al3im faktorom osobnosti, ktory zohrava tlohu pri
zmene postojov. LCudia s vysokym stupfiom sebaobrany sa hlizevnato
pridfZaji postojov, ktoré podporuji ich sebahodnotenie.

Poznavacie potreby a Styly — osoby, ktoré maji silnii potrebu pozna-
vacej jasnosti, reaguji prudko na ti novti informéciu, ktord odporuje ich
jestvujiicim nazorom.

Zmena postoja pod vplyvom informécie je funkciou tak situaénych
faktorov, ako aj prametia prostriedku, formy a obsahu informacie.

Skupinové poéiivanie je v porovnani s pocivanim osamote G&in-
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nejdie vtedy, ak vi¢sina skupiny ma k stanovisku komunikatora priazni-
vy postoj; menej Gc¢inné je vtedy, ak je vi¢Sina v opozicii.

Verejné vyjadrenie prijatia obhajovaného stanoviska robi ¢loveka
pomerne odolnym vo¢i protipropagande.

Metoda skupinového rozhodovania je pre zmenu postojov a finnosti
uginnejsia ako metéda prednaskova.

Kto poddva spravu, je pre urenie jej uéinnosti prave také délezitym
faktom, ako jej obsah. Ak chce byt vychovavatel’ efektivny, musi byt
&lenom skupiny, ktorl sa pokisa ovplyvnit’; musia ho povaZovat' za
,Jedného z nas“; ma byt pre Pudi vierohodny a pritazlivy.

Ustne podévané spréivy si sice G¢innejSie ako spravy podivané po-
mocou masovo-komunikaénych prostriedkov, ale aj masmédia maja
v procese socidlneho ovplyvilovania déleZita tlohu, a to ovplyviiovanim
veducich predstavitelov, ktori d'alej posobia tstne.

Informacia inStrumentdlneho charakteru (kde sa zdoraziiuje, nato
sliZi) bude G¢innejsia ako informdcia, ktora tito vyhodu nema. Teda
povedat’ nielen o, ale aj ako to urobit’ a nafo to bude.

Plati, Ze ¢im va&3i je rozpor medzi stanoviskom obhajovanym komu-
nikatorom a stanoviskom osoby, tym mensia bude dosiahnutd zmena
(mnoZstvo obhajovanej zmeny).

Dvejstranna informécia, to znamené, Ze sa povedia aj klady aj ne-
dostatky, je u¢innejsia pri navodeni nestirodej zmeny, kym jednostranna
pri navodeni zmeny strodej. Druhé zistenie je, Ze vzdelanejSie, inteligen-
tnejSie osoby sii menej ovplyvnené jednostrannou informéaciou a viac
dvojstrannou.

Robenie zdverov komunikitorom a posluchaémi — vyskum C. L.
Hovlanda a W. Mandela ukézal, Ze zaver urobeny komunikatorom je
i¢innejsi len vtedy, ak ide o zloZity problém.

Poradie podania informdcii — zastraSenie, hrozby — fakty, alebo fak-
ty — zastradenie, hrozby? Jedna z experimentalne overenych odpovedi na
tito otdzku hovori, Ze G&innejSie je poradie: fakty — zastraSenie, hrozby,
neZ zastradenie, hrozby — fakty.

Intenzita hrozby sa skimala experimentélne a zistilo sa, Ze sthlas
s odpori¢anym spravanim je v nepriamom pomere k intenzite zastraSe-
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nia, hrozby. Slabé zastraSenie vyvolalo 37 % ¢istej zmeny v Zelanom
smere; umiernené zastraSenie 22 % a najsilnejsie len 8 % &istej zmeny.
Trochu strachu méZe pésobit’ dobre; vela strachu psobi skor negativne.

Utinnost’ nového pridruZenia sa ku skupine je pri navodzovani zmeny
postojov funkciou charakteristickych znakov skupiny, ako aj povahy
¢lenstva jednotlivca v skupine. Nova skupina mdze menit efektivne
postoje jednotlivca. Postoj sa meni pod vplyvom noriem skupiny, d'alej
je tu déleZité, akii moc ma sila dozoru skupiny nad postojmi jednotliv-
ca, akit moc mé skupina priniitit’ jednotlivca mat’ uréité postoje.

U¢innost’ vynutenej Gipravy spravania pri navodeni zmeny postojov je
funkciou okolnosti, za akych sa vynucovanie deje a spésobu, akym nari
jednotlivec reaguje. Daji sa zmenit’ postoje aj donttenim, napr. ked’ ¢lo-
vek Zije s 'ud'mi menSinovej skupiny, alebo ked’ sa vynucuje hranie roli
—teda musi verejne prejavit’ svoje postoje, ktoré sit v rozpore s jeho sku-
toénymi postojmi — o pouZitie tejto metddy ide najmi vtedy, ked’ postoj
ma spologenskil podporu.

Teéria kognitivnej disonancie (L. Festinger) tvrdi, Ze zmena posto-
jov, vytvorena vyniitenou pravou spravania, je désledkom neprijemné-
ho stavu disonancie, vyvolaného tym, Ze jednotlivec verejne hovori ale-
bo kona v rozpore so svojim sikkromnym postojom. Jednym zo spdso-
bov, ako zniZit’ tento stav disonancie, je takd zmena sukromnych posto-
jov, ktora ich dé4 do stladu s postojmi prejavovanymi verejne.

Uginnost sposobov zmeny osobnosti pri navodzovani zmeny posto-
Jov zavisi od toho, €i s tieto spésoby primerané funkeii, ktora postoj
pini pre osobnost’. Napr. u€enie sa vi¢sej tolerancii umoZsiuje prijat’ no-
vy postoj alebo zmenit’ postoj osoby. Nazomné objasnenie (klarifikécia),
poznanie a iné metdédy vychovy a psychoterapie umoZiiujii zmenit’ pos-
toje ¢loveka. Rogersova psychoterapia zamerana na klienta ma priamo
vo svojom programe zmenu postojov k Pudom, etnickym skupindm
a pod., a to tak, Ze prezentuje nepodmienenii akcepticiu druhého ako
vychodisko pre komunikéciu a dohovor.

Rovnako tréningy asertivity a transakénd analyza poskytuji nacvik
a poznanie do situdcii subjektu tak, Ze to umoZiuje, aby si vytvoril novi
Zivotnu filozofiu a teda aj nové postoje.
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4. 3 Situaéné a inscenaéné metoédy vjrchovy

S:tuaéné metody predstavuju socmlne a kvézxsoc:élne situdcie. Prin-
cip situaénych metdd spoéiva v konfrontacii ti€astnikov vychovného pro-
cesu s konkrétnou situdciou, ktora je svojou podstatou problémova
a umoZziuje teda variantny pristup k rieSeniu. Situicia — problém sa riesi
diskusiou. ==Ll

“Témy situcii mdézu byt vymyslené — g, alebo prevzaté z redlne-

ho Zivota deti, odpozorované zo #ivota. Metod:cky pristup pri situaénych

metodﬂsh sas lada z tychto fiz:

“a) oznalenie a vysvetlenie témy,

b) navodenie problémovej situdcie,

¢) sformulovanie problému,

d) vy¢lenenie najpodstatnejSich znakov problému,

¢) analyza pri¢in javov, ktoré zobrazuji situiciu,

g) spracovanie navrhov rieSeni,

h) formulacia zéverov diskusie a riefenia problému, zhodnotenie

\praktického vyznamu rieSenia.

Vychovévatel ma ﬁlﬁﬁﬂ'ﬁf@ﬂiﬁora, spnevod_gg,yodnecovalel’a dis-
kusie. Cinnosti, akymi st tvorba napadov, rieseni, podobne ako ich hod-
notenie ma prenechat’ detom, tiito émnost’é@_]_enmmrimst’}

Formy situatnych metéd vychovy: '

a) Metoda rozboru situdcie — napr. travenie volného Easu v nasom
detskom domove — akceptuje sa globélna situécia a jej rozbor. Po-
stup ma $tyri fazy: priprava a prezentovanie situdcie, jej rozbor,
diskusia a zavery. Situicia sa moZe prezentovat ustne, ale (Cin-
nejSie je prezentovat ju pisomne. Utastnici majii &as napr. 5 minat
na §tudium situdcie. Ked' je vo vychovnej skupine vel'a deti, je
moZné ich rozdelit’ do skupin po 5 — 8 deti, ktoré samostatne, podl'a
predpisanych krokov rieSenia postupujii a na zéver predkladaji
svoje zavery. Je moZné organizovat’ aj diskusiu v pléne, tj. za
(i8asti vietkych skupin. Rovnako je moZné kombinovat’ tito meté-
du s metédami hodnotiaceho myslenia, t.j., Ze sa vyber( niektoré
deti, ktoré budd navrhy kritizovat’, iné posudzovat’ spor a podobne.
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_/b) Metéda konfliktnej situscie — oproti rozborovej situanej metéde
~—5a tu pouziva dejovo jednoduchsi spor, ale s dynamickej$im prie-
behom rieSenia. Napr. chlapec ukradol zo $atne vetrovku spoluZia-
kovi. Fazy rieSenia st podobné:
— dramaticka prezentacia konfliktu (stne, pisomne, magnetoféno
vy zaznam, videofilm),
— analyza pri¢in,
— analyza konfliktu,
— navrhy rieSeni (skupiny, jednotlivo, plénum),
— zhodnotenie navrhov — tvorba kritérii — predpoklady dosledkov
pri jednotlivych rieSeniach,
— zavery.

/) Metoda postupného zoznamovania sa s pripadom — ako nazna-
tuje nizov, problém sa odkryje, analyzuje, navrhuju sa riedenia, ale
potom vychovévatel' modeluje, €o sa mohlo stat’, ¢o sa stalo a Zia-
da od deti navrhy pre d’alSie kroky. Tato metdda je efektivna, ked’
sa dodato¢né informécie poskytuji napisané, ked’ sa modeluji situ-
acie — pripad moZe narastat’ alebo sa riedit’ — redukovat’. DéleZité je
neustdle Ziadat’ od deti: ,.€o teraz? Eo d’alej?** Rozvija sa tym ich
tvorivost’, hl'adanie, fluencia myslenia.

' d) Metéda kritickych incidentov/

Popisal ju Flal_fam aj Pigorsovci (1961). Incident je nepri-
jemna, rudiva udalost, prihoda. V tivode sa incident popisuje v stru¢ne;j
podobe (napr. sprava o incidente z novin). V druhom kroku vychovava-
tel' vedie deti k tomu, aby sa epytovali, aby incident vy3etrovali. V3et-
kych i¢astnikov prihody nahradzuje vychovavatel’ a odpoveda za kazda
osobu, ktora v pribehu vystupuje. PouZiva herecky prejav, dramatizuje
situdcie. Postup:

pmenﬁsmjnudanm—- netiplny opis incidentu aj pomocou mag-
~ netofénovej nahravky, videa, pribehu z roménu, novin a pod.,

+ ziskavanie informaicii — podl'a zloZitosti pripadu poskytujeme

20~ 30 miniit na otazky. Tento krok méZeme realizovar tak, 7e sa

deti pytaji v pléne, alebo v skupindch pisomne vypracuji otazky,
¢o chea vediet’,
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(é vymedzenie Jgroblemu deti sa ucia podstatu problému, méZu ho
~—rozSirovat™, alebo,zuzovat*, ale konetna formulécia ma byt jas-

, na adostatotna pre rieSenie,
(- rieSenia incidentu~méZe sa pouit' forma brainstormingu, alebo
individudinych rieSeni, forma brainwritingu, alebo sa méZe pouZit
skupinova praca. Vysledkom je stru¢ny, jasny a jednozna¢ny zapis

rieSenia s pripojenym odévodnenim,
(—,pnsudmztmmapr realizacia. Vychovavatel spolu

s det'mi analyzuje moZné dbsledky navrhovaného rieenia, moZné
preventivne kroky, opatrenia a odporti¢a sa postup pri rieSeniach
podobnych pripadov (metakognicia).

V zahrani€i tieto met6dy byvaja niekedy oznadované ako ,,case — stu-
dy* — Stadie pripadov, alebo , situation — study*, Stidie situdcii. Metédy
silne aktivizuji deti, rozvijaju tvorivé a hodnotiace myslenie, ugia disku-
tovat, zvazovat' a komunikovat'.

{inscenatné metddy:—

Na rozdiel od situaénych met6d, kde deti riedia pripady a incidenty
pomocou otazok, odpovedi, pisomného vyjadrovania, v inscenaénych
metodach sa pouZiva uZ aj ,,hranie®, t.j. aktivny vstup deti, ako by to
_ konkrétne urobili, povedah ohrali./V zahrani¢nej literafire tieto meto-
dymajtiTozlithé nazvy, napriklad ,role playing® (hranie roli), psycho-
drama, sociodrama a podobne.

_Inscenaéné metédy st vychovné metédy, ktoré umoziuji vysoki

aktmzzictu, kreat;wzﬁcm vychovéyanych. Uﬁagtmm tyf;J;lIo mntédsamn :

dy tl‘élll.ljll a] konlmeme spxﬁvame a preZivanie, cvu’Ela napr. komunikéciu,
L[}terpersonalnu interakciu, flexibilitu $tylu a prejavu.

tody, na rozdiel od prednasok, situaénych metéd, usku-
toCfiovania Jednoduchej &innosti, zasahuju okrem kognitivnej oblasti

najmi efektivnu zloZku a konativnu zloZku osobnosti; Patria k vysoko
motivujlicim a kreativizujiicim. Na realizaciu inscenatnych metod sa
pouZivaji simulované Zivotné situdcie, ktoré sa prepisuji do scendrov,

v ktorych st zvy€ajne 0plsané aj roly ucaslnikov roly posudzovatefov.

7E=
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Kazdy aktér-protagonista musi mat’ istotu, Ze jeho ,,hranie* bude prijaté
tolerantne a aj pri slabSom hereckom prejave nebude nikomu na pos-

mech.
dClel’om je osvojenie istej techmky spravama, konama, vystupovania,
ek

e S TS

1 ﬂk{ﬂmvané inscendcie, kde je scendr situicie, ale aj popis roli

ucéastnikov;
b) neStruktirované situdcie, kde vietci tiastnici dostani len opis
vychodiskovej situicie — d’alej sa improvizuje;
c) mnohostranné hranie roli — hrania roli sa zi¢astfiuji v3etci icast-
““nict; roly u toho 1steho sa moZu menit’, cvidi sa flexibilita roli, pre-
hravaju sa iné postupy neZ len jeden postup rieSenia.
Vychovavatel’ v priebehu inscendcie nezasahuje do diania; je v tlohe
reziséra, ktory organizuje kroky predtym, ale na premiére uZ nezasahuje
do deja. TieZ m6Ze byt sicastou hry — aktérom.

—_Hodnotenie inscenicie — hned’ po inscendcii vychovavatel’ pod’akuje
za hru. V spolupréci s aktérmi hodnoti i formilnu s (pohotovost’,
herecky vykon, vhodnost vystupovania a podobne so zddvodnenim, %6
nekritizujeme, ale sa u¢ime), @Mpﬂgﬁgﬁ —&o sariesilo, ¢o sa

vyriesilo a ako. Hodnotenie méZe urobit’ vychovavatel, ale skor sa odpo-

ruca:
— hodnotenie inscendacie diskusiou v pléne, kde vychovavatel organi-
zuje kritéria hodnotenia, alebo vedie i€astnikov k tomu, aby krité-
ria vypracovali (podl'a veku a schopnosti deti),
— hodnotenie inscendcie v skupindch — je pruznejsie, dosiahne sa
vicSia rozmanitost’, nepodlieha sa tlaku autorit a ,,hviezd* v pléne,
— hodnotenie jednotlivcami — méZe sa urobit’ vypovedou, postide-
nim, alebo formalizovanymi postupmi (body, znamky, hlasovanie),
— hodnotenie inscenacie na zidklade vyznamu sa povaZuje za jeden
z najlepSich spdsobov, lebo priebeh ,,hry“ je zachyteny na médiu
(video, magnetofon) a na zaklade toho sa hodnoti forma, obsah
hry, mdze sa vracat k jednotlivym krokom, precvitovat' ich znova
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a inak, precvi¢ovat ich s inymi protagonistami, produkovat’ d’alsie
mozZné rieSenia atd’.

Nestruktiirované inscendcie umoZiuju riesit’ konkrétne situicie,
pripady, ktoré vychadzaji z praxe a rozohravajui sa bez scendra alebo len
s minimalnym naznaCenim scendra. Ich charakteristikou je improvizsi-
cia. Skor ich odohrajt deti, ktoré uZ maji skiisenosti so Struktirovanymi
inscenaciami. NeStruktiirované inscenécie trvaji len 4-5 mintt (pripadne
viac) a hned’ sa prechadza do vyhodnocovacej fazy. Hodnotenia sa zi-
astiiuja vietci.

Mnohostranné hranie rolf (Multiple Role Playing — N. R. F. Maier
a L. F. Zerfoss). Postup: po prezentécii situicie na papieri, videu alebo na
magnetofénovom zdzname dostant jednotlivei alebo mensie skupiny isti
tlohu — G¢astnici dostani pisomni instrukeiu, v ktorej st uvedené stano-
viska k problémom, d’alej argumenty a postoje, aké sa o¢akévaji, Ze
aktéri zaujmu. Skupiny st malé (3-5 G¢astnikov) a volia si svojho vedi-
ceho. Po skon¢eni inscenacie (15-20 minit) odovzdaju vedci jednotli-
vych skupin svoje zavery vychovévatel'ovi. Potom sa méZe urobit’ rozbor
v pléne, hodnotenie v skupinédch alebo jednotlivecami. D4 sa variovat’
scendr, napr. A scendr je rovnaky pre vietky skupiny, B scendr je proti-
chodny — jedna skupina dostane inStrukcie pre a druha proti javu, situécii
(napr. problém ,milostnej 12i*), C variant méZe byt formulovany tak, Ze
druha instrukcia je len mierne odli$na od prvej (M. Bordk, 1970).

4.4. Metdy exemplifikicie
im0y | i -
Zahmujt v sebe problematiku vzorov, prikladov, modelov spravania
pre deti v rdmci ich identifikacie s pozitivnymi, ale aj negativnymi érta-
Vychovévatel' ma poznat charakteristiky vzoru, modelu, ktoré
diet'a tendenciu napodobiiovat’. Najsilnejsie motivuje napodobiiovanie
pomahania a Stedrosti, ak vzormi st osoby, ktoré ovladaju situdciu a pri-
nasaji pomoc. Napodobiiovanie ochoty pomahat’ vznika, ak deti mézu
pozorovat’ dospelého (vzor), ktory prejavuje altruizmus za vietkych
okolnosti, a to v citovo pozitivnej atmosfére. Vzory nemaji len hovorit'
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napr. 0 pomoci druhym, ale najmé v praxi tak aj konat. NajcastejSie sa
diet'a identifikuje s rodi¢mi (S. Freud), a to najma preto, Ze st to prvi
Tudia, od ktorych ziskava a napodobiiuje zdkladné vzorce spravania.
Osobitne déleZiti tilohu tu zohrava otec. U deti z rozvratenych a netipl-
nych rodin, u sirét nastupuji mechanizmy nahradnej identifikécie.
[ 1dentifikicia je.globilna, vieobecna imitacia, L., tendencia imitovat
Chﬂj&ﬂﬂwﬂﬂw
G. L. Kohlberg hovori, Ze i je tendencia prispdsobit’
vlastné spravanie €] osobe, zatial' &o imitdciu charakterizuju tri as-

pekty:
%) imitacia je skor motivatna dispozicia;
. b) spravanie podl'a vzoru trvé aj za jeho nepritomnosti;
¢) vzor ma relati obélny c
\ ‘Wﬁ prosocidlna, ale aj s agresivnym vzorom.
Napr. identi ia s agresivnym otcom, lakomou matkou. Vychovavatel’
by mal podporovat’ aktivity hodné imitacie, akymi st napr. darovanie
v hrach, spoluti¢ast’, chapanie, rozdelenie sa, spolupracu, spolucitenie.
Mal by sledovat, kto taky vzor poskytuje, a to z radov deti, ale aj z radov
vietkych dospelych, s ktorymi deti prichddzaju do styku, a to tak, Ze sa
ich spytuje, kto na nich ako vplyva.
. L Efektivnou metédou exemplifikécie sa ukazuje $tiidium Zivotopisov

/ slavnych prosocidlnych l'udi. Ale aj poukézanie na pozitivne spravanie
“oby&ajnych l'udi, ktori obkolesujti deti, patri do metéd vychovy k proso-

cialnosti. r
/Vzorom pre deti sa verejné osoby, osoby verejného Zivota; Aby sa

takyto &lovek stal vzorom, mal by mat’ tieto charakteristiky (zoznam niz-
Sie opisanych charakteristik méZe byt aj zoznamom kvalit, ktoré si ma
vychovavatel’ v§imat’ u deti, l'udi okolo nich, seba, aby ich vyzdvihol
pred detmi ako hodné nasledovania:

— napriek zloZitosti doby su optimisticki,

— sl oporou institicii,

— prinasaji novosti,

— sl tvorcami novych myslienok,

— vedia poskytnuf primerani pomoc,
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— pomahaju kazdému a stile,

— ovladaji dobre svoju pracu,

— Je u nich silad medzi my$lienkami a ¢inmi, ideami a ludskymi
kvalitami,

— zvyCajne maji zmysel pre humor,

— vedia planovat' budiicnost’,

— vedia sa odosobnit), prinasat’ obet, pochopit’ druhého, takZe si ve-
dia ziskat’ nasledovnikov.

Takéto vzory je mozné néjst v knihich, televizii, vo filmoch, vo vi-

deoprogramoch, ale aj v beZnom Zivote, ktoré.si pre deti yyznamné

svojou reainostou, blizkostou, /
* Deti rady pozeraji televiziu. Z hladiska met6d vychovy a problema-

tiky vzorov moZno vyzdvihnit' pozitiva televizie v tom, Ze sprostredkuje
informécie, vzory pozitivnych l'udi, je univerzalna, rychla v aktualizacii
sprav, rozsiruje kultiru.

Negativa televizie (videoprogramov) Studovali a analyzovali mnohi
autori. Ich analyzy ukazuji najmé na tieto negativa:

— vyhybanie sa realite a Gnik do pseudoreality,

— prebytok informacii nas robi necitlivymi k realite,

— jednostranné zameranie na pltavost aj na Ukor objektivnej reality,

— manipulécia s informéciami,

— nasilie a agresia,

— pasivita, konzumny 3tyl Zivota,

— pokles iniciativy a tvorivosti,

— pokles komunikécie medzi ¢lenmi rodiny a pokles zaujmu o litera-

tliru,

— neuvedomend interiorizacia prezentovanych postojov a hodnét.

Pozitivne vzory z televizie, filmov, knith ma a méZe vychovavatel’
znasobit’ nasledujicim rozhovorem s detmi. V rodinach je dolezité
usmerfiovat, éo dieta ma sledovaft v televizii a komunikovat s nim
o programoch.

Televizne programy by mali obsahovat’ ozna¢enie nevhodnosti pro-
gramu pre deti, nielen z hl'adiska erotiky a sexu, ale aj z hl'adiska prezen-
tovania ndsilia. Rodi¢ia pomocou zariadenia na zamykanie nevhodnych
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programov by mohli aj v &ase svojej nepritomnosti zamedzit’ sledovanie

takychto programov.

Konkrétny vychovny postup popisuje Roberto Rocke Olivar (1992)
takto:

A. Kognitivna senzibilicia

— vysvetlit’ scendr programu — zamer, imysel tvorcov,

deti maji odhalovat’ zamery, ciele scendrov filmov,

v rozhovore ukazat’ na pozitiva a negativa programu,

anal,za kladnych hrdinov v programoch, kinach a pod., ¢o ich robi

pozitivnymi, ich redinost, €o by na nich zmenili,

— pribeny pozitivnych vzorov, rozpravky s pozitivnym zamerom,

— besedy: analyza intenzity a kontinuity prosocidlnych &innosti
v spojeni so situaénymi, inscenaénymi metédami, s rozvojom hod-
notiaceho myslenia,

— priklady — vlastné skiisenosti odpozorované zo Zivota, skusenosti
vychovavatel'ov, l'udi v okoli rodiov.

B. Nécvik

— slohy s tematikou vzorov,

— priame ¢innosti v redakénych radach triedy, Skoly, praca v rodin-
nych novinach,

— hranie roli a divadlo,

§pecidlne ¢ i&enia na asertivitu, altruizmus a nicviky pozdrat v,

pod’akovun 1, obdartiivania pri meninach, narodeninach, sluzba

star§im a . stihnutym atd’.

C. Reidlna skisenost’

samostatné ¢itanie a vystrihovanie z novin,

— poznamky — zoSity pozorovania, citatov,

— denniky,

rozhovory s dospelymi, so spoluZiakmi zamerané na prosocidlne

spravanie, postové ankety,

— rodinné posedenie pri televizii.
Niéro¢né st témy negativnych ,hrdinov®, vzorov. Vychovévatel
musi mysliet' na moZné nevedomé identifikaéné mechanizmy najmé

u deti, ktoré maji potrebu ziskat’ moc, presadit’ sa, ziskat vlastné sebave-

|

|
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domie cez nepriatel’stvo k inym, ziskat’ pozornost’ vychovévatel'a, spolu-
Ziakov prostrednictvom negativnych €inov. Minimalizicia negativneho
podmiefiovania sa tu moZe stat’ predmetom pozorovania deti, predmetom
rozhovorov (vhl'ad) a predmetom nacviku protispravania. Deti zvy&ajne
raciondlne akceptuji pozitivne spravanie, ale je doleZité zvladnutie cito-
vé a najmi v konkrétnom spravani.

4.5. Metddy vycviku asertivneho spravania .~

et sttt S A S Pt et 4

,.Asertivita je sebapresadzuj uce sprévanie ktoré reﬁpcktuje vlastné

nost).

»Asertivita je percepéno-kognitivna a motivaéna determinanta $peci-
fického 3tylu spravania sa jednotlivca v danej situacii“ (L. Bele3).
M. Slater hovori, Ze asertivita je ¢rta medziludského spravania.

M. J. Smith a d'al$i autori vymedzuju asertivitu na dimenzii:

/ ,"‘ J /

i’

submisia
neasertivita asertivita agresia
(poruSuje vlastné priva) (reSpektuje viastné (porusuje prava
préva a priva inych) inych)
/
{ Metédy tréningu asertivity méZeme rozdelit’ na:

a) metédy vycviku asertivity suhmlsivnych neasertivnych l'udi,

b) metédy mmlmailz:icle agresie a hostility u Fudi s vysokou agre-
siou, hostilitou; trémng, -aby sami zv_lgg_ll__s_\g]e agresivne s spravanie
a Irﬂaglgz__’

'Diagnéza asertivity je moZnd pomocou dotaznikov a posudzovacich
§kal (M. Rathus, E. Fensterheim a inf), ale aj sebapostidenim.

Neasertivne spﬁm,mhar_a_k_tggincké tym, Ze tto osoba sa a Vy-

hyba konfliktom, je servilna, prispdsobiva konformné, mé tendencxu ‘

net_‘oplt’ Eroblérr_ax,_yyhyba sa problémom, nema interpersonalnu odvahu,
smelost’. Tito l’udla stracaju sebadéveru a sebauctu1 problemy (‘.asto rie-

— e e e et . et e e et
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iia pomocou neurotizacie alebo pomocou tniku do apatie a vyhybanim
sa situaciam, kde sa vyZaduje ich asertivita:

~—Agresiviie spravanie jé charakterizované r nepriatel'stvom k ostatnym
rudom, verbalnou aj fyzickou agresiou, vypadmi, neoddyodnenym.po-
dozrievanim a neddverou. Dlhodobé nasledky st také, Ze l'udia strécaji

ozrievanimar

doveru ostatnych, maji potom pocit nepochopenia, neschopnosti milo-
vat, opustenosti. V socidlnych situdciach su agresivni F'udia nedspe$ni

- (aZ na ur€ité vynimky).

Asertwne ;m:axa_g je charakteristicke tym, Ze ¢lovek obhajuje

pektule, neutodi na ne,. mmhxb%e 1ch. Jeho komumkacxa A je otvore-
na, uprimna, ni¢ nepredstiera, neboji sa povedat’ ’ svoje myélxenky

[ Druhy asertivity:.
a) zdkladna asertivita — jednoduché vyjadrenie nazorov, myslienok,
citov, postojov. Nezahfiia Specialnu schopnost’ empatie;
b) empaticka asertivita — obsahuje aj vnimavost a citlivost' k dru-
ym T'ud’om, posilnenie situdcie, v ktorej sa nachadzajli, vyjadrenie
stanoviska k nej, re3pektovanie nazorov a citov inych, ich hnev aj
radost, ale ponechédva si moZnost’ vlastného rozhodovania, &i to ten
druhy ¢lovek bude alebo nebude akceptovat’. ,,Chapem fa, ale ne-
suhlasim®;
c) eskalujiica asertivita — stuptiovanie vlastnej asertivity, a to najmé
vtedy, ked druhy &lovek ignoruje nasu asertivitu, alebo na fiu od-
poveda agresivne;
d) konfrontativna asertivita — netito¢ime, ale Ziadame dopliiujice
L_;iﬂfonnécie k rieSeniu problému, vypoved’ami nehodnotime.

Tréningy asertivity:

st zamerané na spdsoby vyrovnania sa s hnevom, kritikou, eméciami,
postojmi. Vypracovali sa individualne aj skupinové tréningové progra-
my. Potvrdila sa schopnost generalizacie asertivneho spravania z vycvi-
kov do redlneho Zivota. Tréningy asertivity vytvaraju Siroké spektrum
asertivnych reakcii v rozliénych situéciach a je tu $iroka skala aplikacie
socialnych modelov asertivity v rozliénych podmienkach (praca, Skola,

sluZby, rodina a ped.).




Pre nadmierne anxiézne osoby v kritickych Zivotnych situdcidch je
vhodnejsi individudlny tréning neZ skupinovy.

Typy asertivnych tréningoy (M. Svobodov4, 1990):

I. Jakubowska:

1. rieSenie problémove;j situicie,

2. tematicky orientované sedenia,

3. kombinované metédy — spojené s tréningom empatie, sebavedo-

mia, transak&nou analyzou,

4. nestruktirované skupiny, ktoré vychédzaji z potrieb a aktualnych

problémov uéastnikov.

C. Kellyova hovori o tychto fizach asertivneho tréningu:

a) pripravni fiza — budovanie sebaddvery, smelosti, identifikicia

Fudskych prév, presvedéovanie o ich platnosti,

b) zakladna fiza — nacvik verbalnej, nonverbalnej a kognitivnej aser-

tivity,

c) dopliiujiica — Specifické aplikagné oblasti, v naSom pripade apli-

kécia do vychovnej praxe v Skoldch aj mimo nich.

M. Svobodovi svoj vycvik zamerala na rieSenie socilnych problé-
movV, posilnenie individudlnej sebaddvery, zniZenie anxiety v interperso-
nalnych vztahoch, poznanie a zmenu vlastného iracionilneho myslenia
v Specifickych situdcidch, verbalne a neverbalne vyjadrovanie my3lie-
nok, citov a postojov v pozitivnej i negativnej podobe, komunikécia,
nadvizovanie a rozvijanie partnerskych vzt'ahov. Navrhuje 20 stretnuti aj
s nasledujicou katamnestickou €ast'ou, kde sa sleduje asertivita v bez-
nom Zivote.

V. Capponi a T. Novik (1992) vydali u nés tréning asertivity, ktory
Je zamerany na nacvik zdravého sebapresadzovania formou modelovych
situacii realizovanych v skupindch. Program vyuziva techniky vycviku
socialno-psychologickych spésobilosti, aktivuje socidlne uenie.

Dalsi nért programu urobil R. R. Olivar a definuje asertivitu ako
winiciativu, rozhodnost’ a vytrvalost’ pri presadzovani ur€itého spravania,
a to napriek situaénym, interpersondlnym alebo socialnym prekazkam*.
Pri kroku kognitivnej senzibilizicie odporii¢a zaujat’ tieto postoje: vyjad-
rit’ negativne skuto€nosti; odmietnut’ ponuku; &elit’ tlaku skupiny; prijat’
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od druhych ignorovanie a odstrkovanie; vysvetlit’ vlastni poziciu a pra-
va; vyjadrit’ staZnost’ a odpovedat’ na fiu; vyjadrit tiZby , ktoré sa tykajt
inych; prosit’ o dovolenie; prosit’ 0 pomoc, poskytnit’ informéciu; vyslo-
vit' navrh; rokovat’; navrhnut’ a prijimat’ kompromisy; po sut'aZi konver-
zovat' so sipermi; sebaovladanie a schopnost’ prijimat’ negativne vlast-
nosti, postoje, spravanie druhého tak, aby nenaruSovali dobré vtahy; pri-
jat Eloveka, ktorého druhi povaZuji za negativneho; prekonat vlasiné
negativne fyzické a psychické stavy, aby sme dynamizovali pozitivny
vztah voé&i druhym.

Svoj vlastny, komplexny a rozpracovany pristup u nis ma L. Beles,
ktory realizoval rozsiahle vycviky asertivity v rozli¢nych skupinach,
a podobne ako ini autori, postavil program najmai na praci J. Smitha.
Svoj program tvorivo obohatil o realie z nasho prostredia, aj o niektoré
techniky a metédy pouzivané inymi autormi.

Okrem vymenovanych pravidiel, ktoré pouZil R. R. Olivar, asto sa
pri metédach a programoch asertivity vychadza z tzv. desatora asertiv-
neho sprivania:

1. mas pravo sam posudzovat’ svoje spravanie, myslienky a city
a byt za ne zodpovedny aj za ich nasledky,
2. maés pravo neponuknut’ Ziadne vyhovorky, ospravedinenie,
. mas$ pravo si uréit, & a nakolko si zodpovedny za spravanie
invch l'udi,
. ma& prdvo zmenit’ svoj nazor,
. més pravo robit’ chyby a byt’ za ne zodpovedny,
. mas pravo povedat’ ,nie* a ,,neviem*,
. ma$ pravo robit’ nelogické rozhodnutia,
. mas pravo povedat’: ,ja ti nerozumiem®",
. mas pravo byt’ nezavisly na véli inych (nemusia t'a mat’ radi)

10. ma3 pravo povedat’: ,je mi to jedno®.

Vicsina horeuvedenych pristupov na rozvijanie asertivneho spravania
stavia na tychto technikach:

1. technika obohratej platne — hovori o tom, Ze &lovek m4 trvat' na

O o~ O (]
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svojich pravach, ma opakovat svoje poZiadavky bez toho, aby vy-
svetloval pri¢iny, aby sa ospravedliioval za svoje postupy, slova;

2. technika voPnych informdcii— je technika, ktora trénuje poskyto-

vanie vol'nych informéacii partnerovi v rozliénych socialnych si-
tuaciach a toto poskytovanie informacii ma za tlohu prezentovat’
seba, svoje nazory, city a preZivanie bez obmedzeni, ktoré vyply-
vajli zo strachu a tizkosti zo socidlnej situacie a socidlneho kontak-
tu;

3 technika sebaotvorenia — hovori o pouZivani slov, komunikatov,

“ktoré otvara_]u vnitro éloveka osoba vol'ne prezentuje svoje city,
pocity, postoje, preZivanie a prejavuje otvorenost a uprimnost
v interakcii s druhymi 'ud’mi, znova bez obév a strachu z ich vy-
jadrenia. Ked' sa mi nechce, tak treba povedat’, Ze sa mi nechce,
a nie hl'adat’ rozli¢né vyhovorky;

4. technika iniciovania otizok je asertivnou moZnostou loveka slo-

bodne sa spytovat’ pof.adovat’ informacie, ktoré by pomohli ¢love-
ku lepsie pochopit’ situaciu, 'udi. VyZzadovanie informacii otazka-
mi nazahriia v sebe hodnotiace study smerom k druhému.

Techniky vyrovnania sa s kritikou, manipuliciou:
~T. technika otverenych dveri h hovori o tom, Ze akykol'vek vypad,
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“kritiku, manipulaciu je mo7Zné prljaf pomocou toho, Ze si jednodu-
cho chybu prizname bez d’alSieho vysvetlovania, ospravedliiova-
nia;

. technika negativnej asercie — priznanie si chyby a ni€ viac. Prijat

sam seba s pravom na omyl, s pravom povedat’ ,,neviem®, s pra-
vom povedat’ ,ja ti nerozumiem®. Pokial’ sa pri otvorenych dve-
rach vécSinou prijima kritika slovom ,,prepag... alebo inak prizné-
vajlicim slovom, pri technike negativnej asercie prizndvame svoju
chybu s vedomim prava na tito chybu, na nedokonalost’;

. technika negativneho opytovania sa — pri tejto technike nielenze

akceptujeme SVOJUWMSDYMJCIHC na d'alie moZné nega-
tiva, napr. ,,a preco si myslite, Ze som to neurobil dobre a ¢o eStc

robim zle?*;

4. technika ko

hovori o tom, Ze asertivny ¢lovek ma ve-
diet’ pontiknut’ a prijimat’ kompromisy, napr. po priznani chyby sa
pytame: ,,ako by sme to zlep3ili?*, ,,ako by sme to riesili?", ,,ako
by sme sa dohodli?*.

Samozrejme, pri kritike treba rozliSovat’ opravnent a neopravnent
kritiku. Pri neopravnenej trvime na svojom stanovisku (obohrata platia
a i.), pri opradvnenej mdZeme pouZit' metdédu otvorenych dveri, resp. ne-
gativnej asercie.

Zakladné prvky asertivneho spravania:

1. vyjadrenie vlastnych pocitov a citov primeranou formou

2. schopnost’ poziadat’ o to, ¢o potrebujeme;

3. nehovorit ANO, ked’ chceme povedat’ NIE; \

4. prijat odmietnutie bez urdZky a vztahovaénosti; \

5. umenie vyjadrit kritiku a pochvalu druhému ¢loveku; sem patri aj

akceptujiice odmietnutie, t.j. odmietnutie konkrétneho &inu (vyro-
ku), ale uznanie prdva na tento nizor a akceptéc_ia_g_s;@gg i-ako
take;j. e ——————————— =23

" Priklady: riaditelka zadéva vychovavatel'ovi vel'a tazkej préce, ktori
neméZe v uréenom &ase dobre urobif’.
Agresivne reakeie:

»Ako ma méZete zataZit' takouto pracou,
ked’ ostatni pritom nerobia ni¢. Ja viem,
Ze vy rozhodujete o mojej pracovnej na-
pini, ale ja si také mnoZstvo price nevez-
mem. Neurobil by som ju v tom ¢&ase
dobre. Myslite si, Ze ked’ som vas podria-
deny, Ze musim urobit’ vietko? Ked’ bu-
dete na tom trvaf’, péjdem sa staZovat'!“

Neasertivne spravanie: ,,...no dobre, pani riaditel’ka... pokisim

sa, urobim to... hoci je to tazké za ten as
stihnit, ale pokisim sa... keby mi niekto
pomohol, ale urobim to...*

Asertivne sprdvanie: urobim to... hoci pani riaditelka, dali ste

mi pracu, ktord sa nedd dobre urobit
v urenom Case a navySe to nemam
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v pracovnej naplni. Musel by som to ro-
bit' v mimopracovnom ¢&ase. Preto musim
odmietnut’ vasu poZiadavku.“

Druha situdcia — situacia v elektricke:

Zena: ,Neviete sa lepSie drzat? Skoéili
ste mi na nohu a roztrhali panuchu. Je
aZ neuveritel'né, aka je dne$ni mladez
bezcitna. No ¢o mléite? Nemadte jazyk?*

Agresivne reakcie: - ,»v takych panéuchéich by som ani na

ulicu nevysla, nie este na ne upozortio-
vat’™,

— ystaZujte si na dopravnom podniku. Ti
Soféri jazdia mizerne!*

— ,vade panCuchy ma vébec nezaujima-
Jas,

- ,,C0 sa tu na mia osopujete. Nemali ste
tam stat’!*

- ,,bud'te rada, Ze som vam neroztrhal aj
druhia!*

Neasertivne reakcie: — ,,vel'mi ma to mrzi, uhradim vdm to...*

— ,,Sofér prudko zabrzdil, ja, ja za to ne-
moéZem — uhradim vam to, len nekrié-
te, ni¢ sa nedeje.*

Asertivne reakcie: — ,,prepacte, neurobil som to naschval,

— mrzi ma to,

— ,,mrzi ma to, prepacte, ale nemate dé-
vod na miia kri¢at’, neurobil som to na-
schval *

Vyeviky asertivity si vel'mi efektivnou metédou v indikovanych
pripadoch. Dajti sa pouZit’ aj v Skolskom prostredi, najmi vo vychove.
Na kratkom priestore sa neda popisat, ¢o vSetko asertivita obsahuje,
a hlavne, treba ju neustéle skusat’ v praxi, preto ¢itatel'a odkazujeme na

knihy, ktoré sii u nas dostupné na tiito tému. S to napriklad:
V. Capponi, T. Novik: Asertivné do Zivota. Svoboda, Praha 1992
R. Honzék, V. Novotné: Ako sa dobre citit' medzi Fudmi. SPN, Bratislava 1988
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V. Capponi, T. Novék: Sdm sobé psychologem. Grada, 1992
T. Novak, V. Capponi: Tréning asertivity. Psychodiagnostika, spol. s r.0., Brati-

slava
L. Bele§: Vyevik asertivity. CSVTS, Kosice
A. ValiSova: Asertivita v rodin& a ve 3kole. H a H, Praha 1992

Liﬁ’,'l‘insakénﬁ analyza

Transakéné analyzy, podobne ako tréningy asertivity, st metédy né-

_ cviku socidlnych zruénosti, teda patna do skupiny stratégii socializacie

osobnosti. Transakéna analyza (d'alej len TA) vychadza z teérie uéenia

a vo svojich doésledkoch dospieva k optimistickym zéverom, Ze tou istou

cestou (teda uéenim) moZno zmenit’ niektoré zdanlivo ustélené a pre jed-
notlivea aj pre jeho okolie neZiadiice vzorce spravania.

_TA hovori, Ze kazdy jednotlivec je schopny vystupovat' v troch z4-
kladnych osobnostnych vzorcoch, ktoré sa pokladaji za vyznamnejSie
a hibsie kategérie neZ roly Soveka. ZjednoduSene treba povedat’, Ze vie-
tci sme schopni vystupovat’ ako tri Giplne rozdielne osoby, ktoré maja
rozdielne motiva&né okruhy, spbsob uvaZovania, aj modely spravania.

Tieto podoby sa oznatuji ako:
[_a) Rodik

b) Dospely

c) Diet’a

(_Rodi€ v sebe zahtiia mordlku, etiku, hodnotovy systém. Roditovskd

Mﬁwa na deti. Pésobia mechanizmy exemplifikicie, imitacie
a identifikécie. Rodi¢ hovori: ,,To sa nesmie robit!* Estetické citenie, ale
aj preberanie etickych hodnét a raciondlnych hodnét ma sice korene
v detskom vnimani, ale pravidla, normy uréuje Rodi¢. KaZdy z nds sa od
rodi€ov uéi celé ret'azce vzorcov spravania bez toho, aby si to mnohokrat
uvedomoval. Ked’ napr. otec vitepuje diet'at'u, Ze sa nema kamaratit
s det'mi z rozvratenych rodin, tento predsudok bude u deti dlh » pretrva-
vat’. Rodiovské spravanie je typické.aj gestami, slovami, v apovanim
K rodiovskym rekvizitdm patri zvy&ajne zdvihnuty ukazovék a
ne karhajlici tén, odvolavajiici sa na vlastni skiisenost,, alebo astejSie na
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pravidla, ktoré ich nositel a hlasatel' povaZuje za vSeobecne platné a ne-
dotknutel'né.

I _Dospely presadzuje vecny ohlas na objektivny stav veci a na faktické

formécie. Jeho hlavaym principom je logika, a nie hodnotové schema

¢i podvedomé tradicie. Namiesto Rodi¢ovského vyhlasema Toto sa
nema robit™ alebo ,,Slusny ¢lovek si nikdy nepoZiiava peniaze*, Dospe-
1y povie: ,,Toto neurobim, lebo by mi to prinieslo také a také nevyhody
a také a take starosti“, alebo ,,NepoZi¢iavam si peniaze, lebo neviem, ke-
dy ich budem méct’ vritit“. Dospely teda pracuje trochu ako logicky
stroj, ktory je schopny postdit’ problematiku z vecného hl'adiska. Hovori
sam za seba a svoje poZiadavky neopiera o vieobecne platné midrosti
a hodnoty, alebo predsudky. Jeho stretnutie s inymi je najmi stretnutie
neafektovanych nazorov. Oproti vyroku Rodi¢a: ,,Tento obraz je pekny*
stoji vyrok Dospelého: ,, Tento obraz sa mi p4¢i“. Keby sme vystupovali
stale v roli Dospelého, asi by nds oznacili za suchoparnych a sami by
sme nemali prileZitost na radost z Gispe$ného a rychleho vyrieSenia lo-
gického problému.

l_ Diet’a v sebe stistred’uje v3etky pocity a city. Na jednej strane st to
pocity tizkosti a neistoty, na druhej strane schopnost' radovat’ a hrat sa.
V dospelosti si teda vo svojom Diet’ati nad’alej ponechdvame vyrazni
pohotovost’ k tizkosti, zavislosti, ale aj schopnosti radovat’ sa, ako aj me-
tédu pokusu a omylu, uréitt absenciu logiky. Nase Dieta je ta €ast’ z nas,
ktora nés zbliZuje s ostatnymi, umoZiiuje zapoj'il’ sa do rozli¢nych spolo-
Censkych aktivit a najma nam umoZriuje tesit’ sa.

A zatial’ o Rodi¢ péjde do divadla, lebo je to vhodné a povznasa to
ducha, Dospely navitivi predstavenie pre poucenie a rozSirenie nizoru na
veci, Diet'a sa pdjde do divadla radovat, smiat’ sa, bat’ sa, alebo Gprimne
plakat’. Dieta pokladé za najcennejsiu ast’ svojej osobnosti schopnost’

preZivat a citit, lebo to dovol'uje autenticky preZivat’ _skuto¢nost bez
podi ﬁovilom Dospelého a bez spitania morilkou Rodica.

Pod]’a prejavov qufafa transakém analytici e§te rozliuji:
/a) disciplinované Diet’a — ,maly profesor,
b) vzdorovité Diet’a — , blaznivé diet'a, nesputané*
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\/c) prirodzené Dietf’a — dieta so Sirokym, milym ismevom plnym

— OPrmMnOstr———

Mozno ho vyjadrit’ aj takymto prikladom:

,,M6j Dospely napisal knihu, za ktori dostal honorér. Dieta si za ho-
norar kupilo auto a raduje sa z neho ako z novej hracky. Dospely pritom
vie, Ze auto bude sliZit aj pracovnym zaujmom, Ze bude potrebné ratat
peniaze na jeho udrZiavanie. Rodi¢ ho poméhal vyberat, aby zodpoveda-
lo vietkym poZiadavkam, a teraz prikazuje opatrne jazdit, Setrit’ auto,
peniaze.“ V tomto pripade v3etky tri zloZky vystupuji dost” harmonicky.
V beZnom Zivote viak Casto dochadza ku konfliktom tychto zloZiek,
dochadza ku ;kggtammicu, ked' najmé Dospely méZe byt ,,nakazeny*
na jednej strane Rodi€ovskymi ndzormi, na druke;j strane naopak Detsky-
mi postojmi.

Faj&iar, ktory sa chce zbavit’ svojho zlozvyku, sa dostava do takejto
situacie: jeho Dospely nezvolil spravny postup a jeho Rodi¢ karha Diet’a,
ktoré sa potom citi neisto, previnilo a prenasleduje ho pocit menejcen-
nosti.

Pozname [udi, v ktorych jednoznaéne prevaZuje Rodi€ — tito ludia
hned’ vetko hodnotia, vSetko st schopni hned’ vybavit, vysvetlit' a pre-
dov3etkym hodnotit’ v zmysle Skolského zndmkovania. Dospely sa zase
nevie sponténne tesit, preZivat’, je splitany svojou logikou a racionalitou.
Detské postoje st Easto dost’ nezodpovedné, je tu nedostatok skuisenosti
a problémy sa riesia skratkovym spdsobom. Doterajsi postup znamena
opis ,,anatémie", $truktiry systému transakénej analyzy. Dynamiku,
zmeny a pohyb vyjadruje podstata metddy, ktorou je pojem transakeia.

/Transakcia je akykol'vek prenos signdlu od jednej osoby k druhej.

| Na transakciach sa mozu zu&astiiovat vietky zlozky nase nasej osobnosti:
mmmme i
a) symetrické transakcie, napr. stretnutie Rodi¢a s Rodi¢om;

b) zoSikmené transakcie, §tandardné, kde si tilohy jasne urfené, napr.
U lekara — lekér j je Dospely a pacient je Diet’a;

¢) nesymetrické transakcie : alebo hry, moZu byt napriklad:
Prva hra: Ja nie som Vponadku vy ste v poriadku;
Druh4 hra: Ja nie som v poriadku — vy nie ste v poriadku;
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Tretia hra: Ja som v poriadku — vy nie ste v poriadku.
Stvrt hra: Ja som v poriadku — vy ste v poriadku.

Eric Berne (Jak si lidé hraji), zakladatel transakénej analyzv, pouzi-
va na Specifikdciu hier rozli¢né typické nazvy z bezného Zivota, napr.
tloha tutmaka: ,,nech robim, &o robim, aj tak bude zle* v preklade zna-
mené hru: ,Ja nie som v poriadku — vy nie ste v poriadku“. TA rozobera
d’alej konkrétne transakcie medzi l'ud'mi z uvedenych pohl'adov tloh. Pri
zmene alebo vychove sa kladie doraz na vhP’ad do situdcie, na vhPad do
roli, ktoré zastiva lovek v konkrétnej situicii. K zmene — vychove mé-
Ze dojst tak, Ze si Elovek uvedomi, aké hry hré a snaZi sa tieto hry zme-
nit'. Napriklad vzda sa svojej vyhry, zisku v tlohe Dospelého a prijme
rolu Diet'at’a, aby zmenil svoju komunikéciu na Gprimnt a empaticki.

Vyvrcholenie hier je v Zivotnych scendroch, ktoré su viastne kon-
krétnymi transakciami ¢loveka v rozmanitych situaciach a ktoré st po-
merne stabilné a odrazaji filozofiu, zameranie ¢loveka. Tak existuju
napr.:

— tragické scendre, — scenar chudaka,

— scenar Skrecka, — scenar Dona Juana,
— scendr snoba, — scenar Sizyfa,

— scendr p6Zitkara, atd’.

Tieto scendre popisuje E. Fromm vo svojich knihach, napr. Clovek
a psychoanalyza, Mat, alebo byt? a v inych.

Pre vychovavatela je déleZité poznat’, uvedomit’ si tieto hry a pokusit’
sa na zaklade vhl'adu, poznania a potom na zéklade vycviku (napr. met6-
dou hrania roli) menit’ spravanie ¢loveka, urobit’ ho schopnym flexibilne
menit’ roly a tym pésobit’ pozitivne na seba a inych.

Zlozitost roli, hief a scenarov v transakénej analyze m6Zeme ukazat
na analyze Alkoholika:

Alkoholik prichddza domov v ziboZenom stave, a pokial nie je agresivny, vystupuje
ako Obet. ManZelka v roli Samaritana ho povyzlieka a uloZi do postele, poda mu lavér
a da mu obklad na hlavu. Ked' manZel zaspi, manZelka si na chvil'u zahrd Obet’ pre seba
(.,ach, ja nedt'astnica, mim to ja za muZa...”). Do rdna sa viak zmeni na Prenasledovatel'a
a potom niektori ¢lenovia rodiny méZu vystipif v role Zachrancov, a to zvyé&ajne so slo-
vami: , Tak to uZ d'alej neméZe ist*, ,,musi sa s fym nie€o urobit™ a podobne (slovko ,;sa"
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je doleité, lebo vedia, Ze samo sa (o neurob, ale obaja odmietaji zodpovednost’ za radi-
kalnu zmenu). Hra pokratuje. V zévere sa dohodni (sladko zmieria), Ze manZel obmedzi
pitie. Tu manzel ziskava vyhru v tom, Z¢ mu manZelka odpustila a manZelka ziskala
v tom, Ze ona sa obetuje a pritom je vel'korysd, Ze mu odpustila. A mdZe sa to zatat zno-

va...

Rola T a-dc intnost'ou, midrostou,
racionalitou, e s nizkou.icastou intuicie, afektu,
citov. L= :

ﬁ;l)—ie;’;t’nje charakterizovana submisivnost'ou, afiliantnostou,
introverziou, senzitivitou, citom, spontannostou.

Rola Rodiéa je charakterizovana potiéanim, straZenim a prezentova-
nim noriem a prayidiel, nariadeni, prezentuje uznavané hodnoty, vyZadu-
je ich pinenie, hovori o tom, ako by to malo byt

"Rola vychovavatel'a podra teérie transakénej analyzy ma byt mnoho-
strannd. Typicky direktivny u&itel’ je zmesou Rodi¢a a Dospelého.
V otazkach medzil'udskych vztahov a discipliny je to rola Rodica,
v otazkach obsahu a predmetu je to rola Dospelého.

Humanisticky orientovana vychova akceptuje aj rolu vychovavatela,
pedagéga ako rolu Dietat’a, najmi v $pecifickych situdciach, akymi st
napriklad hry, vychova umenim, tvoriva Einnost’ umelecka, ,.vedecka®,
ina tvoriva &innost, v situdcidch socidlnych hier, hodnotovych hier, kde
sa zdbrazituje empatia, akceptécia a kongruencia vychovévatela.

Ostava v platnosti tvrdenie, Ze moderny vychovavatel' ma dokazat
flexibilne menit’ svoje roly, a to podr'a situdcie, Gilohy a osobnosti, ktoré
sa v rimci vychovy zii¢astiiuji na transakciach.

—

4.7. Socid chologické vyeviky i

Niekedy sa v tychto stvislostiach pouZivaji aj nazvy: sociédlny tré-
ning, psychosocidlny vycvik, vycvik socidlnych zruénosti, tréning proso-
cidlneho spravania. Uréitou odnoZou a $pecifickou formou je aktivne
socidlne utenie, rozvijané u nas najmé J. Linhartom, I. Perlakim, J. Sed-
lakom. Medzi socidlno-psychologickymi vycviknii a skupinovou psy-
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choterapiou st vel'mi (izke vzt'ahy a niekedy faZko rozlifitelné diferen-
cie. Rozdiel mozZe byt relativne, definovany pomocou dvoch znakov:
1. skupinova psychoterapia pracuje viac s narufenymi jednotlivcami
ako socialno-psychologické vycviky, ktoré sa realizujt aj v beznej
populdcii;

2. skupinova psychoterapia ide hlbsie do analyzy mechanizmov

a procesov €loveka, je viac zamerana osobnostne ako skupinovo, aj
ked’ sa deje v skupine.

ZavaZnou je otazka vzt'ahu vychovy a socidlno-psychologickych
vyevikov alebo skupinovej psychoterapie. V uéebnych planoch pedago-
gickych fakilt by mal byt zahrnuty v bloku socidlno-psychologicky vy-
cvik. Ako vyplyva z nasej teérie vyjadrenej v modeli rozvoja osobnosti,
vychova je priese¢nikom pedagogiky a psycholégie, je to psychodiag-
nostika, ktora na jednej strane psychologizuje pedagogiku, ale na druhej
strane pedagogizuje psycholégiu najmé prostrednictvom normativneho
pofiatia vychovy a aj svojimi Specifickymi prostriedkami (vzdelavanie,
skola).

Secidlno-psychologicky vycvik je uritym systematicky pldnovanym
pristupom na ovplyvnenie skupinovych procesov a skupinového sprava-
nia (S. Hermochova). Je vhodny na zintenzivnenie vzdelavacieho a vy-
chovného pdsobenia, na rozvoj schopnosti a osvojenia si novych spdso-
bilosti v interakcii Pudi (J. KoZnér). '

Socidlno-psychologicky vycvik sa zameriava na vycvik spdsobilosti
v praci s Fud'mi (J. Kfivohlavy).

Ciele socialno-psychologického vycviku:

— zlep3enie socidlnych spdsobilosti,

= prehfbenie sebapoznania,

— osvojenie si schopnosti empatie, akceptacie, kongruencie,

— uvedomenie si odozvy vlastného spravania u druhych l'udi,

— ziskanie sposobilosti konStruktivne riesit interpersonélne konflikty,

— porozumenie skupinovym procesom, ich dynamike,

— optimalizacia vlastnej autoreguldcie spravania.

Priebeh socidlno-psychologického vycviku ma tri stupne:

L. ti, ktori sa snaZia uéit’ novym formam spréavania, vstupuji do so-

P
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cidlne bezpetnej situacie, uvoPnia sa, a to im umozni, aby sa spra-
vali inak, neZ boli zvyknuti,

2. v psychicky uvol'nenom stave skitmaji a skisaji nové formy

spravania, odstraiiuji bariéry, u€ia sa tvorivosti,

3. pred navratom do redlneho prostredia sa rozhoduju pre najefektiv-

nejSie formy sprivania a snaZia sa ich v skupine natrénovat’.

Sucastou kazdého takéhoto tréningu je nacvik vnimania, pozorovania
skupinového diania, jeho rozboru a interpreticie, citlivosti na spatné
vazby.

Spiitna viizba je oznamenie jednotlivcovi, alebo celej vycvikovej
skupine, ako vnimajii, chdpu, preZivaji, aki ma emociondlnu odzvu
urtity spésob spravania u ostatnych i€astnikov vycviku.

Vychovavatel ma pouZivat' socidlno-psychologicky vycvik vo svojej
praxi s detmi; predpokladom je, aby sdm preSiel takymto vycvikom, aby
poznal zdklady teérie a metodiky socidlno-psychologickych vycvikov.
J. M. Reisman hovori, Ze zékladné principy psychoterapie, ktoré méZe-
me pouzivat’ u deti, st rovnaké ako tie, ktoré pouZivame u dospelych.
Rovnako to plati pre vychovné postupy a vycvikové postupy, ktoré pou-
Ziva vychovavatel’, samozrejme, s reSpektovanim ontogenetickych zvlas-
tnosti a zvlastnosti postihnutia diet’at’a.

Priebeh socidlno-psychologického vycviku ma podl'a K. Balcara tie-
to etapy:

a) nadviazania kontaktu — porozumenie, otvorenost, i¢ast,

b) zasahy, ktoré pomahaju dietat’u ,,otvorit’ sa®, byt’ Gprimnym, citia-

cim, mysliacim a tvoriacim,

¢) pomoc pri citovom odreagovani, pri dosiahnuti vhPadu, pri korek-

tivnej citovej skiisenosti, ovplyviiovani metivev sprivania, osvo-
jovani si nového sprdvania,

d) integricia dosiahnutych spésobilosti do redlneho Zivota,

¢) odpiitanie diet'ata od vychovavatel'a, jeho osamostatnenie, vlastna

progresivna autoregulicia, aj ked’ vychovavatel’ ostidva poruke
v pripade potreby pomoci, rady.

Prostriedky vychovnej ¢innosti s defmi so zameranim na socidlno-

psychologicky tréning:



a) hra a jej vychovné vyuZitie,

b) ciele ¢innosti deti — praca, ucenie, spolo&enské hry, Sport, rie3enie

praktickych problémov zo Zivota atd’.,

c) rozhovor (M. Zelina: Rozhovor vo vychove, poradenstve

a na vyucovani, 1990),

d) umelecké &innosti — pasivne aj aktivne,

¢) komunity, komunitny rezim, pospolitost, spolo¢enské ¢innosti.

Komunita ako vychovné spoloéenstvo

predstavuje jednu z foriem a jeden z prostriedkov realizacie metéd
vychovy nielen vo vychovnych ustavoch, detskych domovoch, ale vo
vychove vieobecne. Komunita poskytuje detfom vel'ké prileZitosti pre
citové korekcie, ako aj pre socidlne ucenie.

Cinnost v komunitéch sa zameriava na:
hrové a uvoltiovacie aktivity,

— zoznamovacie hry, skupinové hry,
psychodiagnostické €innosti, pohybové ¢innosti,

— arteterapeutické, muzikoterapeutické ¢innosti,

— relaxacné cvicenia, autogénny tréning, joga.

Cinnosti sa scel'ujii do komunitného denného rezimu. Je to ur&ita for-
ma riadenia celej inStitticie. Spoéiva v prechode od tradiénej autoritativ-
no-hierarchickej organizécie ustavu (institicie) k organizicii, v ktorej sa
kladie déraz na vSestrannt otverenii komuniksaciu a na spolutcast’ viet-
kych zloZiek pracoviska vratane deti, ktoré spolurozhoduju, ¢o sa bude
v komunite robit’.

Vyznamnoeu stéast'ou komunitného reZimu st schédzky personalu
s detmi, kde sa prekonavaju problémy vo vzajomnych vztahoch a do-
chadza k vzajomnému informovaniu sa. Dalej to byvajl voP'né tribany
ako 3pecificka forma stretnutia vychovnej komunity (psychoterapeutic-
kej, ak si tam aj psycholégovia), kde sa zabezpetuje koopericia, stlad,
supervizia, hodnotenie, hf'adanie efektivnejSich ciest pésobenia. Stucas-
tfou komunity st stretnutia rozliénych skupin, rézne pracovné, klubové,
$portové aktivity, d'alej napr. hovory pravdy, pripadne iné formy skupi-
novej prace (brainstorming). DodrZiavanie reZimu intitticie a chod insti-
ticie st tieZ predmetom jednotlivych schodzok komunity. M6Zu sa tu
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vypractvat a prerokiivat’ bodové systémy hodnotenia so zdoraziiovanim
pozitivnych hodnoteni deti.

Principy komunity:

a) aktivny podiel deti na vychove, sebavychove,

b) vytvorenie obojstrannej, otvorenej a iprimnej komunikacie,

¢) zvySenie rovnopravnosti v rozhodovani — demokratizécia,

d) déraz na kontakty, vztahy, spolupricu — nepodporuje sa izoldcia

¢lenov, ani stitazivost,

e) socialne uéenie je priamou skiisenost'ou deti pri komunikacii, rie-

Seni konfliktov, hodnoteni.

Organizaéné otdzky komunity:

Stretnutia byvaji kazdy defi, alebo aspoii 1 — 2x za tyZdefi. V nie-
ktorych tistavoch rozliSujii malé a velké komunitné stretnutia. MdZe to
byt rano alebo veder. Pri realizdcii komunitnych stretnuti platia naj¢as-
tejsie tieto pravidia:

1. v&asny prichod a aktivna G&ast’ vietkych,

2. pri stretnuti nemléat’, rozpravat’ otvorene, tiprimne a pravdivo pred

celou komunitou,

3. vyjst’ z ulity a neuzatvarat’ sa,

4. vyjadrovat’ sa slu$nou formou o Eomkol'vek; ¢asto sa zarutuje bez-

trestnost’ aj pri priestupkoch, ktoré deti spontanne priznaja,

5. byt disciplinovany, hlasit’ sa o slovo, po¢iivat sa navzijom,

6. to, o sa dohodne na komunite, je viazané a plati pre vietkych.

Komunita si m6Ze sama ur€it’ aj iné pravidla stretnuti.

Klima komunity ma byt’ pozitivna, optimistickd, otvorend, akceptu-
juaca kazdého. Casto sa na tento ciel pouZivaj rozli¢né ritualy — piesne,
erby, hesla; gratuluje sa k menindm, narodeninim, robia sa rozlu¢ky
s odchadzajtcimi, vitaji sa novi &lenovia. Najprv je sebahodnotenie deti
a az potom hodnotenie vychovéavatel'mi, vyuZiva sa hlasovanie, méZu
byt aj osvetové vstupy.

Cas na komunitu je presne stanoveny. Priebeh ma presni Struktiru,
Styl je direktivny len v dodrZiavani pravidiel, ale ma sa vytvorit nedirek-
tivny vzijomny vztah.
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Vol’ni_tribl_'ma je ¢astou komunitnych stretnuti — v nich sa kladie
ddraz na rieSenie aktualnych otazok instittcie, problémov, vzt'ahov.
Komunita sa zaobera aj jednotlivymi formami &innosti, napr. artete-
rapiou, hranim roli a psychodramou, psychogymnasnkou klubovymi
¢innost'ami.
Konkrétne hry vychovavatel méZe uZ dnes &erpat’ z mnohych pub-
likécii, napr.:
E. Bakalaf: I dospéli si mohou hrét
Psychohry
S. Hermochova: Socidlné psychologicky vycvik
S. Alexové — K. W. Vopel: Nechaj ma, chcem sa uéif’ sdm
M. Zelina: Rozhovor vo vychove, poradenstve a na vyuSovani

M. Zelina - M. Zelinova: Rozvoj tvorivosti deti a middeZe
V. Labéth — J. Smik: Exprogram

ainé.

S'ocifilno-psychologicky vycvik a komunitné formy vychovnej &in-
nosti prace by sa mali stat’ nevyhnutnou stiast'ou price vychovavatel'ov
v kaZdom vychovnom zariadeni.

4.8. Met6édy vychovnej komunikicie

'Komunikicia ja najprirodzenejsi-spdsob a prostriedok; ktory pouziva
pedagég na rozvoj os_obnosti dietafa, .

Komunikicia je mﬂmegmmﬂdﬂlnm Ne-
moZno nekomunikovat’. lovek uz tym, Ze je, vysiela o sebe spravy,
komunikuje.

'Vychovévatel', ugitel ma byt profesiondl vo vedeni rozhovoru,
v komunikicii.Pre podrobnejiie Stidium odportitame 3pecializované
~ prace (napr. M. Zelina: Rozhovor vo vychove, poradenstve a na vyu&o-
vani, 1990), tu zhmieme len najdéleZitej¥ie postupy, metédy a principy.

[ 1. VychoyivateP m4 byt’ dobrym rétorikom.

Existuji empirické aj vyskumno-vedecké dokazy o tom, Ze umenie
rozpravania sa da cvitit, trénovat’ (Demostenes). Tréning rozhovoru,
komunikécie mdZe robit’ sdm pedagég, vychovavatel, a to tak, Ze sa sle-
duje, monitoruje, nahrava si svoje rozhovory, prejavy, prihovory na
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magnetofon alebo videozéznam a sam, alebo za pomoci odbornika kon-
frontuje svoj prejav s pravidlami a principmi, ktoré napr. popisuje Jozef
Mistrik v Rétorike (Bratislava 1976). Zakladom vycviku rétoriky tieZ
moze byt komunikaény tréning, ktory v sebe zahrnuje aj rétoriku a kto-
ry je organizovany odbornikmi. Stgast'ou pripravy utitelov, vychovava-
tel'ov sa stava uZ aj pedagogicka komunikécia. Je to trend moderného
gkolstva a uZ v roku 1970 ho komisia pre reformu Skolstva USA dala na
prvé miesto medzi potrebné zruénosti uéitela, vychovévatel'a.

Z hladiska vycviku rétoriky moZno uviest’ tieto zdkladné zasady:

— re& vychovévatela ma byt jasna; my3lienky presne formulované
a prispdsobené veku a mentalnemu stavu diet'at’a;

— re& vychovavatel'a mé v sebe obsahovat’ aj motiva¢né a emocional-
ne prvky, ktoré méa dokazat’ flexibilne vyuZivat' vzhladom na ko-
munikaéna situdciu, ktord vZdy obsahuje

komunikatora ~-——--------—===--- 0bsah ------e————— prijimatela.

(tému)
Z hladiska vychovy ma byt komunikécia intenciondlna, t.j. vedena
s nejakym zamerom, cielom, ktory je v siilade s tedriou progresivneho
rozvoja osobnosti diefat’a;

— vychovévatel ma vyuZivat nonverbélny prejav, teda svoje gesta,

mimiku, reé tela, intondciu, pauzy v prejave, aby dosiahol maxi-
" malny efekt;

— vychovévatel si ma uvedomit’, o €o v komunikacii ide, ¢i chce po-
sobit’ viac na kognitivnu stranku osobnosti, alebo €i je lepSie najmi
citové pdsobenie. Z iného pohl'ady, ¢i jeho 3tyl komunikicie ma
byt viac direktivnejsi alebo nondirektivnejsi;

— komunikécia vychovavatel'a odréZa jeho osobnost, ale aj jeho ,,vy-
chovni filozofiu* — inak sa vedie rozhovor v humanisticko oriento-
vanej filozofii, inak v behavioralno-pragmatickej orientdcii atd’.;

— diet'a pomocou rozhovoru objavuje svet. Z vychovného hladiska
nie je jedno, & mu svet ,nadiktujeme* vo forme poudiek, morali-
zovania, vyziev, apelov, alebo ho v rozhovore vedieme k tomu,
aby si slova a svet diet'a objavilo samo;

— cielom komunika&nych vycvikov, ako aj rétoriky je nautit’ dieta
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hovorit, vyjadrovat’, pytat sa — teda ide o podporu dialogickych
foriem komunikicie;

— dobré vedenie rozhovoru, komunikacie je sEasti vedou a s&asti je to
umenie, ktoré by mal vychovavatel, pedagég zvladnuf
a neustile sa v komunikacii zdokonalovat'.

(2. Na rozhovor sa treba dobre pripravit’! /

Priprava méZe byt dlhodobé alebo kratkodobé. Ani jeden rozhovor sa
presne nepodoba druhému, no existuju isté vieobecné pravidla a princi-
pY, ktoré poméhaji dobre sa na rozhovor pripravit.

[Bezprostredni priprava na rozhovor obsahuje: |

a) plin rozhevoru — obsah, tému, uréenie zaiatku, poznanie toho,
s kym sa ideme rozpravat,, uréenie miesta, ¢asu, spésobu komuni-
kacie a pribliZzné vyjasnenie si cielov, ktoré chceme dosiahnut’.
V pléne tieZ premyslame, ¢i rozhovor budeme viest skér direktiv-
ne alebo menej direktivne, ¢i budeme presne Struktirovat otizky,
postup, alebo ¢i ponechdme volnost’; déleZité je predpokiadat’ ob-
ranné mechanizmy diefata, ¢loveka a spdsob, ako ich minimalizo-
vat’;

b) poznanie oseby, s ktorou sa ideme rozprévat', zahrnuje v sebe nie-
len poznanie jej intelektu, vedomosti, ale aj predpokladany citovy
stav. DoleZité je, ¢i hovorime s osobou neurolabilnou alebo stabil-
nou, €i je to extrovert alebo introvert. Extroverta skér méZeme brz-
dit v rozpravani, naopak, introverta povzbudzovat'. DdleZité je
poznat’ citovy stav Eloveka, jeho citové reagovanie a preZivanie,
ktoré sa ma aj po¢as rozhovoru pozorne sledovat’ a reagovat, aby
sa udrZal pozitivny vzt'ah, klima;

c) ¢as a miesto rozhoveru, sposob zaznamu. DéleZité rozhovory by

“san viest v ¢asovej tiesni; dobre je defom povedat’, kolko
mdame ¢asu na rozhovor. Vychovavatel' by mal mat’ priestor na in-
dividualne rozhovory s dietatom. Odporiéa sa robit’ zdznam aZ po
rozhovore. Pri rozhovore by sme nemali byt’ ruSeni, mame si pa-
mitat’ meno deti — diet'at’a.

/

{ vor?
%ﬁm zatiatke rozhovoru, preto sa

zvy&ajne prvé vety, gestd planujii uZ v priprave na rozhovor. Vychoviva-
tel' by mal hned’ v ivode vytvorit’ dobri klimu pozdrayom, ismevom,
napr. posadenim diet'ata. Nie je dobré, ked' sa dlho chodi ,,okolo horticej
kade" — diet’a je nervdzne, lebo nevie, &o sa od neho chce. Dobre je zacat’
uprimne ozndmenim ciel’a — napr. ,,chcem poznat’ tvoje nazory", ,chcem
sa s tebou poradit™, ,,r4d by som poznal tvoj nidzor” a pod. Nie je tieZ
dobré zaéat prili§ zhurta, napr. ,,prefo si zase nepriSiel v&era na kru-
Zok?*.

Dobry je zatiatok, ked’ po formulovani ciel'a rozhovoru alebo témy
vychovavatel neché dost’ &asu pre diet’a, aby sa vyjadrilo. Netreba mat’
vel'ky strach z ticha a pauz. Pri bojazlivych F'udoch méZeme zafat’ tym,
7e sme sami Uprimni, otvoreni, &im podnietime €loveka k Gprimnosti _
viac neZ tym, Ze mu zaéneme hovorit,, aby smelo vravel, aby bol otvore=~
ny a iprimny. Takéto vyzvy zvy&ajne nemaju dobri odozvu, lebo dieta
apriori méZe mat’ obranné, neveriace postoje k vychovavatelovi. Dobrou
met6dou je, Ze na prvé slova diet'at’a reaguje vychovavatel ,,odraZanim —
zrkadlenim®, teda, Ze zopakuje vypoved’ dietat’a a zddrazni, ¢o by chcel
rozvijat, poznat. Takto diet'a postupne nadobiida skiisenost’, Ze sa mbZe
uvolnit, hovorit’ slobodne a vol'ne. NajhorSie zaciatky sa vy¢€itky, potu-
vanie, moralizovanie — to hned’ zaZenie dieta do svojho vnutra, do obra-
ny a do mléania, &o vedie potom k monolégu vychovévatel'a. Netreba sa
bat, ak dieta odbo&i od nami zamy3lanej témy. Odbogenie méZe mat
funkciu psychického uvolnenia a potom mdZeme skor rozhovor zamerat’
smerom, ktory sme planovali.

.{_Zgéiatok rozhovoru vytvéra prvy dojem — preto je doleZity.

Q. Vymedzit’ problém rozhovoru \
/Hned po zagiatku rozhovoru je dobré definovat si tri veei:
| a) tému, problém rozhovoru,
| b) otakavania, roly,
\\c) organizovat' ¢as — dynamiku rozhovoru.
V priebehu rozhovoru Easto zdoraziujeme, Ze hladanie rieSenia je
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spoloéna praca komunikujucich I'udi — nie je to vysada vychovavatel'a.
Rovnako je uZitoéné naznacit, Ze rozhovor méZe a bude pokracovat.
Efektivnou zasadou vyplyvajucou z tedrie formovania autoregulacie je
prizvukovat’ (ale nediktovar’), Ze zodpovednost’ za rozhodnutie ma v ru-
kach aj dieta, osoba, s ktorou hovorime, nielen vychovavatel. Bude sa
citit’ sklamané, keby poznalo, Ze bolo dopredu vietko rozhodnuté, a Ze
vlastne prislo iba kvéli oznameniu vysledku. Vychova je stretnutie dvoch
osobnosti — tento princip humanistickej vychovy je v zdkladoch dobrej
komunikécie. T

§1mkc -vymedzenia ciel'ov st neefektfvnc a vedu skér k zvy$eniu na-
' patla, neZ k dohovoru. MoZno vy¢€lenit’ v rozhovore, o je podstatné, pri-

oritné, a €o je sekundérne, €o sa pnpﬂdne_huds_n&f_mgﬂw

«.inde.— =

Treba naznatit, ¢i ide o jednordzovy pohovor, alebo ¢i ide o pokraco-
vanie. Neprimerané ofakdvania vedu k zaverom, ktoré neuspokoja ani
jednu stranu. Rola vychovavatela ma byt flexibilna podla ciel'a, zimeru
pohovoru. M4 to byt rola partnera, spoluriesitela, besednika, neZ rola di-
rektivneho pdsobitel'a. Mnohokrat v praxi vychovavatel’ oéakéva aj iné
V)?sledky najma emocionalne.

Pl 5 Nerobit’ prediam

 je d'alSou metodickou zasadou, principom préce vychovavatela. Nie-
kedy pre nedostatok ¢asu, niekedy preto, Ze sa nam zda vSetko jasné,
niekedy len preto, Ze sme si zvykli, robime unahlené zavery.

Okrem tejto chyby pred¢asnej diagnozy je tu ¢asto aj chyba predcas-
ného zaveru alebo rady. Kazdé dieta je komplikovanou osobnost'ou
a mali by sme najprv skuto¢ne dobre poznat’ osobnost, podmienky, pri-
&iny problému, a aZ potom prikro€it' k d'alSim etapam v rozhovore. D6-
kladné poznanie a premyslenie, prediskutovanie nie je len znakom od-
bornosti, profesionality vychovavatel'a, ale je aj znakom toho, Ze osobu,
ktora s nami hovori, berieme vaZne, Ze si ju cenime. Nebojme sa pritom
priznat’, Ze edte nepozname vSetky moZné vyznamné informécie a suvis-
losti problému.
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Vel citlivou sférou je hodnotenie v rozhovore. Tradiény vy
/vatel’ ma tendenciu hned’ vSetko klasifikovat na dobré — zlé, muidre —
nemudre{ Humanisticka teéria vychovy.stavia skér na tom, aby.
notiace stidy zo strany vychovavatel'a minimalizovali a prenechal sa ¢o

najva&si priestor pre sebahodnotenie deti”Hodnotenie deti a sebahodno- °
tenie ich treba ucit' a povzbudzovat’ k tomu, aby sa pokusili zvaZit viet-
_p_OthI!ﬂ a negativa, Zavisi od veku deti — malé deti by mali skér vy-
slovovat celkové hodnotiace siidy — odhady, dojmy. V starSom veku sa
majti viest k tvoreniu kritérii pre hodnotenie a ich pouZivanie. V.d’alSom
kroku pouZivat’ aj vahu kritérii a napokon ich viest ku konsgruktivnej
polemike so schopnost'ou pontikat’ a prij jimaf kompromlsy s

—

/6. Stavajme na tencionalitich _{ligt’ﬂf: T

Vel'mi zdvazné je celkové zameranie vychoﬂ“t%l’a_ Moéze byt opti-
mista: ,,[’udia st od prirody dobri* (J. J. Rousseau), pesimista: ,,Cudia su
od prirody skazeni* (F. La Rochefoucauld), rigor6zny pristup: ,,Cudia
neméZu byt od prirody dobri* (I. Kant).

Razdé dieta mé v sebe moZnosti, a kazdé dieta mdZeme za nieto
pochvlif, v niegom hio povzbudit a pre“_me'éo mu verit. Ak moZnosti
¢loveka rozdelime do troch zakladnych oblasti, tak mézeme jeho poten-
cionality rozpoznat':

— v oblasti mudrosti, schopnosti, inteligencie,

— v oblasti prijimania a produkovania krasna,

— v oblasti konania dobra, oblasti etickej, hodnotovej.

Chvalenie, akceptovanie diet'ata nemé byt' formélne — dief’a to rychlo
rozpozna a nevytvori sa dobry vztah. MoZno verit’ kaZzdému dietat'u
v tom, Ze m4 v sebe schopnosti tvorivo riedit’ problémy, mat’ napady.
KaZdému moZno vyjadrit’ uznanie za to, Z2e ma v sebe vel'a chuti, alebo
mdZe mat’ dostatok motivacie na to, aby sa sam, alebo veci okolo seba
zmenil. Kazdy &lovek a dieta méa v sebe moZnosti pozitivne mysliet,
formovat’ a vyjadrit’ postoj, ktory bude vyjadrovat’ optimizmus osobnosti
do budtcnosti. Vychovéavatel ma v rozhovoroch premyslene a takine
prezentovat’ svoj pozitivny, stimulujici vzfah k dietatu.
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Nema to len motivaény efekt. Akceptujiici postoj vytvara predpokla-
dy pre vybudovanie takého medzil'udského vztahu medzi vychovavate-
Fom a diet'at'om, ktory je predpokladom pre konstruktivny dialég. Po-
dobne, ako uvadzame prezentovanie moZnosti medzi vychovavatelom
a diet'at'om, to isté plati aj pri komunikacii s vychovnou skupinou. Oso-
bitne je to dbleZité aplikovat’ pri préci s postihnutymi detmi.

e e

‘? Ofenzivav rozhovore

Vychova je preto vychovou, Ze ma smerovat’ od sii¢asného stavu
k ciel'ovému stavu. Toto smerovanie je relativne normativneho charakte-
ru, a teda vychovavatel' ma vediet, kam smeruje. Pre metodiku a prax
komunikaénej vychovy z toho vyplyva zaver, Ze kazdy rozhovor ma
mat’ intenciondlny charakter. Nemame tym na mysli zdiskreditovat’ vy-
chovny ciel’, ale mame na mysli fakt, Ze ciel'om rozhovoru nemusi byt
len nejaké poziadavka, poznatok, informacia, nariadena zmena sprava-
nia, ale Ze ciel'om vychovy méZe byt aj emocionalne uvolnenie, ovplyv-
nenie postoja, usmemenie myslenia, hfadanie myslienok a skiisenosti,
ovplyvnenie preZivania.

Z tohto pohl'adu poziadavka ofenzivy v rozhovore hovori o tom, Ze
vychovévatel' ma taktne usmerfiovat prieheh rozhovoru, aby boli z neho
osobnostné zisky pre toho, s kym sa rozprava. Této poZiadavka tieZ vy-
jadruje to, a C mam ulovat’ dlet’at’om alebo
dospelym, mal by organizovat’ a usmerfiova i
postavil, Ked' dieta odboéi, ma to rozpoznat’, upozornit’ ho napr. slova=
mi: ,to, o hovori3, je zaujimavé a mbéZeme si o tom pohovorit’ niekedy
inokedy, ale teraz sa pokis povedat’ mi nie¢o o..."

Dobre je pri ofenzive v rozhovore ob&as zd6raznit', kde sme boli na
zatiatku rozhovoru, k ¢omu sme zatial’ dospeli a ¢o ndm este treba d'alej

(v budiicnosti) vyriesit’ alebo objasnit’. Do ofenzivy patri aj to, aby sana

zaver rozhovoru zdoraznilo, €o treba urobit,, &o nas ¢aka, kam ma smero-
vat rozhovor v budiicnosti, alebo nad ¢im maju deti premyslat, s &im sa
zaoberat’,
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/._Rnh_uvavatel’a e e g
Vychovévatel’ moéZe aktivne ovplyvnit, ako
ho budi vnimar jeho deti, a tento proces ma byt zacieleny tak, aby sa
dosiahli najvi¢Sie pozitiva z pohl'adu ciel'ov vychovy.
‘a)-vyehovavatel moZe fungovat ako poradea detj— tato rola sa odpo-
~ ricaa je efektivna pre vychovu;
b) vychovévatel' sa méZe realizovat ako diagnostik deti~ této rola je
nevyhnutna pre pracu vychovévatel'a — aj deti musia oCakavat,
a vediet, Ze ich vychovavatel’ pozna;
€) vychovavatel ako podnecovateP, stimulétor/- samozrejme mé sa
na mysli pozitivna stimuldcia k sebarozvoju a rozvoju osobnosti —
. tato rola je potrebna;
d) vychovavatel’ ako kentrolér 7 tato funkcia je diskutabilnd a skor
by sme ju neodporm‘iall
¢) vychovavatel ako arbiter v sporoch deti, medzi detmi a rodi¢mi,
ucitel'mi — tato rola je vel'mi nevd’adna;
\f) vychovavatel ako detektiv & vySetrovateP by nemal fungovat
a takto by ho deti nemali ynimart;..—
32 vychovévatei’ ‘ako_citovy uspokojovatel’ f- rola, ktora je Casta
v praxi, ale spaja sa s nebezpetim prilisnej zavislosti deti na vy-
chovavatelovi, ¢o nie je najlep$im rieSenim vzt'ahu — skor emocio-
nalny satisfaktor, ale pri formovani sebesta¢nosti a nezavislosti de-
ti.
Vychovavatel' by mal vediet realizovat’ rozli¢né roly, a to podla
funkénosti poZiadaviek — na to je potrebné, aby sa cviéil v pouZivani roz-
manitf(ch roli vo vffchovncj praci.

0 kl:ist’ otazky?
Otazky dynamizuj roz rozhovor Otazky vytvaraju z monolégu dialég,
aktivizujii obe stran y_komumkécwf S T 7 TG

OdEQVEdl Nemali by sa pouiivat’ otézky v rozﬁirenych, rozvitych | vetach
8 dodatkami a doplnkami. Skér, neZ poloZime otazku, mali by sme si

vymedzit jej obsah.
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“‘\"-u-._l

TPO@@&Wsa bezprostredne dotykaji témy. I’)alej
@Mﬂg Je predmet zaujmu s&asti s_krytx_,,-

A napokon st projektivae ql_:f:flgy’ !g_qré sa 1 vzdialené od témy,

_ ale umoZiiuji vychovavatel'ovi usudzovat na postoj diet'ata k téme.

(Z iného zomého uhla delime otazky na’ alternaﬂ:g@!,,]e to biele ale-
bo &ierne?"), dtfgli(gg_gp{,,]énohk Zil na Liptove, Orave a chytili
ho...*%) ,Co by si e3te povedal o porekadle Kto druhému ja-
mu kopgsém'ﬁbaej pada?*)/ Mali by sme sa vyvarovat takych otdzok,
naktoré méZzu deti odpovedat’ ]ednoslovne Jedna z naf;l’aﬁéfch otazok je
otazka L ;pre€o?”, preto by sa mala pouZivat' s rozvahou. Nie j je funkéné,
ked’ detom neustile kladieme otazky typu ,rozumiete?“, ,,pochopili

ste?* a pod. Tieto otazky treba nahradit’ vecnou otdzkou, aby sa vycho-
vavatel presvedcil, €i ho skuto¢ne pochopili. Milokedy je fukéné opako-

vanie otdzok V zaznamoch vychovnych zariadeni sme.nasli zlozvyk—
opakovat' kazdi otdzku aZ 4-5-krat. DoleZité je stri vSetky

poznavacie funkcie, ale najmé davat’ otazky divergentného charakteru

.ana hodnotenie. VaZznym probfrmom kladenia otazok su sugestivne
otizky. Nemali by sme pouiwat’_s_ugestivne otazky_[,,ysak si rad§ej sam,
ako s det rm"“! a ked’, tak len v zriedkavych, fimkénych pripadoc

o

e

IO Umenie

C]ovek je: Easﬂ rozhovoroch egoistom — i na svoje problémy,
presadzuje sa, najbliZsie a naldﬁleﬁteﬁl?;l'masm
pocity. Potom nepo€iva druhého, nercaguje na jeho podnety. jé Zaufaty
len swm:a, Ze rozhovor sa meni na dva mo-
noﬁ)gy
 Pravidla dobrého poéuvama hovoria, Ze: )
'almnugﬁne sﬂstredlt‘?; na osobu, ktora k nim hovori, Viimat'si
slov, aj znenie hlasu, ‘mimiku atd’,, t i
— lingvistické modality komunikacie — re¢, obsah, formu,
— paralingvistické modality — intonécia, tempo, rytmus,
— extralingvistické modality — gestd, mimika, pohyb tela,
— emocionalne a motivaéné modality — preco to hovori, s akym ci-
tovym podténom;
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_b) treba dat’ najavo hovodﬂgcmmhwmmé to moZné
urobit’ tak, Ze z €asu na ¢as zopakujeme to, ¢o diet'a povedalo;

&) efektivnemu pofiivaniu napomaha, ked nehodnotime a neposky-

_tujeme rady.hned’.-Hodnotenie a rady obmedzujti slobodu vyjadro-
vania. K hodnoteniu v rozhovore mame stimulovat’ diet'a-partnera,

Ziadat’ od neho jeho nazor na hodnotenie.

Dobré poétvanie partnera nim umozZziuje lepsie ho poznat.

Extrovert napriklad hovori vel'a a rid; neurotik odboéuje, hovori ne-
plynulo; agresivny — direktivny typ €loveka ¢asto v rozhovore pouZiva
apely, direktivy, imperativy, nepodmienené sudy; citlivi a tvorivi l'udia
hovoria farbisto, neobvykle, hrajii sa so slovami a obrazmi, niekedy je im
tazko rozumiet’; l'udia s niZSou inteligenciou majt slabi slovnii zasobu,
ich vety st chudobné, ¢asto sa niektoré slova opakuju.

_Dief'a mé mat’ neustéle pocit, Ze ho dobre po¢iivame a vychovavatel

mA ugit aj deti, aby aj deti, aby sa nz navzéjom potuvali.

fIl W-
No vychové a pri metédach modifikicie spravania nim sledovame

redi tvire a tela s[uZi dvojakym sposobom: 1. ako ﬂlﬂznoshcky nﬁstros _

vych mimickych Ecre__[gy_qy Zmeny v reéi tela mézu byt’ spoluprejavom
nasledkom zmien v osobnosti, alebo ich méZeme vo vychove vyuzivat
ako primarne, iniciané tréningové postupy pri zmene spravania. Tréning
rozmanitosti roli si vyZaduje nacvicovat roly. Clenovia skupiny mézu
slizit ako feedback na postidenie, &i osoba vyrazové prostriedky adek-
vitne ovlada a pouziva.

Celkovy vyraz tvare a rec tela, podl'a V. Smékala, moZno hodnotit’
takto:

Stav bdelosti, ¢ulosti, pozornosti, ziujmu sa v tvari odrazi Zivostou,
pozornost'ou, ststredenost'ou, pokojom a uvol'nenim. VéFa sa prejavuje
rozhodnost'ou, odvaznost'ou vyrazu. City veselostou, smitkom, vaZnos-
Cou, radostou a pod. Kontakt sa prejavuje pohl'adom do oéi, srde¢nos-
tou, dévernost'ou, opak zachmiirenostou, uhybanim pohl'adu, rezervova-
nostou.
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Silny hlas méZe znamenat’ potrebu sebauplatnenia, asertivity, ale aj
nizke sebaovladanie, zastieranie vniitornej neistoty. Slaby, tichy hlas —
vitalnu slabost, jemnost, skromnost, nesmelost’, neistotuy, strach. Rychla
rec: impulzivitu, vitalitu, energiu, radostnii nidladu aZ maniu, znalost’
obsahu. Pomala re¢ znamena zdrZanlivost, vel'ku sebakontrolu, rozvahu,
véahavost', nedostatok priebojnosti. Uvolneny tén svedéi o Sirke osobnos-
ti, alebo potlaceni osobnosti (stiesnenost). Plynula re¢ svedéi o aktivite,
nenitenosti, schopnosti citového kontaktu. Nahle pauzy o blokadach
a afektivnosti. Pozdravy — prehnané méZu byt znakom vychovy, ale aj
snahy zapécit sa. Nezdvorilé pozdravy — l'ahostajnost, neiicta, protest.
Spésob poddvania ruky — celou rukou: vecnost, priamost’, raznost. Len
prsty — nesmelost, neistota. Zivé podanie ruky — srdegnost, ucast’. Me-
chanické podanie ruky — Fahostajnost’. Diva sa do o&i — priamost;, istota,
sebadévera, Gprimnost’. Diva sa bokom — hanblivost, neistota, neuprim-
nost’.

Sebadbvera: hrdy, vzpriameny postoj, ¢astejsi zrakovy kon-
takt, ruky sa navzajom dotykaji konéekmi prs-
tov, ruky st spojené vzadu, brada vystréena do-

x predu;
Gesta obrany: ruky skriZzené na hrudi, skryté dlane, prsty zat’a-

té do bicepsov, ruky pred tstami pri redi, drza-
nie sa nie¢oho;

Znaky presytenia: pohlady do povaly, na hodinky, premiestiiova-
nie tela tak, Ze ukazuje k vychodu z miestnosti,
trenie brady, odloZenie okuliarov na stél, branie
a balenie veci;

Nuda a nezdujem: bubnovanie prstami po stole, poklepkavanie no-

hou, hlava opretd o ruky, klipkanie vie¢ok,

prazdne pohlady, usnutie;

zrychlenie neti€elnych pohybov, trhavé pohyby,

lhogorea, hitanie hlasok, zajakdvanie sa, Elovek

nevie, ¢o si pocat’ s rukami, nohami, uhybavy
pohlad, casté vrtenie sa na stolicke, pohl'ad do
zeme, zmeny hlasu, — slabé, neurtité zvuky,

Nervozita:
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prerieknutia, dlhé vety, komplikované otazky,

pochybnosti a ich vyjadrovanie.
Pomocou ovplyvnenia telovych alebo tvarovych prejavov sa da posil-
fiovat zmena vnatornych charakteristik osobnosti a si€asne napr. so se-
bapresadenim treba nacvi¢ovat' prisluiné gestd, mimiku, pohyby tela,

postoj a podobne.

49 Klima v skupine a metédy jej zmeny

|Jé potrebné rozliSovat’ tri-pojmy:

a) prostredie triedy, skupiny — vyjadruje ekolégiu triedy, jej fyzikal-
ne komponenty, priestorové, farby, teplo a pod.;

b) atmosféra skupiny vyjadruje socidlne vztahy a javy, ktoré maji
kratkodobé trvanie, sh silne situaéne podmienené, si pomerne
rychlo premenlivé, za vyu€ovaciu hodinu sa atmosféra méZe zme-
nit’ niekol’kokrat;

¢) klima skupiny, triedy vyjadruje dlhodobejSie pretrvévajiice socidl-
ne vztahy v skupine, si menej premenlivé, fungujii bez ohl'adu na
konkrétne socidlne situicie, nemenia sa tak rychlo ako atmqsféra
skupiny.

Klimu v triede vytvéraji najma tri déleZité faktory:

a) ucitel’, vychovavaterl,

b) Ziaci, deti,

¢) Einnost, Glohy. it

Interakcia tychto troch Zinitefov. vytvéra klimu v skupine. -~
imenzie klimy

iy B. J. Frasser a D. L. Fischer hovoria o tychto premennych klimy trie-

dy:
a) spokojnost’ v triede, v skupine — je to miera uspokojenia, ur€itej
pohody v triede, skupine;
b) spory, konflikty v skupine — miera napitia, Skriepok,
¢) sut'aZivost' v skupine — zist'ujl sa konkurenéné vztahy v skupine,
miera snéh po vyniknuti, preZivanie tispechov a nedspechov;
d) néro&nost’ tloh, uéenia;
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e) sudrZnost’ triedy, skupiny — zist'uju sa priatel'ské a nepriatel'ské
vztahy a vol'by, miera pospolitosti skupiny.

Richard de Charms zostavil dotaznik na meranie ,,Origin klimy*, tj.
do akej miery sa deti citia v skupine ako pévodcovia svojho spravania,
do akej miery méZu priradit’ pri¢iny svojho spravania do seba (internali-
ta), alebo von, do autority a pravidiel (externalita). Pévodcovska klima
vysoko koreSponduje s klimou do tychto oblasti:

a) faktor vniitornej kontroly spravania, myslienok,

b) faktor uréovania cielov — vonkajsie — vnitorné,

c) faktor voPnosti v in§trumentélnych aktivitach,

d) faktor percepcie reality,

e) faktor vnimania osobnej zodpovednosti v skupine,

f) faktor sebaddvery,

g) faktor laskavosti, empatie, citovych kontaktov.

Kazdy z tychto faktorov je dimenziondlny — mé svoj pozitivny a ne-
gativny pél.

J. Mellibruda Struktiruje klimu v triede alebo vychovnej skupine do
tychto kategérii:

a) Gprimnost, empatia, otvorenost’,

b) porozumenie, kongruencia,

¢) ocenenie hodnét, zhoda vyznamov a zmyslov hodnét,

d) akceptacia osob v skupine.

Pre vychovné stratégie a met6dy zmien klimy v skupine st délezité
tieto kroky:

a) popis redlneho stavu a jeho porovnanie s inymi skupinami, z ktoré-
ho vyplynie, v ktorych charakteristikich konkrétna skupina je
»dobra* alebo lepsia ¢i horsia — vychodisko pre vychovny plén;

b) porovnanie nazorov vychovavatel'ov a deti na klimu v skupine —
vychodisko pre konfrontaciu stratégie zmien;

¢) porovnanie aktualnej preferovanej klimy det'mi alebo aj uiteI'mi &i

- vychovévatel'mi; deti odpovedaji na otazky, ako sa citia v skupine
a v druhom stipci, aka klimu by chceli mat’;

d) diagnostika klimy v skupine sliZi na porovnanie vychovnych zasa-

hov pred a po ich aplikécii, ako miera efektivnosti vplyvom;
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e) porovnanie klimy v skupindch, kde st ,,dobri*“ vychovavatelia
a ,horSi®, moze Vyﬁsut’ do stratégie zmien klimy.

Je moZn ovat’? -

Jednoznacna odpoved’ vy skumoy je, Ze je to.mozZné, pre vychovu je
z:st’ovame a ovpiyvﬁovame kl{my jednym zo zakladnych profesmnél-
ny vychovéavatefa.——

P pri zmenach ma4 tito podobu;——

< aplikovat dotaznik na zistovanie klimy,

— vyhodnotit’ dotazniky,

— interpretovat’ vysledky a premysliet, ¢o o skupine hovoria,

— rozhodnit’, ¢o a s kym treba urobift’ (kto),

— systematicky a dlhodobej3ie ovplyviiovat’ klimu triedy, skupiny,

najmi cez vodcov,

\1
kto P Ie T

Napr. vychovavatel' sa méZe snaZit' zniZit' sut’aiwost’ v skupine
a zvy$it sidrznost’. Vychovéavatel upravi svoje spravanie tak, aby z neho
bola jasna snaha pochopit’ deti a pomédct im. Debatuje so Ziakmi o ich
osobnych problémoch predovSetkym mimo skupiny, obmedzuje kritiku
problémovych deti pred celou skupinou. Usiluje sa o to, aby skupina
zlepdila svoje postoje k problémovym det'om. VyuZiva vhlad, informa-
cie, persuaziu. Po urfitom ase znova dotaznikom zistuje, ¢i nastal Zia-
dici posun. Ked’ nie, treba zmenit’ stratégiu, metddy.

Okrem spomifnane] Strukturacie klimy v skupine mdZe sa poznavanie
a zmeny zamerat' na pecifické ¢ oblastl napr zlcpéeme komunikaﬁnej

klimy, klimy pre tvorivost a pod. - e il L

fZ'a'j;:dnu zo zékladnych stratégii zist'ovania a zmeny khmy v skupm

Jé sledovanie direktivnosti, alebo nedlrekgynnm a, uci-

a,/Zmena direktfviiosti na nedirektivitu j je popisana vo Flandersovom
pristupe (pozri vy3sie).

V komunikagnej klime u nids M. Samuhelova zistila, Ze najpocetnej-
Siu kategériu tvoria vyroky ugitel'a, ktoré priamo stanovujii aktivitu Zia-
kov, zahfiiajii otdzky ugitel'a k Ziakom, ale Ziak pritom nem4 variaénii
mozZnost' svojich odpovedi (konvergentno-pamitové otazky). Tychto
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kontaktov zo strany ucitel'a bolo v priemere na hodinu 31! Druhou akti-
vitou v poradi boli prikazy, pokyny, vietky druhy nariadeni. Tych bolo
v priemere 17 na hodinu (priemer z 29 vyucovacich hodin v 7. ro¢.) Oba
vys3ie popisané komunika¢né spdsoby predstavuju viac neZ polovicu
komunikaénych aktov a oznatujeme ich ako dominantné (direktivne)
prejavy. Skiimani Ziaci (N=188) pocitovali klimu vo svojich triedach vy-
soko kriticky. Pocit'ovali najma:

— nespravodlivost’ pri skiiSani a klasifikovani,

— pocity pretaZenosti,

— nedostatok laskavosti a humoru zo strany uéitel'a,

— neddveru k uditel'om,

— pocity poniZovania.

Iba dvaja Ziaci (!) z celkového vyskumného stiboru klimu ,,pochva-
lili.

a zmenu klimy moZno pouZit’ celii sériu-metéd, taktik, ktoré sme
popisali vy3Sie. thutle adnych taktik mdZe mat’ tiite-pedobur
F EMPATIA- - srdetnost, dokaZem vidiet svet o&a-

mi druhych l'udi, rozumiem druhym,
lebo sa viem pozriet na ich konanie
z ich hl'adiska; hovorim druhym ako
ich chapem a vytvaram prileZitost',
aby mohli sihlasit’ alebo nesihlasit’
s mojim nazorom o nich;

2. SRD T — ohl'aduplnost’ - vyjadrujem rozli¢-
nym spésobom, Ze som vo vzfahu
k defom priatel'sky, Ze ich mam rad
(kazdého) a Ze si ich vaZim, ich na-
zory, city, Ze ich dokdazem akcepto-
vat’ dokonca vtedy, ked’ nesthlasim
s tym, €o robia, poskytujem detom
aktivnu podporu;

3. AUTENTICKOST — som uprimny vo vztahoch s nimi,
neskryvam sa za rolami a maska-
mi, vedia, aky je méj vztah k nim
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4. KONKRETNOST .
__________,_..—-—-—-_

5. INICIATIVA
k_—-""""_—__

6. BEZPROSTREDNOST
_.-—-—""-"———_-_-—‘

7. OTVORENOST

8. AKCEPTACIA CITU

a k rozliénym udalostiam; v kontak-
te s detmi som sam sebou;

som konkrétmy a vecny, ked’ s nimi
hovorim, nepouZivam vSeobecné
vyrazy, mnohozna¢né a hmlisté
charakteristiky; dokéZem hovorit
o konkrétnych Zivotnych skiisenos-
tiach a Ziadam to aj od deti, priamo
hovorim, o ¢o mi ide, hovorim ,,na
rovinu®;

vo svojich vztahoch k defom mam
tendenciu ist' ,dopredu* a nielen
reagovat‘ na to, ¢o robia, patrim skﬁr
s detmi hovorim priamo, bez okI'ik,
viem, aky je mdj vztah k nim, aké
su ulohy, ciele, viem, aky je vzt'ah
deti ku mne;

dovol'ujem druhym, aby vedeli, aky
som vo vniitri, nie som exhibicionis-
ta ani egoista, ale viem, Ze otvore-
nost’ pomaha utvérat’ zdravé a trvalé
vztahy s druhymi, ofakdvam, Ze aj
deti budii otvorené ku mne; nezna-
mena to, Ze zverejiiujem svoje ,ta-
jomstva*, dokdZem hovorit’ to, &o si
myslim a o citim, a to Ziadam aj od
deti;

nebojim sa bezprostredného kontak-
tu s citmi deti, vo vztahu k nim si
doprajem naplno preZivat city, ¢im
otvaram cestu k tomu, aby oni roy-
nako reagovali; nevnucujem svoje
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city druhym a nenttim ich, aby sa
citili za moje city zodpovedni;

9. KONFRONTACIA — dokaZem sa postavif tvirou v tvir
voCi druhym, robim to s pocitom
zodpovednosti a angaZovanosti; pri
rozdielnosti ndzorov znesiem stret-
nutie s inymi v nadeji, Ze dosiahne-
me porozumenie a akceptaciu; pri-
tom sa nevyhraZam, nevy¢itam de-
fom a neltofim, nezdéraziiujem
svoju autoritu;

10. SEBAPO — skumam svoje konanie a Zivotny

//ZNANTE Styl, rad Cerpam v tomto ohlade
podnety od ostatnych a rad ich od
nich prijimam; dokaZem byt aj auto-
rom hodnotenia seba samého, stret-
nutia s druhymi a vietky skisenosti
si pre miia cennym materialom
a prileZitost'ou k sebapoznaniu a se-
bakorekeii.

Vymenované charakteristiky sprdvania vychovéavatel'a su v intenciach
humanistického pristupu k vychove. Si v stilade s Rogersovou humanis-
tickou koncepciou vychovy.

Existuje rad zabran, blokdd, pre¢o sa takto tradi¢ny vychovavatel
nesprava. Medzi najd6leZitejSie predsudky patria:

a) klesne tym moja autorita, ked’ budem empaticky;

b) byt’ sebou, otvorenym a akceptujiicim je naroéné a prinasa to so

sebou vel'a problémov;

¢) moji nadriadeni ma budi za tento vzt'ah a pristup hodnotit’ negativ-

ne;

d) ked' sa budem spréavat’ popisanym spoésobom, neudrZim v triede,

skupine disciplinu a nesplnim ciele;

e) bojim sa, Ze prestanem byt’ sam sebou,’ked’ budem takto akceptovat'

inych a komunikovat’ s inymi.
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5. STRATEGIE AXIOLOGIZACIE OSOBNOSTI

5.1. Teoretické vychodiska C. Rogersa

Axiologizicia znamena hodnotovii vychovu — vychovu k hodnotam.
Pocitje sa hiboké neistota, pokial ide o orienticiu v hodnotéch, najma
u mladych Fudi. Svetova kultira je viac relativisticka a pevné, stale nazo-
ry na hodnoty sa zdaji byt anachronické. V demokratickej spolo¢nosti
doliehaji Easto vel'mi protiretivé nazory na hodnoty. Naliehavo sa vyna-
ra otézka, ¢i existuje univerzalita hodnét, &i to maji byt' vSeludské
hodnoty, alebo hodnoty ndboZenstva, alebo &i treba rezignovat’ na vie-
platnost’ hodnét ur¢itého druhu.

Charles Morris rozdelil hodnoty na operativne, v ktorych jednotlivec
uprednostiiuje jeden objekt alebo stav pred druhym. Potom existuji
Luznavacie hodnoty*. Sii to symbolizované hodnoty fixované Pud-
skou kultirou, napr. ,nezabijes*. ;

Dieta od mali¢ka nemé vybudovany nejaky systém hodnét, no ne-
ustéle niedo ocetiuje a odmieta alebo prijima, sprava sa averzivne alebo
apeten¢ne. Hovorime o hodnotiacom procese osobnosti, v ktorom dieta
zvaZuje kaZzdy prvok, ktory zaZiva a voli ho alebo odmieta podla toho, €i
tento prvok v danej chvili smeruje k uspokojovaniu potrieb jeho osob-
nosti alebo nie. V poé&iatkoch ide o operativne hodnoty, ktoré si skér
funkciou organizmu, a nie vedomia, alebo funkciou symbolickou. Si to
hodnoty operativne, nie uznavané.

Inym aspektom pristupu malého diet'at'a k hodnotam je, Ze zdroj ale-
bo miesto procesu hodnotenia je v fiom samom — napr. vol'ba jedla. Ono
je stredom hodnotiaceho procesu, pri¢om dékazy spravnosti poskytuji
jeho zmysly. Rodigia, cirkev, reklama, ani experti neur&uji jeho opera-
ciondlne hodnoty. Postupne pod vplyvom vychovy zaéina preberat’ hod-
noty dospelych, roditov, oplidta midrost’ svojho organizmu, vzdava sa
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tohto zdroja vyhodnocovania a pokusa sa spravat’ v pojmoch hodnét,
ktoré vyty¢€il niekto iny.

Clovek v snahe, aby si ziskal alebo udrzal lasku, uznanie, tctu, opus-
t'a svoj zdroj hodnotenia a umiestiiuje ho v inych. Nauéi sa nedoverovat’
vlastnym zazitkom. Takto védésina z nas prebera schémy hodnét, podl'a
ktorych Zije. Priklady takto prebranych hodnot:

— sexudlne tiZby a sexudlne spravanie je zl€ (rodicia, cirkev);

— neposludnost je zla (ucitelia, rodiia, vojaci);

— zarabat peniaze je dobré (spoluobc¢ania a ini);

— praca v kolektive je lepSia ako samostatna.

Proces hodnotenia:

BeZny dospely ¢lovek viésinu svojich hodnét prebera od jednotliveov
alebo skupin, ktoré st pre neho vyznamné (autoritou), sam ich povaZzuje
za svoje. Miesto hodnotenia zvycajne leZi mimo neho. Toto uznavanie
nie je jasné vo vztahu k vlastnému prezivaniu osobnosti. Ak ¢lovek od
spolo¢nosti prevzal mienku, Ze najvy$Sou hodnotou je liska k bliznemu
a peniaze, nema nijaku cestu na odhalenie toho, o ma pre ¢loveka vic-
siu hodnotu. Cirkev preferuje lasku, spolo¢nost’ peniaze. Z toho vyplyva
vieobecny aspekt moderného Zivota — Zit' v protire¢ivych hodnotéach.
PretoZe ¢lovek stratil, prenechal prameii svojho vyhodnocovania inym
a stratil kontakt so svojim vlastnym procesom hodnotenia, citi sa hlboko
neisty a v tychto hodnotach I'ahko zranitel'ny.

Zakladny rozpor:

Tym, Ze preberame mienky inych za svoje, stracame kontakt s poten-
cionalnou mudrost'ou nasho vlastného funkcionovania a stracame déveru
v seba. Odpitali sme sa od seba, a to méZe byt pri¢inou napétia a neisto-
ty. Tento zdkladny rozpor medzi pojmom ¢loveka a tym, ¢o skutoéne
sklisenostne preziva, medzi intelektudlnou Struktirou jeho hodnét a ne-
poznanym hodnotiacim procesom v 1iom, to je ¢ast ziakladného odecu-
dzenia moderného ¢loveka sebe samému.
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Obnovenie kontaktu so skiisenostnym zazitkom:

Klima priazniva pre podporu viastného hodnotenia méze znamenat
obnovenie kontaktu so sebou. Ked’ ¢lovek citi, Ze ho hodnotia ako osob-
nost’, moze zacat’ pomaly hodnotit jednotlivé aspekty seba samého. Naj-
délezitejsie je, aby mohol zacat. Spociatku s velkymi tazkostami, poci-
t'ovat’ a citit’, o sa deje v fiom, ¢o preZiva, ako reaguje. PouZiva svoju
zazitkovu skisenost’ ako priamy oporny bod, na ktory sa méze obratit’
pri utvéarani presnych odévodneni a ako na usmertiovatel'a svojho sprava-
nia. Tento proces postupne nadobiida mnohé z tych charakteristik, ktoré
mal v ttlom detstve. V tomto pripade sa ¢lovek radi so svojou zazZitko-
vou skuisenostou, ktora sa nie vzdy kryje so socidlnymi normami. Zist'u-
je napriklad, Ze spoluprica je prefiho niekedy vyznamna a inokedy si
Zela byt’ sam, aj pracovat’ sam.

Hodnotenie zrelej osoby:

Tento proces podoprety skisenostou a prezivanim je plynuly, plas-
ticky, zaloZeny na tom, ako sa dany moment preZiva. Hodnoty sa takto
suvisle menia. Inou charakteristikou tohto hodnotenia je, Ze je to vysoko
diferencovany sposob hodnotenia, t.j. to, ¢o bolo hodnotou véera, dnes
sa meni. Dal3ou charakteristikou zrelej osobnosti pri hodnoteni je to, Ze
zdroj vyhodnocovania je znova vytvoreny pevne v nej samej. Vlastna
skisenost’ jej poskytuje spitnti viizbu o hodnote. Napr.: méZe mu priatel’
povedat, Ze tato kniha nestoji za ni¢. Pretita si o nej dva nepriaznivé
posudky. Hypotéza teda je, Ze si ju nebude cenit. Ale ked’ ¢ita knihu
(vlastna zazitkova skusenost’), zaklada svoje hodnotenia na reakciach,
ktoré v fiom vzbudi, nie na tom, ¢o mu o nej povedali ini. Ide o zbliZova-
nie sa s tym, o sa deje v nas. Tak minulost, ako aj budicnost’ vstupuje
v tomto momente do hodnotenia. Kritériom procesu hodnotenia je stu-
pefi, do ktorého objekt zaZitkovej sklisenosti ékfualizuje cloveka samot-
ného. Robi ho bohat8im, plnejsim, pinsie rozvinutym. Je toto kritérium
sebecké alebo nesocidlne?

Nie je to tak jednoducho preto, Ze hlboké a priatel'ské vzt'ahy s inymi
sa pocit'uji ako aktualizujice? Dospely, na rozdiel od diet’at’a, je schop-
ny vedome hodnotit’, Citi, e ked’ m6Ze déverovat’ vSetkému v sebe, mo-
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Zu byt jeho city a jeho intuicia midrej3ie ako myslienky. A neboji sa
teda povedat: ,,Citim, Ze tato skisenost’ (alebo tato vec, tento smer) je
dobra. Neskér pravdepodobne budem vediet’, preco citim, Ze je to dob-
ré!“ Déveruje si, lebo sa dostal na cestu vytvérania toho, o nazyvame
sJednotnym ¢lovekom™ — integrovanou osobnost’ou.

Névrhy na zlepSenie metéd hodnotenia:

Hypotéza I.: Na organizovanie procesu hodnotenia existuje v Pud-
skom jednotlivcovi zékladiia, ktorou je jeho sebaregulicia. Predpoklada
sa, Ze zékladﬁa ma nieéo také, ¢o je spo!oéné s ostatn}'rmi bytost’ami
ganizmu. Je to kapacita pnj_l_mat’ spﬁtné informacie a pnsposoboxg_f_ svo-
je. sprévémie a reakcie tak, aby sa dosahovalo maximum moZného seba-
zdokonal'ovania.

Hypotéza IL.: Proces hodnotenia je G¢inny do takého stupiia, do aké-
ho je jednotlivec pristupny skiisenostnym z4Zitkom v sebe samom. Jeden
spdsob ako poméct’ osobnosti urobit’ prvy krok k tomu, aby sa stal pri-
stupnym svojej skisenosti, je vytvorit' vztah, v ktorom sa on ceni ako
samostatna osoba. Vzt'ah, pri ktorom vcitenim pochopime a ohodnotime
jeho skiisenostny zazitok, a pri ktorom mu dédvame volnost prezivat
vlastné city a city inych bez toho, Ze by ho to ohrozovalo.

Hypotéza IIL.: Osoby, ktoré zagali byt pristupnejSie vlastnym skise-
nostnym zéaZitkom, maju uréité vieobecné smery hodnét organizmu.

Hypotéza IV.: Tieto vieobecné smery hodnét st takého druhu, Ze
zdokonal'uji rozvej samotného jednotlivea, aj inych 'udi v jeho spo-
lo¢nosti.

C. Rogers uvadza niekol'ko z tychto smerov hodnét, ktoré su zacie-
lené na rozvoj osobnosti, na jej zrelost’:

1. tito T'udia sa odvracajii od vonkajSich fasad. Predstieranie, defen-
zivu, odmeranost’ hodnotia negativne;

2. uptistaju od toho, ,,&0 sa ma*. Donucujici pocit, ako ,,mal by
som to urobit™, hodnotia negativne;

3. uptidt'aju od toho, ¢im by ,,mali byt™, bez ohl'adu na to, kto to
povedal, kto tento imperativ postavil;
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4. upustaji od toho, aby vychadzali v Gstrety o€akdvaniam inych.
Pozitivne hodnotia redlnost’ ¢loveka. Pokra¢uji v smere, v ktorom
sa stavaji sami sebou, citia svoje skutoéné city, stivaju sa tym,
¢im st. Tomuto sa ddva prevaZne prednost’;

5. pozitivne sa hodnotia vlastné zamerania. Osobnost’ objavuje
zvicSujucu sa hrdost’ a doveru, ked' sama volila, riadila svoj viast-
ny Zivot;

6. vlastné ja, vlastné city sa hodnotia pozitivne. Z bodu, z ktorého
hladi na seba ako na nehodného a z(ifalého, zaéina hodnotit’ seba
a svoje reakcie ako cenné;

7. pozitivne hodnoti, Ze €lovek je proces. Od tiZby po uritom pev-
nom cieli sa dostat’ k tomu, Ze preferuje urité poteSenie z toho, Ze
je procesom, poteSenie z moZnosti, Ze sa narodil a Ze méze byt
dokonalejsi;

8. pozitivne hodnotia citlivost’ inych a prijimanie mych Takato
osobnost’ ocefiuje inych za to, ¢im s(;

9. pozitivne hodnotia hlboké vztahy s druhymi ako vysledok schop-
nosti preZit vztah k sebe;

10. hodnotia pristupnost’ celej svojej vniitornej aj vonkajsej skiisenos-
ti, svoju pristupnost’ a citlivost’ na vlastné vnlitorné reakcie a city,
na reakcie a city inych a na skuto&nosti objektivneho sveta —to je
smer, ktorému jasne davaja prednost’.

C. Rogers uzatvara: ,,... nezistujem, Ze by v tejto klfme volnosti hod-
notila jedna osoba pozinvne podvodnika, vraha a zlodeja, zatial’ €o ind
Zivot v sebaobetovani a este ina iba peniaze. Zda sa, Ze existuje urgité
vSeobecné kritérium. Myslim, Ze ked’ je 'udskéa bytost’ vntitorne slobod-
n4, zvoli si to, ¢o sama hlboko hodnoti, hodnoti tie objekty, skiisenosti
a ciele, ktoré prispievaji nielen jej vlastnému preZitiu, rastu a rozvoju,
ale aj prezZitiu a rozvoju inych... V kaZdej kultire, ktora poskytuje klimu
ticty a slobody, v ktorej je €lovek hodnoteny ako osoba, volia a preferuji
zreli jednotlivei rovnaké smery hodnét. To je vyznamna hypotéza, kto-
rli treba overit'... Psychologicky zreld osobnost’, ako som ju opisal, m4,
myslim, kvality, ktoré spdsobuijti, Ze bude hodnotit’ tie skiisenosti, ktoré
prispievaji k upevneniu a zdokonaleniu Pudskej rasy. Bude hodnotnym
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ucastnikom a usmerniovatel'om procesu 'udského rozvoja. Zda sa, Ze sme
sa vrétili k pramefiu univerzality hodnét, ale inou cestou. Namiesto
univerzilnych hodnét nie z toho sveta alebo univerzilneho systému hod-
notenia, ktoré predkladaji ur¢ité skupiny — filozofi, pravnici, kiiazi alebo
psycholégovia, mame vyber univerzalnych smerov 'udskych hodnét
vynarajucich sa zo zaZitkovej skiisenosti l'udského organizmu. Predpo-
klada sa, Ze moderny ¢lovek, aj ked’ uZ neveri, Ze by mu hodnoty posky-
tlo naboZenstvo, veda ¢&i filozofia, alebo hocaky systém vedomosti, méZe
ndjst” hodnotiacu zikladfiu organizmu v sebe. Tato zdkladia, ak sa naudi
byt s fiou v zhode, kontakte, mu ukdZe, Ze existuje organizovany, adap-
tivny a socidlny pristup k zloZitym pramefiom hodnét, ktory stoji pred
kazdym z nas.*

Popisané teoretické a metodické vychodiské rozvijania hodnotiacich
procesov osobnosti uvadzaji jedno z moZnych vychodisk k axiologiza-
cil osobnosti.

Hodnotenie ako zdvazny fenomén nachadzame aj v kognitivnych ta-
xondmidch, kde napr. B. Bloom ho povazuje za najvyssiu oblast’. Podob-
ne mnohi ini autori si v§imaji rozvijanie hodnotiaceho myslenia a hod-
notenia ako vyznamnii si¢ast’ rozvoja osobnosti. J. P. Guilford vo svo-
Jjej knihe Personality (Mc Graw Hill Book Comp., New York 1959) sa
pokasil systematizovat’ hodnotiace schopnosti do takejto matice:

Produkty Obsahy

figurdine symbolické sémantické
identita figurdlna symbolicka
jednotiek identifikdcia identifikcia
Logické Symbolicka logické
vzt'ahy manipulicia hodnotenie
Systémova experimentilne
konzistencia hodnotenie
Ciefova senzitivita
satisfakeia k problémom

* Stat’ je spracovand na ziklade 3tidie C. Rogersa: Toward a Modem Approach to Values: The
Valuing Process in The Mature Person. Journal of Abnormal and Social Psychology, February
1964, Vol. 68.
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Hodnotové orientdcie:

Zatial' &o pudy a instinkty s viazané na biofyziologické dispozicie
a potreby skér na psychické charakteristiky osobnosti, hodnoty a hodno-
tové systémy sa bliZia skor uZ k cielovym charakteristikim osobnosti,
ktoré si silne podmienené aj spolocensky, societou v ktorej Elovek Zije.
Hodnoty a hodnotové orientécie (ako kryStalizcia hodndt okolo urcitej
astrednej hodnoty) vznikaji interiorizaciou idedlov a ich konkretiziciou
v zasadach a presved&eniach ¢loveka.

Hodnoty, ako to uvadza V. Smékal (Psychologie osobnosti. SPN, Pra-
ha 1989) mozno chapat’ zo Styroch hladisk:

1. hodnoty ako vSeobecné ciele o ktoré sa €lovek usiluje — ciefové

hodnoty;

2. hodnoty ako prostriedky, ktorych vyuZivanim dosahujeme niego pre

seba vyznamného napr. vzdelanie — sii to in§trumentélne hodnoty

3. hodnoty ako to, kvéli omu stoji za to usilovat’ o nejaky objekt ale-

bo sa mu vyhybat’ (napr. faj¢enie) — si to smerovacie hodnoty;

4. hodnoty ako kritéri4 — na zdklade ktorych ocefiujeme, posudzuje-

me rozlicné predmety, udalosti, Pudi.

E. Spranger (podl'a V. Smékala, 1989) rozdelil hodnotové orientacie
do iestich ,,Zivotnych foriem* (,,Lebensformen®). St to:

1. Teoreticky Elovek — usiluje sa o p_omame pravdy, zakonitosti,
podstaty sveta. Nemusi to byt len- vedec, ale aj opravar a farmar, teda
kaZdy, pre ktorého je hlavnou hodnotou poznanie pravdy, mudrosti, zna-
losti, poznatkov. NajlepSie sa tento typ &loveka citi pri Studiu, pri knihe,
pri &itani, v kniZnici.

2. Ekonomicky &lovek — hl'ada aZitok, zisk. Je to €lovek egocentric-
ky, mysli len na vlastné blaho. Hodnotu pre neho ma len to, ¢o je pro-
spesné jemu, alebo rodine, skupine. Najlepsie sa takyto Elovek citi na tr-
hu, v trznych, obchodnych vztahoch.

3. Esteticky ¢lovek — hP'ada vo svete najmi zaZitky, estetické dojmy
alebo prileZitosti k estetickému sebavyjadreniu. VSetko vznima ako har-
monické alebo disharmonické, ako pekné alebo Skaredé. Zije medzi far-
bami, zvukami a pritom nemus{ byt vébec umelec alebo estét. Najlepsie
sa citi na koncerte alebo v galérii, &i pri dobrej knihe.
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4. Socidlny ¢lovek — hl'ada seba v druhych fud'och. Zije pre druhych,
usiluje sa o ich priazef, priatel'stvo a lasku. Vyhladava Fudi, nedokéze
byt' saim. Rad l'ud'om slizi, snazi sa im byt uzitoény. O&akava to isté
spravanie aj od inych. Najlepsie sa citi medzi Fud'mi v druZnom rozhovo-
re, kde ocefiuji jeho vlastnosti.

5. Mocensky &lovek — je €lovekom, ktory presadzuje seba, svoje pre-
svedCenia, svoju moc v mene vyssich principov, v mene idedlov. Moc
dosahuje nielen cestou fyzického a psychického nasilia a pomocou ma-
nipulovania s druhymi l'ud’'mi, ale aj pomocou socialnych noriem a prav-
nych noriem, manipuluje s 'ud'mi aj v duchovnom slova zmysle. Najlep-
Sie sa citi ako poslanec, reénik na politickom zhromazdeni, & presvedco-
vatel’ svojich nazorov v masmédiach, na mitingoch a pod.

6. Nabozensky €lovek — hl'ad zmysel Zivota cez vieru v niedo a ne-
musi to byt hned’ Boh. Patri sem J. Bruno alebo Spinoza, ktori boli ex-
komunikovani z cirkvi, ale hl'adali neustale a velmi intenzivne zmysel
bytia ¢loveka na svete, zmysel svojho Zivota, ale najmi zmysel existen-
cie Fudstva. Mohlo by sa tiez povedat’, Ze ide o filozoficky typ Eloveka,

ktory sa najlepie citi v stave kontemplacie o byti a v rozhovoroch o tom,
kto sme, preco sme tu a kam smerujeme.

5.2. Axiologizicia a pedagogika

Uz pri povrchnej analyze psychického funkcionovania osobnosti Pah-
ko zbadame, Ze zo vietkych aktov, ktoré élovek robi, znaént &ast’ tvoria
procesy hodnotenia (evaluating, ocenivanije). Eubovolny &lovek v pro-
cese Zitia Siistavne ocefiuje, hodnoti predmety, javy, situcie, politické
udalosti, l'udi (hodnotenie vonkajSieho sveta), ocefiuje, hodnoti seba,
svoje moZnosti, stavy, postupy a vysledky svojich &innosti (sebahod-
notenia), predvida a o¢akava, ako ho méZu hodnotit’ inf Pudia (reflexiv-
ne hodnotenie) formuluje zévery, spravanie, tvori postupy, predsavzatia,
plény a vyty¢uje ciele — hovorime o riadiaco-regulujicej funkcii hod-
notenia.

Hodnotenie je v zakladoch vychovnych procesov aj sebavychovy.
Profesiogram Zivota — denné sledovanie exploaticie psychickych proce-

168

sov a funkcii ukazuje, Ze Elovek neustale hodnoli.a zvax_"ruje, roz.hodfue
sa, najma v ¢innostiach neautomatizovanych, v émnostl_ach na vysSich
kognitivnych trovniach. i o

Je zikladnym paradoxom tradiénej Skoly a vycl.mv.y, Ze Procesy
hodnotenia kola skoro vobec neugéi, tieto procesy netren}qe. z}kekol’vek
hodnotenie v 3kole je prenechané vonkajSiemu hodnoter.uu ucitel’a alebo
vychovavatel'a. Takto sa diet’a nemé6ze na'uEit’ hodnot:t’,. ¢o mﬁZe.mat.’
vysoko relevantné désledky pre jeho celoZivotné s;:tré\{a'me. V tradi¢énej
gkole sa automaticky predpoklada, Ze Ziaci interio'nzuju hodnoty, ktoré
im prezentuju a prednasajt ako hodnotové imperativy, a’ko nevyhnutnos-
ti, ktoré musia prijat. Na zdklade ich prijatia potom ?.mkov, §tudt?mov
hodnotia. Tento postup ignoruje procesy, ktoré naznatil C. Roger':i, igno-
ruje sa autentickost' hodnotenia l'udskych bytostil . Clovek sa pri torntt;
postupe uéi byt poslusny, prispdsobivy a prac’u_|e sa r}a tom, aby bo
manipulovatelny. Humanisticka orientacia vo v_y.chq\:e uzflys‘elne, prog-
ramovo stavia axiologiziciu ako podmienku progresivne;j vychovy tak,
aby diet’a, &lovek bol vedeny k tomu, aby sam, na béze \_zlastnych skiise-
nosti interiorizoval hodnotovy systém, smery hodnotenia. .

Hodnotenie ma svoju siet’, $truktiru, postup. Podobne ako je vypraco-
vana metodika a didaktika osvojenia si napr. matematiky, mala by v pra-
Xi existovat' metodika axiologizicie ako pojem nadstavbovy nad api:-
ka&nymi oblastami hodnotenia. Znamena to veobecnd zru€nost’ a spd-

ilost hodnotit.

SObvgf’ih medzi hodnotiacim myslenim a axiologiziciou ako 3tylom
funkcionovania osobnosti je taky, Ze hOflt_lPti_al_:__e myslg@g _]e 1_ephéa§‘t‘_ou
hodnotiaceho $tylu osobnosti. Rogersove myslienky o ?odlele zﬁu.ku,
city, intuicie potvrdzujd, Ze len prostrednictvom hodnotiaceho m?rsl%-ma
(algoritmického, exaktného) sa nedé ucinne rozvijat’ hodnotiaci Styl Zivo-
ta.

Ciel'om a dynamickou perspektivou je sebaregulicia aj ako vj'!sledo_k
procesov hodnotenia, aj ako metdda rozvoja osobnosti. Autpmgulécla
(sebaregulacia) je v zakladoch definicie osobnosti (,reguldcia vztahov
Clovek — svet*). S, '

Okrem hodnotiaceho myslenia ako viePudskej charakteristiky je
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hodnotenie vyznamné pri organizacii spolo&enského, skupinového Zivota
ako takého, napriklad v povolani sudcu, uéitela, kontroléra, experta, re-
vizora a pod. Hodnotenie by sa malo stat’ predmetom skiimania nielen

psycholégie a pedagogiky, ale aj politolégie a d’alSich vied. Hodnotenie
v pedagogike sa stiva prostriedkom stimulécie rozvoja procesov osob-
nosti v smere uréitych cielov, ked konstatujeme, ze pedagogika je nor-
mativnou Eedou Osobitne silné miesto méa hodnotenie vo filozofii, eti-
ke, politike, logike. Zial’, ani uéebnice pedagogiky, ani uéebnice psycho-
I6gie vo vieobecnosti nemaji kapitolu o rozvoji hodnotiaceho myslenia
a hodnotenia vbec.

Hodnotenie chidpeme ako jednu z troch zékladnych funkcif osobnosti
spolu s pozndvanim a reguliciou.

Chépanie osobnosti bez teérie hodnotenia a hodnotiacej funkcie psy-
chiky ma tieto negativne dosledky":

1. robi systém teoretickych néhladov o spésoboch a formach odrazu,

o mechanizmoch psychickej reguldcie a samoregulicie neiipInym;

2. stazuje vyskumy, vedie k nedplnym vysledkom badani:

3. robi zloZitym rieSenie rozli¢nych praktickych situdci:

4. zdrzuje 'rieSenia metodickych otizok samotnej psycholégie

(a pedagogiky) spojenych s tym, Ze mnohé metédy st zaloZené na
hodnoteni.

Hodnotenie je osobitny psychologicky a pedagogicky jav a ako taky
sa ma Studovat’. Nemame tu na mysli hodnotenie Ziaka uéitel'om, ako sa
to Casto pertraktuje, ale rozvijanie hodnotenia Ziakmi, ako jednu zo z4-
kladnych spésobilosti osobnosti.

»Hodnotenie“ ako slovo ma mnoho vyznamov. Oznaduje proces aj
vysledok hodnotenia. Pedagogiku zaujima najmi proces hodnotenia ako
vieobecny metodologicky jav.

Hodnotenie sa mbZe chépat’ ako vzt'ah rezultitu éinnosti ku znakom
tlohy, ide najmi o raciondlne hodnotenie (8. A. Amonasvili). Hodnote-
nie je psychicky odraz hodnét rozliéného usporiadania (V. S. Morgun).
Morgun rozdelil hodnoty na emocionilne a racionilne. L. P. Doblajev

* Argumenty uvedené podla N. A. Baturin: Problema ocenivanija i ocenki v ob3ej psycholo-
gii. Voprosy psichologii, &. 2, 1989.
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chape hodnotenie ako meranie vlastnosti predmetov a ich vyznamov
a priptista aj emocionaine aj kognitivne spdsoby hodnotenia.

N. A. Baturin hovori o troch hodnoteniach:

|. objekto-objektové hodnotenie;

2. subjekto-objektové hodnotenie;

3. subjekto-subjektové hodnotenie;

Vo filozofickych disciplinach sa zdorazﬁu]e najmﬁ druhy a treti sp6-
sob hodnotenia. V psycholégii a pedagogike by mali byt rovnocenné
vietky tri druhy hodnotenia.

Druhy hodnotenia:

1. Objekto-objektové hodnotenie sa tyka toho, aby sme vedeli ob-
jektivne postdit’ velkost’, &as a podobne. Pritom vystupuju Styri
crty: _

a) objekt hodnotenia (skuto&ny v pamiiti),

b) kritéria hodnotenia (normy, Standardy),

¢) proces hodnotenia (kto a ako porovnéva),

d) vyjadrenie vysledku (forma). 01 4 _

Za najdoleZitejsie v pedagogike povaZujeme kritéria a porovnévan}e,
procesy rozhodovania. KaZdy ma svoju osobnostr}ﬁ §kéhJ1 hoc_lnoi_:ema,
napr. vystupna kontrola, hodnotenie umeleckych dle-l, sprz'wama Ziakov
a pod. Porovnanie a porovnévanie si centralnymi pojmami v tomto type

hodnotenia.

Dvojkomponentova schéma hodnotiaceho sidu ma tito podobu:

a) subjektocentrizmus — presadzuje sa subjekt; :

b) subjektometrizmus — presadzuje sa ,,meter", kritérium. .

Tradiéna $kola je viac subjektocentristicka. Zavedenie ,,metriky“ fio

pedagogiky znamen4 okrem iného zaviest' normy, §tan(_iard.y a udit’ .Zxa-
kov porovnavat s tymito normami ($tandardami). Bez nich ide o subjek-
tocentrizmus. ‘

2 subjekto-objektové hodnotenie je typicky naplnené slovami: »lep-

“, krajsi,  hor$i“. Je tu neustaly spor medzi kognitivistami a afekti-

vistami. Tu viac ako pri prvom sposobe hodnotenia zavisi hodnotenie od
toho, aky je subjekt a ako hodnoti. CastejSie je tu emocionalne hodnote-
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nie. Je to odraz vztahov. Pri tomto sposobe je najcastejsie interakcia
afektivno-kognitivneho hodnotenia.

3. Subjekto-subjektové hodnotenie Je determinované spojenfm sub-
Jekto-subjektovych vztahov. V tejto spojitosti je viac pravdepodobné, Ze
sa hodnoti viac afektivne ako kognitivne.

Prvé hodnotenie je hodnotenie mechanické — &asu, dizky, vahy a pod.
Druhé hodnotenie robi &lovek, ale predmetom je objekt. Treti spdsob je
najviac podmieneny subjektivnym hodnotenim. MoZno to naznagif aj
tak, Ze '

= pri prvom hodnoteni sa aplikuje viac algoritmus hodnotenia a kon-
vergentné myslienkové procesy,

— pri druhom hodnoteni je spojenie algoritmickych a heuristickych
postupov a prepojenie konvergentnych a divergentnych procesov,

— v trefom hodnoteni prevladaji heuristické postupy a divergentné
myslenie.

V pedagogickej praxi je potrebné cvigit vetky tri druhy hodnotenia,
pri€om &im vyssi druh, tym ide o zloZitejsie procesy a o ui¢ast nielen
kognitivnych, ale aj mimokognitivnych Einitelov.

G. I. Kohlberg (1973) vo svojich pracach popisuje najmi aplik4ciu
hodnotiaceho myslenia v etickej oblasti, socializaciii. Rozoznava tri §ta-
did rozvoja hodnotiaceho myslenia:

1. anémia — neschopnost’ hodnotenia, napr. malé dieta;

2. heteronémia — hodnotenie, ktoré Je ur¢ované zvonka; diefa ho
preber4 od kultiry, autorit, spoloénosti — typické pre deti od 4. — 9.
roka;

3. autonémia — samostatné hodnotenie na baze interiorizacie vonkaj-
Sich podnetov a vlastnych vnitornych hodnoteni a stidov.

Kohlberg zdéraziiuje, ze hodnotiace schopnosti treba

a) systematicky a premyslene rozvijat’ od ttleho veku po cely Zivot,

b) rozvijat’ tieto procesy najmé v &innosti, t j. nehovorit, nekazat), ale
vystavovat' deti situdcidm, v ktorych maju nie¢o hodnotit’ pod
spravnym metodickym vedenim vychovévatera, ucitela,

¢) hodnotiace schopnosti d'aleko prekracujii len oblast’ schopnosti,

172

stavajii sa prvkom socializécie a personalizécie osobnosti, prvkom
§tylu Zivota ¢loveka. . -
H. Muszyiiski (1983) rozdel'uje morélny rozvoj takto:

Morilny rozvoj
Stadia: fazy:

omi detsky amoralizmus
1. Morélna anémia -

I1. Morilna heteronémia - moralny k9nfonmzmus

a egocentrizmus
i konvenciona-

. Morilna socionémia morélny .
s lizmus, partikuldrna
moralnost’ (skupinova)

morélny racionalizmus,
raciondlny altruizmus,
morélny principializ-
mus (irracionalizmus)
V. Morilny idealizmus cielova orienticia

IV. Morilna autonémia

5.3. Met6dy axiologizicie

Analyza vyu¢ovacich hodin a vj'chow-l}?ch z'amesmani v na§1ch- §t§n-
dardnych aj $pecidlnych vychovnych zariadeniach ukézala, Ze ué‘t':l a,
vychovavatelia neposkytuji viac ako 1 % pminem‘\.r z0 v§etk\jt.:h oh,
otazok a cvifeni na rozvijanie hodnotiaceho mysle'ma' Ziakov. A_]- ked’ sa
d4 niekedy podnet na rozvoj hodnotiaceho rnysl-ema, je to. oby¢ajne m;
todicky nespravne, napr. v postupe: ,Ja by som ti dala dvojku za sloh,

A g
¢ SZ;asl:l:?llnt;m principom a metédou axiologizicie je pqskytovai’ dt?-
fom podnety (lilohy, situicie, cvi¢enia, otazky) na hodnotiace mys el'ue
a hodnotenie. Rozvijanie hodnotenia sa méZe diat' v troch ob!ast:achl;
a) racionilne hodnotenie, kde su zdkladné ot&zk)'/, &i je met?o dobre
vyrieSené, napisané, povedané; &i je formuldcia a rielenie vecne
spravne alebo nie;
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b) etické hodnotenie odpoveda na otazky, &i je nieco dobré alebo zIé,
Je to posudzovanie moralnych aspektov spravania, vyrokov, postu-
pov;
c) estetické hodnotenie je trefou oblastou, v ktorej méZe vychova-
vatel, ugitel rozvijat’ axiologizaciu &loveka. Ide o posudzovanie
a hodnotenie estetického rozmeru dejov, veci a produktov.
V pedagogickej praxi mame rozvijat’ vsetky tri druhy hodnotenia, a to
v kaZdom predmete, v kaZdej Einnosti, kde je na to prileZitost’, alebo kde
moZeme vytvorif prileZitost’' na takéto hodnotenie. Aj ked’ primarnymi
oblastami méZe byt napr. estetick4 vychova a estetické predmety, ne-
znamena to, Ze len v nich by sa mal posudzovat rozmer krasy, elegancie
a ich opakov — $karedosti, nevkusnosti.

Metodika rozvijania hodnotiaceho myslenia m4 styri vyvojové etapy.
St to:

1. reflexivne, globdlne hodnotenie — pri tomto druhu hodnotenia Zia-
dame od deti, aby sa vyslovili k danému predmetu len reflexivne,
aby povedali svoj dojem v terminoch dobré — zIé, pekné — 3karedsé,
spravne — nespravne. Napriklad, &i sa im paci, ako sa dnes spravali
na vychadzke, aky mali dojem z filmu, ktory videli; reflexivne
hodnotenie by sa malo rozvijat’ najmé v predikolskom veku:;

2. hodnotenie na béze kritérii — vychovavatel', pedagég v tejto etape
neZiada od deti len celkové hodnotenie, postidenie, ale pyta sa aj
preco takto hodnotili, t.j. sleduje kritéria, podl'a ktorych deti hodno-
tia urcity jav, proces. Kritéria moZu mat’ rozliénii podobu — od kri-
térii, ktoré sa daji exaktne verifikovat' (ddkazy), aZ po kritéria,
ktoré sa stavajii na subjektivnej mienke, kde sa uplatiiuje sila argu-
mentécie. Kritérid méZu byt logické, matematické, vecné, 3tatistic-
ké. Délezité pri metéde hodnotenia podra kritérii je, aby vychova-
vatel', pedagég udil deti tvorit’ kritérid a pouZival ich v rozliénych
dilematickych situdciach;

3. hodnotenie na baze kritérii, kde sa bliZz3ie uréuje vaha kritérii
(,,kolkymi bodmi na Skale 0-10 hodnotis tento obraz?*); vychova-
vatel’ spolu s det'mi diskutuje v tejto etape o tom, &i napr. vo filme
Je cennejSie a dbleZitejlie reZijné spracovanie, alebo obsah — dej,
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kamera, alebo napriklad herecky vykon hlavného hrdinu; udi deti

skladat’ kritéri4 aZ po modelovanie (podl'a veku deti) vedeckého

overovania skuto&nosti pomocou experimentu, prieskumu nazorov,

zberu informacii od expertov a podobne; gl

4. hodnotenie spojené s diskusiou, argumentaciou, kde sa fiaju vyt\-m-

rif rozliéné modelové pristupy, napr. model sidu. Tato skuplona

met6d uéi viest' kontruktivnu Skriepku, patria sem metédy rie-

%enia konfliktov. V tychto aktivitich sa precvi¢uju, rozvijaju:

— schopnosti komunikécie a vedenia dialégu,

— schopnosti argumentécie a dokazovania, )

_ sebaovladanie a rozvijanie metakognitivnych spdsobilosti pros-
trednictvom sebamonitorovania v Skriepke alebo v konflikte, :

— schopnosti asertivity, ale aj Ustupu, napr. priznanim vlastnej
chyby, uznanim druhého, : ;

— precvituji sa schopnosti podivat,, presne vni_mat’ nielen slova
partnera, ale aj jeho nonverbalnu komumkécm,- ‘

— precvi¢uju sa analytické a exploratné schopnosti, 't__|. vySetrovat’,
skumat’ veci, javy, zakonitosti, poznat' klady a zépory,

— precvituje sa velmi doleZita sposobilost’ pre Pudsky Zivot, a to
ponikat a prijimat’ kompromisy, il ' _

_ v koneénom ddsledku sa dieta uéi tvorivo riesit’ problémy pri
aplikécii heuristického postupu a pravidiel.

R. E. Galbraith, T. M. Jones (1976) prispdsobili Koh]bergovu. ted-
riu pre $kolu a hovoria o ,,novom smere v mravnej v;'{chove“. i‘kuto.rl ak::-
vychodisko uvadzaji, Ze ,,moralny vyvoj sa mbze stxmul?vat v tnede. .
Vyskum Kohlberga a jeho kolegov potvrdil, Ze ﬁac:if ktori sa zuéastﬁu.!ﬁ
pravidelnych diskusii o moralnych dilemach, za¢inaji formulovat svo!t':
nézory na vysSom stupni rozvoja. Vychovévatelia v t_omto pﬁstupe maju
moznost’ porozumiet’ vyvojovému procesu hodnotem:a, ifo_}’e popri moti-
vacii vychovavatela a konkrétneho nicviku rieSenia sx'tuacn podmienkou
pre efektivne pdsobenie vychovavatel'a v tejto oblastl.. :

P. Vacek (1992) hovori, Ze Kohlbergova teéria nie je !mstav?né na
poudovani (moralizovani), ale deti samy v diskusii hfada_]l'.l a objavuji
rieSenie. Metéda rieSenia mordlnych dilem ma najbliZsie k metode
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etickych rozhovorov alebo besied. Metéda rieSenia morélnych dilem ma
tieto znaky:
a) ide o skupinovii diskusiu, ktorej taZisko spo¢iva vo vymene n4zo-
rov medzi det'mi;
b) zikladom diskusie je mikropribeh s moZnostami rozliéného hod-
notenia (konfliktny pribeh). Mikropribeh méze
— prezentovat’ vychovavater,
— méZe ist’ o pribeh zo Zivota deti — &asf’ prezentuji deti,
— moZe ist’ o vSeobecny pribeh — pripad, napr. znegistenie potoka,
vraZda ¢loveka, vykradanie 4ut, Fudska chudoba;
¢) vychoviévatel diskusiu organizuje, podnecuje, iniciuje, ale vedie
Ju nedirektivnym spésobom, vedie k reSpektovaniu nazoru iného,
podporuje, aby sa ka?dé diefa vyslovilo. Vytvara klimu slobody
a tvorivosti. Nemoralizuje, nepohoriuje sa, nekritizuje deti, nepred-
klada jediné sprivne riesenie;
d) Galbraith a Jones povazuji v predkladanych mikropoviedkach za
kI'aCovii tzv. hlavnii pestavu. Do jej situécie sa deti maja vzivat'

a riesit jej problém. Tito autori pracujii s otvorenym koncom pribe-
hov.

Priklad Samovej dilemy (Galbraith, Jones, 1976, s. 42):

Banici uZ Siesty tyzdei $trajkujii. Pomaly im dochéadzaji zisoby potravin. Sam pra-
coval vela rokov v bani a pozn4 ich taZké pracovné podmienky. Teraz vedie obchod. Na
tejto praci jemu aj jeho rodine velmi zaleZi. Strajkujuci banici sa na neho obratili so Zia-
dost'ou o poskytnutie potravin na dlh. Vlastnik obchodu, ktory Sam vedie, m4 naopak
eminentny ziujem na ukondeni Strajku (je spolumajitelom akcif banskej spolo&nosti)
a inStruuje Sama, Ze v Ziadnom pripade nemé Strajkujtcich podporovat’ (pod hrozbou, Ze
ho prepusti). Sicasne sa na Sama obrati telefonicky jeden z jeho starych priatefov s na-
lichavou Ziadost'ou o pomoc hladujiicim banikom a ich rodinsm. Mal Sam splnit’ poZia-
davky svojho priateFa?

Vychovivatel' méZe pribeh prezentovat’ pisomne, pregitat’ ho, poroz-

pravat’ (moZe sa vyuZit sprava z novin, reportaZe, videoz4dznamy). Po-
tom nasleduje:

— rekapitul4cia pribehu zo strany deti, vyjasnenie si problému;
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i dn, & ma alebo nema

— deti samy pisomne (kazdé za seba) rozhodn, ;

Sam vyhoviet priatelovi — odpoved’ ANO - NIE. Pod éno alebo
nie kazdy Ziak napiSe svoje zdﬁvodnen-ie; ) -

— potom deti zdvihnutim ruky vyjadria, &i odpov?fiall :’mf} alebo nie.
Ked' je napr. 70 % za 4no alebo nie, odporii¢aju autori upozornit
na argumenty druhej strany; il

— do priebehu diskusie je potrebné zasahovat' vel'mi citlivo.

St tu moZné tieto typy otdzok: Sy

a) podnecujtice — ,,sthlasis s Petrov?rm nazorom?* . :

b) spresnenie — spresiiujiice otdzky, informacie — ,ma Sam nejaké za-
vizky k banikom?*

¢) zmena uhlu pohPadu — ,mal majitel’ obchodu pravo zakazat po-
mOC?“ - - -

d) zovieobeciiujlice otazky — umoZtiujii previest diskusiu do obecnej

roviny — ,,mal by &lovek poméct priatelovi aj za cenu, Ze porusi

zakon?* s o

¢) personifikujice otazky — ,,bol uz niekto z vés v podobne:; situacii?

— ako vyhodnu alternativu metéd odporucaji Galbraxﬂa a J ones
diskusiu v malych skupinich. Tato obdoba ms:téd_y r'lfaéema
morélnych dilem sa odporiéa pri det'och, ktm}a nemajii vela
skusenosti z podobnych diskusii. Po diskusu_ v skupméc_h
a zhodnuti sa na odpovedi ano alebo nie nasleduje 'preztmtécm
nazorov v celej triede (velkej skupine — plét:_uxm) a dfsku513, kto-
ra ma viest’ k rozhodnutiu celej skupiny (triedy, pléna).

— zaver diskusie by mal smerovat’ . : : _

a) k urgitej sumarizacii dovodov pre a proti — mali by to urobit’ deti
samotné, ‘ '

b) ku konfrontacii svojho siéasného pohl'adu na problém s ndzorom,
ktory deti pisomne formulovali na za€iatku hodnotema-' = zostal
rovnaky zéver? je iny? ktoré argumenty najviz.u: zapOsobili? .

Spominany pribeh je skor vhodny pre starSich Ziakov. Pre. mlad%ich

st lepsie jednoduchsie pribehy z ich Zivota. Napr. JoZo podloZil Marien-
ke nohu cez prestavku. Ona spadla a rozbila si koleno. Na odplatu mu
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skryla desiatu do poslednej lavice, kde nikto nesedel. Bolo to spravodli-
vé? Co by ste urobili vy, keby sa to stalo vo vadej skupine, triede?

Inym spésobom prezentécie pribehov je konfronticia dvoch pribe-
hov.

Napriklad:

+Ked' po hodine kreslenia opustil utitel triedu, Juraj sa zaal hrat s farbou, Farbu
rozlial a urobil mald Skvrnu na podiahe. Ten isty utitel’ vytvamej vychovy poZiadal Jo-
zefa, aby zobral z kabinetu nejaky material do triedy. Ked' Jozef otvoril dvere do kabine-
tu, ndhodou zhodil 15 nddob s farbami. Podlaha bola nimi znalne zaSpinend. Po druhom
incidente sa v triede rozpriidila Ziva debata, Ugitel sa Ziakov spytal, &i obidvaja chlapci
boli rovnako vinni.“

Autori tohto pribehu R. W. Bybee a R. B. Sund (1982) uvadzaju, e
hoci je to prekvapujtice, mnohokrit Ziaci uréia za vagsieho vinnika Joze-
fa, lebo vraj urobil vi&siu $kodu.

Galbraith a Jones na pomoc vychovévatel'om, ktori maji uréité obavy
Ci nedéveru zagat' vychovne vyuzivat morilne dilemy, adresujt tieto
poznamky:

a) treba to skusit'! Neotal'at, nebat sa!

b) neoakévajte okamzity uspech. Vedenie podnetnej diskusie, klade-
nie spravnych otazok, zachovanie moralneho problému v centre
zaujmu, stimulovanie vietkych Ziakov k vymene nazorov — to si
vyZaduje Eas a nacvik. Na druhej strane nas Ziaci méu prijemne
prekvapit' chut'ou, myslenim, zaujatim takymito dilemami;

¢) venujte pozornost’ priprave. Popri priprave pribehu je potrebné
premysliet’ si aj otazky;

d) zamerajte sa na klimu v skupine, klimu slobody, nevysmievania sa,
tvorby. Vhodné pribehy mozno nadviazat’ na uebnii latkuy (dejepis,
literattira, ob&ianska nduka), nenasilne Jje moZné vyuzit aktualne
spolocenské udalosti zo Zivota spolocnosti, Ziakov:

€) vyuzite moZnost lepsie poznat' svojich zverencov — vedie to k se-
bareflexii, k poznaniu usudzovania deti a preferencii ich hodnét!

G. L. Kohberg (1984) identifikoval tri tirovne a Sest’ $tadii moralneho

rozvoja:

1. droveii: predkonvenéna morilka (Stadium 1 a 2) je Grover va&si-
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ny deti do 9 rokov, niektorych adolescentov a mnohych dospieva-
jucich a dospelych kriminalnikov; ! | =

2. troveri: konvenéna troveii (Stadium 3 a 4) je uroviou vdcsiny
adolescentov a dospelych; )

3. tiroveii: postkonvenéna droveii (3tadium 5 a 6) dosahuje ju men-
sina dospelych a oby¢ajne aZ po 20. roku Zivota.

Jednotlivé $tadia morilneho rozvoja: _

1. orientacia na poslu$noest’ a vyhybanie sa trestu. Diefa v to_mto §fé-
diu veri, Ze nositel'mi moci a rozhodnuti sti dos'peli. Autority urcu-
ju, o je dobré a &o zlé. Deti eSte nechapu prakticku pou'ebl{ morélt
nych pravidiel v spolognosti. Preto st posluﬁr_:é, aby sa yyhh trestu;

2. usilovanie o edmenu (pochvalu, uznanie). Dieta dgflrbava normy,
lebo mu to vyhovuje. Riadi sa uspokojovanim svo..nc_h potr}eb;

3. orientacia na socidlne uznanie — spravne spravanie Je.tz__ake, kt'oré
sa pa¢i druhym. Jednotlivec sa vyhyba takému spravaniu, ktoré by
viedlo ku strate priazne inych; .

4. orientacia na zdkon a poriadok — autorita zabezpelena normami,
zakonmi, predpismi sa musi akceptovat. Zakon sa reSpektuje pre
zakon a nesmie sa poruSovat’; ’ '

5. orientacia na legalnu socidlnu dohodu _(zmluvu): Spravr:xe sprava-
nie vychadza z reSpektovania indivigﬂl_r_lzgll-!:r_g\f, !_c}ore: gdsul_ll_a-
sila spolo&nost’. Normy sa chépu ako konvencia a dajui sa pomocou
spoloenskej dohody zmenit’; Ay ,

6. orientécia na univerzilne etické principy — kritériom hodnot‘gm’a
je tu svedomie, ktoré sa opiera o vlastny systém m_orélnyf:h princi-

pov postavenych na logickom porozumeni, univerzalnosti a socidl-
nej dohode. Univerzalne hodnoty st vy3Sie ako desaf’ Bozich pri-
kézani & moralny kédex budovatel'a komunizmu, alebo dodrZiava-
ie zakonov. _

Ronzl:o?:ostupuje postupne, nemdZe sa presko€it ii.adne §t_éd:.um.

Existuja individualne rozdiely v rychlosti postupu a v dosmhnu:fej najvz-
$8ej urovni rozvoja. Na postkonven¢nii troven sa dosta:?e nece!ych 2.0 /:'
dospelej populdcie. Morélna zrelost’ zvySuje schopnost’ jednotlivca riesi
morilne konflikty.

179



Analogicky méZeme uvaZovat, Ze rozvoj hodnotiaceho myslenia pre-
bieha aj v oblasti racionilneho hodnotenia a v oblasti estetického hod-
notenia. V pripade racionalneho hodnotenia mame na mysli hodnotenie
vecnej, logickej spravnosti napr. napisanie vety gramaticky spravne,
vyrieSenie prikladu z matematiky, spravnost’ tisudku z fyziky a podobne.
V estetickom hodnoten sa kritériami stavaji estetické hodnoty.

Metéda Zalujem — obhajujem — sidim (ZOS)

Ako samotny nzov oznatuje, ide o modelovanie procesov na sii-
doch. Je uZitoéné, ked® vychovavatel mé%e spolu s detmi sledovat prie-
beh sidneho pojednévania (G&inné je to vo vychovnych tstavoch pre
mlédeZ) a na tomto ziklade sa spologne pokiisaji riesit niektoré spory,
konflikty a dilematické situécie. T op

Vycevik sa uskutodiiuje najprv na vymyslenych pripadoch. nejde ani
tak 0 obsah, ako o nécvik postupov a metéd celého procesu a a2 po osvo-
jeni zékladnych zru€nosti sa pristupuje k rieeniu konkrétnych situgcii,
ale nie s konkrétnymi Ziakmi, za konkrétne priestupky. Skola, alebo vy-
chovna skupina by nemala byt pre diefa siidnou siefiou. Dieta by sa ne-
malo vystavovat' , verejnému” posudzovaniu, ak akceptujeme humanis-
tickil orienticiu vo vychove.

V naSej praxi hra, metéda ZOS obsahuje tieto kroky:

© vypracovanie pripadu;

@rozdelenie skupiny na tri siibory — Zaloba, obhajoba, sudcovia (po-
rota, predseda stidu, resp. d'alsi — zapisovatel’, striZca poriadku, novinar
apod.);

rezentacia pripadu skupinam, napr.: ,Je tu spor, & sa méZe spie-
vat' v mestskych parkoch alebo nie. Bol prichyteny ob&an, ktory v pod-
vecer spieval v parku. Niektori l'udia ho odsudzovali, druhi obhajovali*;

(4 )skupina Zalobcov pracuje § — 10 minit na spracovan aloby:

(5.)v tom istom Ease skupina obhajcov pracuje na spracovani &o naj-
presvedcivejSej obhajoby;

@osobime sa inStruuje porota a popisujt roly dal3ich ,,hraéov®, 0so-
bitne sa inStruuje predseda senétu, ktory hru — stidne pojednanie organi-
Zuje;

180

®podi’a Zasu, povahy pripadu sa méZu ur&it’ d'alsie roly, napr. sved-
ia, experti; .
k?v;.ﬂ.?bypzzuje sa obzaloba — vystipi jeden hovorca zo skupiny Zalobcov
(v}}-c;ﬁovévater méze vyuzit' urbenie do roly hovorcu diet’a, ktoré sa pot-
rebuje socializovar’);
.9. yypotuje sa obhajoba; . ‘
10.m62u sa prizvat’ svedkovia, experti a potom nasleduje vie?becné
rozprava, diskusia, do ktorej sa hlasia deti, ale len prostrednictvom
svojich hovorcov. MoZe sa urobit’ prestavka na po-radu, alebo po-
jednavanie prerusit’, a predseda senétu sa ide poradit' s vychovava-
__tePom — poradcom; _ .
11.0sobitndi rolu mé porota, ktord mé in3trukcie na to, aby hodnotila:
"~a) priebeh procesu po stranke formalnej, napr. sleduje dodrh‘avat
nie pravidiel medziludského sprévania, pravidiel konstruktivne)
Skriepky a pod.;
b) napokon hlasovanim, debatou alebo inak rozhodne, kto mé lep-
Sie obsahové argumenty; \ .
¢) vyhlasuje vitaza, alebo mdZe spor vyhlasit' v tomto §tadiu za
nedorieSeny; ol ; .
12.na zaver vychovavatel’ spolu s ﬁéasl;mkmf hodnoti vystupovanie
“Zigastmenych, priebeh, formalnu stranku prejavu, presvedgivost' vy-
stupovania a podobne.

Namety na podobné hry: ' It

— uved'te &0 najviac argumentov pre a proti velkej r‘udnf.; P €.

— uskutotnite rozhodovaci proces o tom, & existuji na zemi uféni
alebo nie;

jvi i iu v Skolach;
— uved’te o najviac argumentov pre a profi mémkovam;_l v 3
— uved'te argumenty pre a proti jednoro¢nym prézdnindm po kaZzdom
piatom roku uenia sa (po kazdom roku utenia sa).
Metéda konStruktivnej hadky — 13 zasad konStruktivnej hadky:

1. uréit as a miesto pre hadku — nehadat’ sa v rychlosti, cez pre-

181



182

10.

12.

sfévku, cez telefén, na chodbe, v dopravnom prostriedku. Je déle-
Zité riedit’ konflikt tam, kde nas nerusia;

. vymedzit podstatu sporu — zikladny problém, o ktorom sa ide-

me §krif:pit‘ a ktory chceme vyrie$it'. Z mnoZstva problémov treba
V)'(bra-t’ Jeden, definovat’ ho, a drZat’ sa len jeho rieenia — dohod-
nut si ¢as, miesto rieenia inych problémov;

. neSkriepit’ sa v rozéileni — radSej sa zhlboka nadychnut, urobit’

prestavku, prejst’ sa, poradit’, relaxovat’;

. neuspokojovat’ partnera v Skriepke — dosiahneme skér opak.

Nedévat otazky typu: ,,rozumel si?“, pochopil si ma?*, ,,doslo ti,
o chcem povedat'?“ a pod;

. nedavat dder pod pas — nehovorit’ veci, na ktoré je ¢lovek citli-

V)": ktf)r)'rmi ho provokujeme, draZdime, urdZame; nenadavat’,
neironizovat', nevysmievat sa, nepouZivat' sarkazmus;

. neodbiehat’ od témy — patri sem aj schopnost’ zastavit sa, upo-

zornit’ partnera, ked’ hovori o nie€om inom, alebo o ni¢om;

. umenie dobre poéuvat’ — kazdy sme vel'mi egoisticky zamerany

na seba, na svoj problém. Dobrou technikou je zopakovat’ alebo
paraﬁ'a'zovat’ vypoved' partnera, napr. ,,ak fa dobre rozumiem,
cthl si povedat’ (povedal si), Ze..." — ale bez sarkazmu a prekri-
cania;

. uznat’ svoju chybu, omyl — viac to zvysi autoritu ¢loveka, ako

ked’ na fiom tvrdohlavo zotrvava. Robia to najmi direktivni l'udia.
Kazdy ma priavo na omyl; -

. pochviaPte partnera vzdy, ked’ je to vhodné, uznajte jeho mys-

lienku, snahu, smer uvazovania; akceptujte ho, aj ked’ s nim ne-
suhlasite;

kritizovat® treba ve'mi taktne, opatrne. D4 sa pouZit’ taktika ak-
ceptujiiceho odmietnutia — akceptujem osobnost’, ale nesuhla-
sim s konkrétnym €inom, myslienkou, argumentom. Nesmieme
devalvovat osobnost’;

. pri hadke sa mame zamerat’ na tému, my3lienky, problém, a nie

na Pudi; chceme vyriedit’ problém, a nie porazit' ¢loveka;
nijdite spoloéného nepriatePa — rozsirte problém, zov3eobecnite

13.

ho — nie je to vZdy mozn4 a vhodna taktika, ale pri niektorych
sporoch poméha néjst’ dohodu a urobit’ uZito&né opatrenia;

poniikajte kompromisy a prijimajte kompromisy prijatim
kompromisu sa pocit prehry minimalizuje. V kompromise obidve
strany najdu kus zo svojho rieSenia, o im umoziiuje so ctou vy-
jst’ z konfliktu. Je ddleZité prist’ k nejakému zaveru (kompromis,
dohoda, odloZenie riesenia a hladania dalSich argumentov
a pod.), aby obe strany mali pocit, Ze sa nehadali zbytoZne. Casto
je tie dolezité zavery formulovat spoiu a jasne, napr. pisomne,
vo forme dohody, zaviizkov, ako aj domyslenim, ¢i sa daju dodr-
Fiavat' a za akych podmienok. Technika dohdd Easto uréi aj od-

meny a tresty za dodrZanie alebo nedodrZanie dohody.
Popisany postup je vieobecne platny pre polemiku, hadku. V ramci
vychovnych skupin va&sina z tychto bodov méZe tvorit’ pravidla, ktoré
majii samotné deti sledovat, alebo pri hre ZOS ich méZe sledovat’ poro-

ta

Boli vypracované aj 3kély na posudzovanie Stylu hadky a vysledkov
konstruktivnej hadky. Pre pracu vychovévatela si vel'mi doleZité krité-
ri4, podla ktorych méZe polemiku, hadku posudzovat'. Uvéadzame jednu
z moznych posudzovacich $kél hodnotenia hadky:

Zdznam pre hodnotenie hadky

Styl hadky:

1. Konkrétnost’ —

v hadke o nieco ide, rokuje sa
konkrétne

2. Zapojenie sa —
vietci sa aktivne zapajajua,
dost’ sa rozdava aj dostdva

4321

4321

Nekonkrétnost’ — zo-
vieobecfiuje sa, zat'a-
hujt sa do hadky staré
veci, hovori sa nejas-
ne, vieobecne, nekon-
krétne

Nezapojenie sa — nie-
ktori sa vyhybaji had-
ke, urdZaji sa, ml¢ia,
iba sa usmievaji a

pod.
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3. Komunikécia —

Jjasna, otvorena, kazdy ho-
vori za seba, vyjadruju sa
pocity

3. Fair-play -

bez Gderov pod pés, berie
sa do uvahy zranitel'nost
partnera(ov)

Vysledky hadky:

1. Informécie (kongruen-
cia) nieco ste sa dozvedeli,
pochopili, nauéili

2. Odreagovanie napitie
sa uvolnilo, znizila sa
zlost, ventilovali sa taz-
kosti a staznosti

3. ZbliZenie (proximita)
hadka prispela k vzajom-
nému porozumeniu, part-
neri majti pocit, Ze patria k
sebe (akceptacia)

4. Néprava (¢in) doslo k
odstraneniu problému, vy-
rieSeniu situicie, rozhod-
nutiu pre budiicnost’

4321

4321

4321

4321

4321

4321

Nepodiivaji sa navzijom,
vytvéranie Sumov, skryté
naznaky, nekomunikova-
nie, irénia, vysmech

Argumenty nejdua k veci,
snaha zasiahnut' partnera
na citlivom mieste

Ni€ nové ste sa nedozve-
deli

Nedoslo k uvolneniu, na-
patie sa zvysilo, alebo
ostalo

Partneri st si nadalej
vzdialeni, maju pocit, Ze si
nerozumeju, citia sa nepo-
chopeni, ukrivdeni

Ni¢ sa nevyriesilo, nesna-
Zia sa o napravu, nechci
druhému odpustit’

4 — vyrazne éno (bola zastiipeni len tito East’ charakteristiky)

3 —éano
2 —nie

I — vyrazne nie (vyrazne chybali uvedené znaky)
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5.4. Vychova k Fudskym pravam, mieru, privam diet'at’a

Do stratégii axiologizicie nevyhnutne patri problematika vychovy
k Pudskym pravam, pravam diet'at’a, vychova k mieru, ekologicka a en-
vironmentilna vychova, podobne ako tizky stivis s axiologizaciou ma
etick4 a estetickd vychova vcelku. Stratégie axiologizacie si v tomto
kontexte viimaju spoloéné formélne strénky metéd, programov, technik
vychovy k uvedenym hodnotam. Z uréitého hl'adiska je axiologizacia
nadradenym pojmom nad aplikaénymi oblastami hodnotiaceho mysle-
nia a hodnotiacich §tylov. Uplatiiuje sa ako vieobecné pravidlo, ako pa-
radigma hodnotenia v rozli¢nych oblastiach, napr. v logickej, vecnej
oblasti, v oblasti estetickej, etickej, enviromentalnej, ale aj napr. ekono-
mickej, socilnej alebo medziludske;j.

Nage 3kolstvo a Skolstvo na celom svete by malo venovat’ viac pozor-
nosti ueniu sa o moci, politike, vidde, demokracii, slobode. Nie je to len
priprava na Zivot, je to aj model rieSenia problémov hodnotenia na baze
vzfahu subjekt-subjekt, je to model, ktory méZe clovek aplikovat
v inych situaci4ch, napr. v rodine, préci, uzZSom spolocenstve.

Uz v roku, 1948]v OSN prijali V3eobecnii deklariciu Pudskych
prav. Neskorsie prﬁall mnoho d’alsich nadvézujicich a konkretizujicich
dokumentov medzinarodného vyznamu, ktoré viastne predstavuja ur€iti
preferenciu hodnét, hodnotovych systémov. Formou dohody ich akcep-
tujii demokratické vlady mnohych krajin. MoZno hovorit’ o preferencii
vieludskych hodnét, ktoré nezévisia od naboZenstva, etnika, stupiia
rozvoja krajiny, /. narodnosti, politického presved&enia a podobne.

Pre $kolstvo méa mimoriadny vyznam Konvencia o pravach diet’a-
t’a, prijata v roku 1989, Medzivladna konferencia v roku 1966 v PariZi
prijala Odporuﬁama tykajiice sa postavenia uitel’a, ¢o neskér vyustilo
v Chartu uéitela. V3etky tieto dokumenty prijalo aj Slovensko v ramci
nastupnickych prav akcepticie medzinarodnych dohéd.

O. Lange uvédza, Ze pre $kolu vieobecn Mgiw kto-
ré osobitne stvisia s vychovou k Tudskym pravam st doleZité najma tie-
to:

— schopnost’ vecne argumentovat’ a schopnost’ dobre usudzovat,, {
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schopnost’ vecne a konstruktivne kritizovat,
schopnost’ uvazene rozhodovat’,
schopnost’ samostatného podnikania,
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| — ochota a schopnost’ byt' zodpovedny za vlastni iniciativu.

Hovori o tychto metédach vychovy k l'udskym pravam — ich uvedo-
meniu si, presadzovaniu, uskuto&fiovaniu v Zivote:

a) uskutocriovat’ socialno-integralny $tyl vychovy, vyuéovania,

b) ¢innostné vyucovanie (objavujiice u€enie, problémové vyuova-

nie),

¢) vychovné rozhovory (sokratovsky dialég),

d) diskusie, debaty (konstruktivna hadka),

e) partnerska préca, skupinové préaca, kooperujice skupiny,

f) rozvijanie vnitornej motivéacie.

L. Turek (O vyucovani l'udskych prav, 1990) hovori, Ze ciefom vyu-
Eovania Fudskych prav je, aby si Ziaci osvojili potrebné:

\ 1. vedomosti (zakladné pojmy, vztahy, poznali dokumenty, prava);
\ 2. zruénosti a sposobilosti (diskusie, rieSenie konfliktov);
\3. postoje — presvedCenie, cenenie si vysokych hodndt, odmietanie
zla, nasilia, agresie.

Podobne ako O. Lange, tak aj I. Turek zdéraziiuje, Ze vychova k uve-
domeniu si l'udskych prav sa ma zakomponovat’ do jednotlivych vyuco-
vacich predmetov, ale okrem toho je moZné uskutoéfiovat aj samotné
vychovné zamerania na témy, ktoré sa tykaji prav dietat’a a l'udskych
prav.

L. Turek za zdkladné metédy vychovy k Fudskym pravam a pravam
diet'ata pocita:

a) didaktické hry — situaéna metdéda, inscenaéna metdda, brainstor-

ming,

b) rozhovory v malych skupinach aj s celou skupinou, triedou,

c) besedy s host’ami — predstavitelia verejnosti a i.,

d) literdrne texty a piesne, praca s textami z novin, masmédii.
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Priklady pouZitia metéd:

|. préva diet'at’a, Eloveka: , predstavte si, Ze ste po vojne ostali na planéte len vy.
Pokste sa dat’ do poradia uvedené pravidia, na ktorych by sa mali l'udia dohovo-
rit, aby mohli spolu dobre Zit™. Ugitel-vychovavatel' pripravi z Deklardcie
zoznam prav a dodé aj najddleZitejie prava, napr. pravo na aulo a potom sa pora-
dia zostavené det'mi porovndvaju, diskutuje sa;

2. prévo na mier: istotne mate v pamiti vojnu Kuvajt — Irak (mensim detom
méZeme pretitat’ zékladné informécie). Napiste, ktoré préva sa porusili. NapiSte,
ako na to maj reagovat’ ostatné Stity. Predstavie si, Ze ste predstavitelom nejaké-
ho §tatu, ako by ste reagovali?*

3. privo na slobodu: ,Skiste sa vZif do tilohy novinirky Anny B., ktora napisala
&lanok o korupcii popredného 3titnika. Nasledujiicu moc ju neznémi ludia zbili
a uniesli na nezname miesto. Je dva tyZdne nezvesina a nikto ni¢ nepodnikd. Mate
k dispozicii V3e-obecni deklardciu Pudskych prav a zoznam inStitiicii a komisii,
ktoré sa tymto zaoberaji. VaSou tilohou je:

— uréit, ktoré Fudské prava sa porudili (paragrafy),

— napisaf list indtitdciam OSN, ktoré si kompetentné v tejto veci,

— napisaf’ ¢lanok do novin,

— Vit sa do postavenia Anny B., a napisat' v jej mene list ministrovi spravodli-
Sﬁ;“

4. privo na zdravé Zivotné prostredie: ,analyzujme na chémii voduy, ktoril pijeme
a navrhnime, &o sa dé robit’ proti znegisteniu vody*; alebo ,,pozorujte Ziakov cez
prestavku, kto ako znetistuje okolie koly a navrhnite, Eo robit, aby prostredie
koly Ziaci nezne&istovali“.

Takto je moZné pokracovat’ v zostaveni pripadov®, hier na d'al3ie
l'udské priva uvedené v Deklarécii, a je moZné tvorit pripady najmi ta-
ké, ktoré st aktuslne a Zivé v prostredi deti. Motivujlice je nechat’ deti
hPadat’ v okoli, v novinach, kde a ako sa poruduji l'udské prava.

Besedy s miestnymi &initel'mi (starosta, poslanec a pod.) maju sledo-
vat’ fungovanie moci a jej kontroly v konkrétnych podmienkach obce,
mesta. Besedy s predstavitel'mi $koly zamerané na spravu a samospravu
gkoly tiez poméZu G&inne pochopit’ demokraciu a funkcionovanie moci,
ako aj pochopit’ problém slobody.

Uéenie sa v praxi — deti si mdZu zostavovat’ svoje vybory, komisie,
organizécie; ugit sa vypracovat’ svoj Statit, organizalny poriadok, kon-
trolny systém a podobne. Vychovévatel pri kaZdej prileZitosti vytvara
situicie, kde sa deti ugia vladnut’ samy sebe — méZe fungovat’ aj Ziacky
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parlament; Studentsky Casopis je tiez forom, na ktorom sa da uéit’ demo-

kracia.

g’::?w na besedy, pisomné price, diskusie:
o 21‘ mr::é :o:a mke préva vo svele a u nas. Uplatfiovanie F'udskych prav vo svete
pradssy p s d:;;m Prévo na pracu. Rovnoprivnost’ 'udi — vzt'ah k mcnsinm:
s prchidzat’mgu i 1V sttasnom svete? Ako bojovar proti chudobe? Navrhnite
ot e pinu, triedu, Skolu. Navrhnite, komu a ako by sme mohli prejavit’
i ;diny? Cov::? -m;as pohfad na ne. Ako uit Fudi dobru? Co treba urobit pre
e kai;j :: urobit’ ?:]:o!_a pre svoje zlep3enie? Pravo l'udi na vzdela-
el e aako sa,m‘a’hzu_}e vo svete a u nas? Pravo na zdruZovanie sa
Beossbs y by ste vstipili, a pre¢e? Privo na $trajk — za akych podmienok

el ﬁﬂ glob?: ml‘l,;ée - cimblém autocenziry novindra.

ev ratickej i. Studi iku di

mov v histérii — o mali spolo&né, é:J ::::;:im e
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6. STRATEGIE KREATIVIZACIE OSOBNOSTI
—vychova k tvorivosti

6.1. Teoretické vychodiska

_Tvorivost, to st kvalitativne zmeny v subjekto-objektovych vzta-
hoch, pri ktorych syntézou vonkajsich vplyvov a vmuitornych stavov do-
chadza k alternacii subjektu (prostrednictvom intenzivnej a $pecialnej
Cinnosti, a k vyvinu kreativnych situdcii a produktov, ktoré si nove, prog-
resivne, hodnotné, uZitoéné, pravdivé a komunikovatelné, éo spétne for-
muje viastnosti subjektu* (J. Hlavsa, 1985, s. 40). Podl'a autorovej skra-
tenej definicie , kreativita je pokrok v subjekto-objektivnych vztahoch,
pri ktorom vznika novym spdsobom a spolu s formovanim vedomia no-
vy (alebo aspoft rovnako hodnotny) produkt.”

, Tvorivost je taka interakcia subjektu's objektom, pri ktorej subjekt
meni okolity svet, vytvdra nové, uzitoéné a pre subjekt, referencni skupi-
nu alebo populdciu vyznamné hodnoty “ (M. Zelina, M. Zelinova: Rozvo]
tvorivosti deti a mladeze, 1990).

Eite kratdia definicia tvorivosti znie: tvorivost je produkcia novych
a hodnotnych napadov, riesent, myslienok.

Vo vymedzeniach tvorivosti st dve hlavné slové: prvym je novost,
Ktora sa definuje ako infrekvencia napadu v urcitom referenénom ramci.
Druhym kl'i&ovym slovom je hodnotnost’, uZFitoénost napadu. Hodnot-
nost’ zvy&ajne posudzuji experti, alebo sa pouZivaj( ekonomické a iné
kritéria.

St $tyri vychodiskové axiémy tvorivosti, kreatolégie:

1. tvorivy mdze byt kaZdy élovek,

7 tvorivost sa mdZe prejavit v kaZdej ¢innosti, ale nie kaZda &in-

nost’ poskytuje rovnaké moZnosti pre tvorivost,

3. tvorivost je cvititePna funkcia; tvorivost sa da rozvijat,

4. tvorivost je tazka ,praca” v tom zmysle, Ze Elovek musi najprv
mnoho vediet’, poznat,, premy3lat, aby mohol vytvorit novy a hod-
notny produkt. To znamend, Ze tvorivost’ je najvy$Sou kognitivnou
funkciou a v hierarchickom usporiadani zahrnuje v sebe vietky
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niZSie funkcie — dobril percepciu, pamit, konvergentné myslenie,
analyzu, syntézu, induktivne myslenie, abstrahovanie, analogické
myslenie atd’,

Vo vychove, v Skole to znamena, Ze kazdy Ziak, Student, vychovava-
tel, ucitel' méZe byt tvorivym. Teda aj mentélne retardovany Ziak méZe
byt tvorivy na jemu vlastnej Grovni rozvoja poznania, myslenia, osob-
nosti. Kazdy ucitel’' nezdvisle od veku, vzdelania, pohlavia méze byt tvo-
rivym.

Neexistuje netvorivy Elovek. Ide o miery, stupne, urovne tvorivosti.

“/ Najednej strane je nulova, alebo nizka tvorivost, na druhej strane exce-

lentna miera tvorivosti, napr. pri objavoch, ktoré ziskali Nobelovu cenu,
literdrne, vytvarné, hudobné diela a pod.
Tvorivost’ sa mbZe prejavit' v kaZdej ¢innosti — to znamena, Ze tvori-

/ . vost nie je len vedecks, umelecka, technicka, ale tvorivost sa moZe

,f uplatnit’ aj v medziludskych vztahoch, pri vareni, vedeni auta — teda

v kaZdej l'udskej €innosti. NajzdvaZnej$im predmetom, objektom tvori-
vosti je Elovek sdm — autokredcia ako tvorba seba, svojho Ja, osobnosti.
To je aj najdoleZitejSou podmienkou, aby sa &lovek prejavil ako tvorivy
v inych produktoch, ako je on sém. Ked' hovorime v kaZdej ¢innosti, to
znamena v kaZdej vychovnej Einnosti, v kaZdom vyucovacom predmete
moZno rozvijat' tvorivost’.

Tvorivost’ sa ma a méZe rozvijat' u kaZdého ¢loveka, t.j. aj starSieho
aj postihnutého atd’. Tréningy tvorivosti zasahuji tréning funkcii, ktoré
sa potom realizuji v konkrétnej tvorivej ¢innosti.

Problém vztahu funkcie a €innosti je vieobecny a je jednym zo za-
kladnych problémov teérie vychovy. Postmoderné teérie kreativity hovo-
ria, Ze je potrebné cvicit, rozvijat’ funkcie, ktoré sii ,,zodpovedné* za roz-
voj praktickej tvorivosti. Niekedy sa v tejto stvislosti nespravne ozna¢u-
je tvorivost’ za pravi a hravi. Hrava je taka, ktord je ¢innostou len pre
¢innost’ samotnu, a prava tvorivost sa uplatiiuje pri tvorivosti, z kiorej je
bezprostredny uZitok. Tento nazor sa v modernejsich pristupoch, najmi
v humanisticky chépanej kreativite optiit'a, pretoZe silnou oblast'ou tvo-
rivosti je zéZitok, skiisenost’ €loveka. ,,Experiencidlna, skisenostna tvo-
rivost™ ako zaZitkova tvorivost obohacuje subjekt novym a hodnotnym
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z4zitkom nie v oblasti kognitivnej, ale v oblasti nonkognitivnej, .najmé'i
citovej. Umenie, Sport, pfii-oda poskytujii moZnosti prave pre zazitkovua
tvorivost — jej produktom nie je nejaky vytvor, vec, myslienka, pozna-
nie, ale jej produktom je zéZitok, skisenost éloveka: e :

Spominané Styri axi6my tvorivosti sii ziroveri bariérami v tom pripa-
de, ked' si Elovek osvojil predsudok, opa¢ny postoj, neZ vyjadruju axio-
my. Ked’ si napr. vychovavatel' mysli, Ze: - adh )

- — tvorivy nemdZe byt kazdy tlovek, #iak, ale len vynimo¢ni l'udia,
1

- tz\‘r?)cri;'ost’ sa neméze prejavit' v kazdej Cinnosti, ale len v umenti,

vede, technickej oblasti,

_ tvorivost sa ned4 rozvijat, cviéit, je to dané génmi, .
tvorivost je nie¢o, ¢o spadne samo Vv podobe nahleho poznania
(,,aha efekt"), bez predchadzajlicej tvrdej préce. .

Urovne tvorivosti si dané uznanim novosti a uZitofnosti nﬁ;.)adu B
ferenénym socialnym (Pudskym) ramcom. NajniZSi stupefi tvorivosti je
tvorivost, ktord je nové a uZito&né len pre samotny subjekt, hovorime
o subjektivnej tvorivosti. VyS¥ia tvorivost je, ked' ndpad, ne§_e‘me’, mys-
lienku uzné uréita skupina Fudi, napr. 30 — 100 Tudi. Este vy3Sia uroveri
tvorivosti je, ked napad, rieSenie, jeho novost a qzitoénost‘ uzna napr.
nérod, spolognost a najvy3Siu tvorivost’ predstavujii produkty, myslien-
ky uznané vo svetovom meradle. S

Podra I. A. Taylora ide o tieto stupne tvorivosti: ! .

inventivna ingenuita — ide v nej o jednoduché, vtipné kombinovanie
elementov relevantnym a jedine&nym sposobom, |

inovativna flexibilita — predstavuje relevantné a jedine&né variacie,
modifikacie a aplikdcie do Specifickych oblasti, .

emergentivna originalita — otvara lipine nové cesty, spﬁsob)f rieSe-
nia problémov a produktov st nove, vyznamné systémy, koncepcie, te6-
l-m'l'iritt’n'iai tvorivosti Ziakov a $tudentov v $kole predstavujﬁ_ n'ovo'st‘
a uZito&nost’ myslienok, napadov, miery flexibility, fluencie, originality
a elabordcie.

|
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Konkretizicia v matematike:
- pnmfﬁ.anfc novych mySlienok, samostatné tvorenie novych tloh
\{ytvm:mne variantov, obmien rieseni; ’

— rieSenie pro'bléfmov netradiénym, svojskym spésobom;

- sc}wpnost’ rieSit’ nové problémy, s akymi sa jednotlivec este nestre-
toi;

— zaluba riesit’ lohy, v ktorych méZu obj ie¢ -

X Javovat nie€o nové.

Vo vytvarnej vychove: &

— novy, svo;slvl:_\} pristup k vytvarne zobrazovanej skutoénosti, tj. né-
Jdenie novej témy, oblasti javov, ktoré sa vytvarne zobrazili:

— novost, napaditost’ sebavyjadrenia v spracovani témy, vo vytvar-
nom pn?tvoreni :«skutoénosti (opakom je jej mechanicky prepis);

- orlgm’ah'ta' techniky, nové vytvamé formy, nové vyuzitie farieb, ich
kt::imacm, pouZitie nového materialu, nové spracovanie detailov
a

V slovenskom jazyku:

- ;ir:kt;t‘l:eme nametu na zéklade vlastnej invencie, vynaliezavosti

- origipﬁlnost’, svojskost’, novost’ postrehov,

- est'etlcké posobivost’ vyjadrovania myslienky, jazyka,

__— objavnost’ obrazov — metafor, paralely, analégie.

Fazy, etapy tvorivého procesu:

1. prel':arflci_a — pripravna féza, v ktorej sa zbierajii potrebné infor-
ngéc:_e, Udaje, ziskavajt sa relevantné poznatky, osvojujii sa straté-
gie rieSenia problému;

2. inkuhic'ia — timenie, predstavuje fazu, v ktorej ¢lovek vedome
nepracuje na predmete tvorby, nezaobera sa ¢innostami, ktoré

s fiou stvisia;
3. ilnminnm — osvietenie — heuristicky moment — je to faza objave-
nia nového nipadu, rieSenia;
4. verifikicia — kritické preskiimanie, zhodnotenie napadu, rieseni
. S e du, rieSeni
vysledku, jeho overovanie. "
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6.2. Metédy motivovania k tvorivosti

Met6dy vieobecnej pozitivnej, rastovej, rozvijajicej motivécie su
platné a funk&né aj pri motivécii k tvorivosti. V tomto kontexte rozpoz-
navame tieto metody:

a) metédy formovania vnltornej motivacie,

b) metédy formovania motivu ispechu, vykony, oproti motivom vy-

hnutia sa neGspechu,

¢) metody formovania pdvodcovstva, originality sprévania, vnutornej

lokaliz4cie kontroly, internality, vnitorného a reverzibilného atri-
buovania pricin tspechov a nelispechov,

d) metédy rozvijania adpiracii, sebavedomia, sebapresadenia,

¢) met6dy motivovania pomocou nosti, kolativnosti loh a prob-

1émov, pomocou divergentnych tloh,
f) formovanie poznavacich potrieb na zéklade problémového vyuco-
vania a vychovy, navodzovania konfliktov,
g) motivovanie pomocou tvorivej klimy kooperativnosti, humanizmu,
ocefiovania hodndt a nestresujiicich podmienok.
7akladnou metédou rozvijania tvorivosti je tvorba tverivych tiloh.
Aby tiloha mohla viest k tvorivosti, je potrebné:
a) vnafat do uéenia prekvapivost — prezentovat' tikazy, ktoré nie su
v sulade s otakdvaniami,
b) vyvolavat pochybnosti, nechat robit odhady, pouZivat’ intuiciu,
¢) vytvérat' kognitivnu neistotu — problém, ktory méZe mat viac rie-
geni, divergentné tlohy,
d) zadavat néroné, na prvy pohlad takmer nezvladnutel'né lohy;
individualizovat tlohy, konstruovat ich vertikdlne,
¢) nastol'ovat’ rozporné tvrdenia,
f) dramatizovat’ podanie Gloh.

6.3. Taxonémia tvorivych iiloh podPa R. D. Gehlbacha

Gehlbach vniesol do tedrie tvorivych tloh tu novinku, Ze rozliSoval
otvorenost alebo uzatvorenost tlohy na vystupe a Vv procese, t.j. konver-
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genciu alebo divergenciu, algoritmus alebo heuristicky postup. Na tomto
principe pozname:

—tlohy ZP-ZP ~ zatvoreny proces, zatvoreny produkt — ide
o najniZ3i stupefi tvorivosti — je predpisany
postup a ma sa déjst’ len k jednému spravnemu
vysledku, napr. ,,Vynasob kriZovym pravidlom
zlomky dve pitiny krét tri $tvrtiny“
— tdlohy OP —ZP — sii tilohy stredného stupiia tvorivosti, lebo na
ZP —OP: procese alebo vo vysledku sa postup otvara,
stava sa divergentnym. V prvom type je urde-
ny vysledok, ale postupy mézu byt rozliéné.
V druhom type je postup ur&eny, ale méZe
sa prist’ k roznym vysledkom
—ulohy OP — OP —  majti najvy33i stupefi tvorivosti, lebo je otvore-
ny aj proces, aj vysledok, napr. ,,napi§ basen,
kde nepredpisujeme ani ako (napr. v rymoch),
ani tvorbu neobmedzujeme témou a pod.
V naSom pristupe sme roz3irili Gehlbachovu teériu tvorivych tloh
o skuto&nost, Ze aj samotné definovanie, vymedzenie problému méze
byt pre deti otvorené, alebo mdZe byt uzatvorené v tom zmysle, e to za
deti urobi vychovavaterl’, uéiter’.
) Ked' na tomto principe rozdelime tlohy, tak dostavame tieto moZnos-
ti:
NajniZ3ia tvorivest’ tlohy typu Z-Z - Z,
t.j. uzatvoreny problém, predpisany, rutinny postup a len jeden sprav-
ny, konvergentny vysledok;
Stredna tvorivost’ ilohy typu: Z-0-Z
Z-7Z-0
0-Z-2
VysSia tvorivest’ obsahuje ulohy typu:0 -0 -Z
0-Z-0
Z-0-0
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Najvy3Sia tvorivest’ sa dosahuje Glohami typu: O -0 - O,

t.j. otvoreny problém, neuréeny proces, moznost rozliénych vysled-
kov — tento typ tloh dovoluje velki volnost, slobodu zvolit’ si lohu,
zvolit’ si postup a prist’ k rozliénym vysledkom. Napr. detom sa zada
tiloha, aby si viimli &istotu prostredia a rieSili niektory problém zne€is-
tovania prostredia. V tomto pripade deti maju volnost’ vybrat' si a defi-
novat’ problém, majii moznost’ slobodne sa rozhodovat’ o spésoboch, ako
budti problém riesit’, a napokon navrhov bude viac, teda aj vysledok ma
divergentny, otvoreny charakter.

Zakladom met6dy rozvijania tvorivosti pomocou tloh je tvorenie

* divergentnych tloh, alebo transformécia konvergentnych tloh na diver-

gentné tlohy.

Konvergentné ilohy su tlohy, pri ktorych sa mySlienkové procesy
zbiehajui, konvergujii pri rieSeni, a myslenim sa dochadza k jednému
spravnemu rieSeniu. Napr. vyrieste nie¢o podl'a Pytaghorovej vety. Vy-
menujte hlavné mesta eurépskych krajin. DokéZte pravdivost Ohmovho
zakona a podobne.

Na rozdiel od konvergentnych tloh divergentné lohy nemaju jedno-
znaéne dany vysledok — jeden a spravny — ale vysledkov méZe byt’ viac.
Napr. Co by urobil Janosik, keby teraz prisiel na Slovensko? Ako by ste
riesili problém, aby sa nekradli stoli¢ky zo zihradnych reStaurécii? Na-
piS béasen. Nakresli zatisie s ovocim.

Miera otvorenosti a zatvorenosti procesov, problémov a vysledkov je
vlastne miera divergencie lloh a horeuvedené taxonémie tvorivych
iiloh umoZiiuji bliZie Specifikovat’ silu tvorivych, divergentnych tloh.

KaZda divergentné uloha je tvoriva, ale nie kazda tvoriva tiloha musi
byt divergentna. St tilohy konvergentné, napr. na antirigidné myslenie,
odhady, ktoré maju len jeden spravny vysledok, ale Ziak musi objavit’
svojou divergentnou pracou spravny vysledok. Tento postup, stratégia sa
oznatuje ako objavujiice vyutovanie, Co predstavuje celi skupinu vyu-
ovacich stratégii, ktoré tieZ rozvijaja tvorivost. Objavujiice vyuovanie
je postavené na principe problémového vyugovania, ale viac akcentuje
d_ivergentné produkcie a kvality fluencie, flexibility a originality pri
myslienkovej produkcii. Svojim spdsobom projektové vyucovanie je
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tieZ takym druhom, ktory vytvara predpoklady pre vlastni tvorivi ¢in-
nost deti, a teda je stratégiou tvorivého vyucovania. Projektove vyuéqva—
nie ma mnohé variacie, ale zakladom je samostatné vypracovanie pr(-sjek—
tu, rieSenia nejakého problému, zvy¢ajne dlhi &as ako jeden defi. RieSe-
nie méZu uskutoénit’ viaceri Ziaci, alebo jeden Ziak.

6.4. Metody rozvijania tvorivosti

MéZeme ich rozdelit’ do tychto skupin:

A.Metédy a techniky tvorby tvorivych divergentnych iiloh alebo
transformécie konvergentnych, pamﬁt’ovych {iloh na tlohy diver-
gentného charakteru.

B. Vyugovacie stratégie, ktoré podporujd tvorivost a rozvijaju ju.
Sem patri napr. problémové vyugovanie, objavujice vyucovanie,
projektové vyucovanie, vyskumno-badatel'ské metody vyu¢ovania.

C. Metédy, ktoré obsahuji tlohy na dévtip, na antirigidné myslenie,
cvigenia na antidogmatick& myslenie @ postoje. Tieto Glohy st zvy-
Zajne konvergentné v tom zmysle, Ze maju len jedno rieSenie, ale
spdsob, cesta, ako ich rozriesit, maji v sebe nie¢o neobvykl€, za-
vadzajuce, ¢o treba prekonat’ pruznym, flexibilnym myslenim.

D.Metédy na rozvijanie vnimania, senzitivity, otvorenosti k vonkaj-
Siemu a vnutornému svetu, citlivost’ postrehu, otvorenost’ ku ski-
senosti, schopnost’ absorbcie podnetov v Sirke a hibke, cvienie
asociacnej, percepénej a apercepcnej pohotovosti.

E. Metédy vycviku fantézie, imaginacie, obrazotvornosti, predstavi-
vosti, intuicie, hravost s elementami, koncepciami, zaZitkami, cvi-
Zenie zaZitkovej, koncepénej, myslienkovej asociatnej Einnosti.

F. Metody ziep§ovama fluencie, flexibility, originality a elaboracie
pri myslienkovej j produkcii, vritane vycviku v puZivani analégii,
metafor, dopracovania my3lienok, vypracovanie detailov, premys-
lenie désledkov — konzekvencie.

G.Metédy zlepsovania t tvorivého hodnotenia — nicvik rozhodova-
cich procesov, diskusie, polemiky, tvorivosti v komunikdcii, doka-
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zovani, polemike. Tieto metédy obsahuju aj spdsobilosti tvorenia
kompromisov, techniky dohéd.

H.Metédy tvorivého rieSenia problémov — heuristické metédy ako
vrchol schopnostf a spdsobilosti v tvorivosti. Obsahuji vietky
predchadzajice metédy a sii v jednotlivych heuristikiach kompono-
vané do sekvenénych celkov. Patria sem reflexivne heuristiky,
pragmatické heuristiky a informatistické heuristiky.

Niektoré z metéd, ktoré je moZné pouZif' vo vychove a vyu€ovani:

Metoda Philips 66:

Autor Donald Philips. Zdkladom metédy je to, Ze Sest’ est’ GCastnikov
v skupine diskutuje 6 miniit (méZu pouZit' aj brainstorming) o o probléme
na zadanu tému. Vo vychovnej skupine alebo triede je mozné skupinu
rozdelit’ do podskupin po Siestich. Potom vedici skupin za okrithlym sto-
lom hovoria riedenia a diskutuji o rie§eniach. Problém nesmie byt’ ani
prili3 Siroky ani prili§ tizky a taky problém, pri ktorom by sa rozsirovali
poznatky deti, teda napr. s pouZitim osvojenych poznatkov alebo s pou-
Zitim prace s informa¢nymi fondami. Metéda Philips 66 ui rychlo pro-
dukovat a rozhodovat' sa, cviéi tvorivost. Najviac sa zdokonalujt me-
dzil'udské vztahy, socialne schopnosj;Jebo ma déjst’ k spoloénemu r:e—
Seniu.

HOBO met6da:

Autor Miroslav Borak. Tato metéda obohacuje metédu Philips 66
0 to, Ze je tu samostiidium ako sii¢ast’ heuristického postupu. M4 takyto
postup:

upriprava problémov, vyberie sa napr. $est’ problémov,

@problémy sa predloZia, aby si mohli niektory vybraf

bsamo!‘.tudlum problémov — pontkne sa literatira alebo sa naznagia

@ Mm} . oi*\jui-'_&
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4.)diskusia v skupine,
. diskusia v pléne, kde hovorcovia skupin prednesi zavery, ale aj
- pochybnosti, t'azkosti a podobne.

6.5. Heuristickd metéda G. Polyu

RozliSujeme dva zikladné typy tloh:

a) tlohy na dokazovanie, zd6évodfiovanie — tykaju sa rozvijania hod-

notiaceho myslenia;

b) tilohy na hladanie a nachadzanie rieSeni, skonstruovanie nie¢oho,

objavenie, objavovanie.

Polya (How to solve it) popisuje pit’ zdkladnych krokov pri tlohach
typu objavovania:

1. vymedzenie a porozumenie problému, tlohe,

2. vypracovanie planu rieSenia,

3. realizacia planu,

4. rieSenie, najdenie vysledku rieSenia,

5. reflexia — tivaha nad rieSenim: moZnost’ pouzZitia, dosledky a po-

dobne.

Polya nazyval pouZitie tejto metédy v Skolstve ako ,,semindre riefe-
nia problémov*. Robil to tak, Ze pripravil viac tloh, problémov a Ziaci,
Studenti ich riesili v skupinach. U¢il ich hF'adat’ ¢o najviac rieSeni (fluen-
cia), ucil ich diskutovat’ o riedeniach, dokazovat’ spravnest’ svojich rie-
Seni, diskutovat’ o realizécii, uZito&nosti. Potom Ziaci vystupuji pred
auditérium a hovoria o svojich rieSeniach, zdévodiuja ich. U¢il ich ko-
munikovat’ vysledky a obhajovat svoje stanoviska, ale ich aj uil prijat’
argumenty inych. U¢il ich diskutovat’, uéil ich po¢iatkom vedeckej roz-
pravy, zdéraziioval precizitu premyslenia argumentov, a ako matematik
ich viedol k tomu, aby svoje dokazy formalizovali, zovSeobeciiovali.
Ugil ich tieZ pracovat’ s mierami a kritériami pravdepodobnosti.

Celt metddu a jej realizaciu v praxi opieral o tri zdkladné zdsady:

\ 1. aktivnosti — Ziaci musia sami objavovat, hl'adat’, rieSit’;
2. motivicie — Ziak ziskava touto metédou vlastny, vnitorny zdujem
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o riedenie tloh, problémov, formuje sa vnitorna motivacia vykonu,
uspechu;

3. postupnost’ fiaz — ucil Ziakov postupnost’ krok za krokom podla
heuristickej schémy, teda ucil ich organizovat’ svoje myslenie, ugil
ich regulicii a auto-regulacii pri rieSeni problémoy a tvorivej pra-
ci. Je to zdkladna otizka sebadiscipliny Ziakov.

Metédu G. Polyu moZno UspesSne aplikovat’ na vychovné, etické, es-

tetické situdcie.

6.6. Metoda brainstormingu Alexa F. Osborna

Zakladné zasady Wm@j& - na dany problém sa ma
promo najviac najrozmanitejSich a na]ongmalnejﬁlch népa ov.

Osborn podgiarkuje tieto principy:
(1.)kritika napadov, rieeni je v prvej etape neZiadiica,
(2.)ma sa uplatnit’ slobodna hra myslienok,
oc¢akava sa vel'ké mnoZstvo nidpadov, ¢im viac, tym je vicsia
pravdepodobnost’, Ze sa objavi hodnotny napad, rieSenie,
oakdva sa vzdjomné zlepSovanie ndpadov, nadvizovanie, rozvi-
janie rieSeni, inSpirdcia, spolupraca skupiny,
redpoklada sa rovnost’ ti€astnikov pri produkovani, rieSeni mys-
lienok.
Zasadnym prinosom Osbornovej metédy brainstormingu je to, Ze
oddelil fazu produkcie od fazy hodnotenia napadov, rieSeni.
Vychédzal z poznania a presvedCenia, Ze Elovek rnnohe myslienky,
napady nepovie, lebo ich vnitorne cenzuruje. N h
obév, Ze by sa napr. zosmiesnil, alebo prejavil svoju neznalost’ &i hli-
post’; je tu tzkost pred ostatnymi v skupine z toho, Ze by sa mu vysmie-
vali a podobne.
"V prvej faze, fize produkovania nipadoy — Ziadame od deti &o naj-
viac népadov, rieSeni na dany problém a zakazujeme kritiku, hodnotenie,

posmesky, iréniu, akékol'vek naznaky hodnotenia. ia. SnaZime sa vytvorit
Klimu a atmosféru neohrozujticu, uvolnent, ktord podmietiuje slobodnti
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tvorbu napadov. Tolerujeme aj neobvyklé, blaznivé, fantastické napady,
lebo prave tie méZu byt zakladom neobvyklych a dobrych rieSeni. Naj-
prv sa v tejto faze ,,vystriel'aja®, vy€erpajii obvyklé, beZné napady, ale
potom treba Géastnikov d'alej nitit’ rozmysTat’. Niekedy je vhodné v tejto
Casti rieSenia problému dat’ prestavku, uvolfiovat’ Gcastnikov, napr. rela-
xaciou, $portom, prechadzkou. Osbom zistil, Ze 75 % najlepSich napadov
je produkovanych prive v tejto druhej ¢asti sedenia — rieSenia.

Prvu fazu produkovania deli na tieto etapy:

a) odkryvanie faktov,

b) odkryvanie idei,

c¢) produkovanie rieSeni.

Dovoluje sa kombinovat' a zlepSovat’ napady inych a k tomu sa odpo-
rica:

— mnoho experimentovat’, skisat’ (v mysli, v predstavach, v skuto¢-
nosti),
&itat’ autobiografické knihy slavnych Pudi,
vela pisat’, tvorit,
robit’ si systematické poznamky,

— naucit’ sa dobre koncentrovat’.

Nipady sa odporti¢a pisat na vel’ky papier, aby vietci (¢astnici ne-
ustale mali pred ofami vietky doterajie navrhy, nipady. V Ziadnom pri-
pade sa nesmie pisat’, kto navrh povedal. Nejde o I'udi, osoby, ale o napa-
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jednotlwcl vysvetlovali, zd&g_‘gznovah svoje napady; jednoducho sa
v skratke zapidu ako féza, ndpad.

Cas produkovania zévisi od problému. NajéastejSie to byva dve aZ tri
$tvrthodinky s prestavkami po 15 minitach, kde sa potita s inkubéciou.

Kazdy, kto dostane slovo, méZe v jednom vystipeni povedat len jeden
napad, nivrh. M6Zu sa hlésit', alebo organizator moZe postupne e vyvold-
vat’ ucastmEov Zeny v brainstormingovych skupinach pdsobia povzbu-
dzujuco.

Zakazané si ,,vrazedné“ vety, ako napriklad: ,, Tak sme to nikdy ne-
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robili!“, ,, To je hlipost, nezmysel!“, , To sa neda uskutoénit'!*,  Na to
nie je Eas!*, ,,To neprejde”, ,.Co si to zase vymyslel!* a podobne.

V druhej fize prichadza hodnotenie. Hovori sa o kritéridch hodno-
tenia rieSeni, napr. uZitoénost, ¢i sa to da realizovat, prinos, ¢i na to
mame podmienky atd’. Prizvukuje sa skér rozprava o tom, ako by sa
nipad dal uskutoénit® a nehl'adaji sa dovody, preco by sa rieSenie neda-
lo uskuto&nit. V tejto fize nastupuje metodolégia hodnotiaceho mysle-
nia, dokazovania, praca s kritériami a ich vahami, odportica sa konzek-
venéna analyza, t.j. prebratie vysledkov, ¢o sa stane, ked'... V niektorych
obmenéch brainstormingu sa v tejto faze aplikuje aj u€enie o lokalizécii
navrhov, kde sa zdéraziiuje najma hodnotenie v dvoch dimenziéch:

a) interné versus externé rieSenia (¢o méZeme my a Co ini);

b) procesudlne versus rezultativne rieSenia (nielen ¢o, ale aj ako to

dosiahnut’, uskutoénit’).

Vychovavaterl, u€itel, ktory za¢ina nadcvikom metédy brainstormingu
s det'mi, by mal prejavit vel'ka trpezlivost’. Spo¢iatku budi deti zasko-
¢ené, budi produkovaf’ moZno malo napadov. Je v nich zakoreneny
strach a obavy, Ze nieo povedia zle a Ze budi negativne hodnoteni auto-
ritou alebo spoluZiakmi. Trva aj niekolko tyZdiiov, ak denne aspori jednu
tlohu cvi¢ime touto metédou, kym postupne, na zdklade skisenosti
a udenia, stracaji obavy a vol'ne produkuji. M6Ze nastat’ potom aj druha
krajnost’, Ze deti hovoria hliposti. Tu méZe jemne usmemit’ pedagég, ale
efektivnejdie je, ked’ vo faze hodnotenia deti ziskaji poznanie (bez expli-
citného vyjadrenia spoluZiakov alebo pedagdga), Ze ich napady boli ne-
primerané problému.

Tvorivost’ pedagbga sa prejavuje najmé v tom, aby vedel predostriet’
det'om dobry problém. Dobry problém je najmi divergentny problém
s otvorenost'ou aj na vstupe (definovanie, vyber problémov), aj v spdso-
boch, cestdch rieSenia, ako aj na vystupe. Pri dlh§om pouZivani met6édy
je moZné Ziadat' od Ziakov, Studentov, aby sami produkovali problémy
zo svojho okolia, Zivota, koly.

CExistujt rozliénd obmeny, varidcie brainstormingu:

— individudlny brainstorming, nielen skupinovy,
e
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— brainstorming konzekven¢ny — v ktorom sa zvaZujti brainstormin-
gom désledky, dopady jednotlivych navrhovanych rieseni,

— brainstorming z odloZenych niapadov — bert sa do Givahy nie tie
rieSenia, ktoré sa hodnotili v prvom slede, ale ktoré sme ,,odlozili“
ako nehodnotné, neuplatnitel'né, neuskutoénitelné.

Namety vSeobecného (nie predmetového) charakteru na uplatnenie

brainstormingu:

— Ako zlep3it pracu s nadanymi a talentovanymi Ziakmi,

— Navrhnite moZné odmerfiovanie deti, systém hodnotenia,

— Navrhnite zariadenie ,,idedlneho* bytu,

— Navrhnite zlep3enie obchodu (posty, autobusu, dopravy a i.),
— Co robif’ na zlep$enie nasho Zivotného prostredia,

— Ako riedit’ problém prepadavajtcich Ziakov?

— Zlep3enie ceruzky,

— Co by sa stalo, keby mali deti samy nad sebou dozor, napr. cez pre-

stavky (konzekvenény brainstorming),

— Ako prekonat’ smutmii niladu?

~Osem krokov efektivneho brainstorming

(J. M. Osterhout, Woman in Bussiness, May 1992):

(T)Zvor'te vePkost  skupiny a vyberte deti'— od 5 do 8 &lenov je naj-
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lepsia skladba brainstormingovej skupiny. Pri vi¢Som poéte sa tvo-
ria zoskupenia a subskupiny, neumoZfiuje sa ka?dému pracovat’
naplno. Niektori méZu absentovat’ v tvorbe myslienok a riede-
ni. Takto ma kaZdy G¢astnik dosf prileZitosti prezentovat svoje
mySlienky. Nemusia byt' vietci odbornici na tému — pri det'och je
skladba uréena skor socializaénymi zimermi, ako aj zimerom rie-
Senia problému, tlohy.

2. Vyber kreativneho prostredia — sedenie by nemalo byt prerugo-

vané, nemalo by sazvonit,; nemal by tam byt telefén — G&astnici
by mali mat’ prileZitost’ dobre sa koncentrovat’; maja byt’ po ruke

encyklopédie, slovaiky, knihy, poéita¢, aby sa dali vyhladdvat’ in-
formacie.

3. Plinujte strefnutie brainstorm tnutie brainstormingovej skupiny — Alex F. Osborn

i a naplanovat’ &as, miesto a metédy — postup, ale ne-
:?::}; f;:? rui;?dné aecnda. Mé viddnu? slobodnd, flexibilné atmo-
sféra. Cas by nemal byt krat3i ako pol hodinu, priemer je hodinu —
hodinu a pol podI'a povahy problému. PouzZitie slov..schér.n. obréz-
kov, hranie roli, pouZivanie analogického mysler‘ua, vtipov — to
vietko stimuluje kreativne myslenie. Brainstormingové sedenie
57eme Struktirovat’ takto: ]

To:t:kl?}:te sa pouzit’ brainstorming — nech kazdy ucastnik napise
svoje myslienky a napady na dany problé’m;

— préca v malych skupinach — 5 aZ 8 Elenn?'ct?; ") '

— préca v ,pléne” - skupiny prezentuju svoje n?éema a vel'ka sku-
pina pokraduje v brainstormingovom tvoreni.

4! Definujte problém — oblast’ problémov, vybrat jeden, zuZovat ho

aroziirovat, aby sa nasiel sprévny limit pre problém. Ziadajte, aby
sa hovorilo jasne a priamo, jednoducho. Sledujte, aby sa neodbie-
halo od problému.

B e TV Y e P . -
5.\%“:\11&01. a nie kvalitu — mnoZstvo napadov je v tom

to kroku dolezitejsie ako ich kvalita. Ked' sa produkuje veﬂse
mnoZstvo napadov a uastnici sa volne vyjadruju, bez ohrozenia
a strachu, bez vniitornej autocenziry, je vﬁééia- Tnoi:nosr‘, Ze sa vy-
produkujii inovaéné myslienky. Myslienky maji byt 'prezentovaner
kratko — heslovite, bez zdévodiiovania a maji sa pi'sat’ na ve_i’ky
harok, alebo premietat’ na velki plochu, aby kazdy Géastnik ?del
vietky napady, navrhy. Podporujte (i¢astnikov v-tom, aby rozsiro-
vali produkciu, budovali uZ na povedanych fn?%henkach. Viemoz-
ne podporujte, aby sa vyprodukovalo &o najviac napadov. A
6. Preskimajte originilne nipady, Ziadajte aj neobvyklé, fantastxcfce
hné;:;aﬂ—d;’ Neexistuji spravne a nespravne, do'bré azlé népad? — exis-
tujii len tvorivé napady. Kazda idea méZe viest k edte lepSiemu na-
padu. Facilitator skupiny (uitel, vychovavatel’) ma Ys‘.emoine pod-
porovat imagindciu uUcastnikov, napr. zaraden'lm prestavky,
tanca, spevuy, indpirdciou z inych oblasti (ﬁlmy, vtipy, pnh?dy zxts’
Fivota slavnych Fudi, vzniku objavov a pod.). Uéastnici musia ma
odvahu riskovat’ v produkovani rieSeni.
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7. Neposudzujte a nekritizujte napady — pocas brainstormingu
{i¢astnici nemajl analyzovat navrhy. Kritika zasahuje ego ucastni-
kov a zniZuje odvahu tvorit. Akceptovat’ sa ma kazda myslienka.
Hodnotit' sa bud@ neskorsie. Vysoka uroveii tolerancie je nevy-
hnutna.

8. Hodnot'te, aplikujte a realizujte mySlienky — to je posledny
krok, ktory je oddeleny &asovo od predchadzajucich. Treba vytvo-
rit’ stimulciu pre d’alSie stretnutia skupin. Je moZné sa vratit’ k ne-
realizovanym napadom. Hodnotenie a realizicia sa riadia klasic-
kym spésobom riadenia.

6.7. Synektika W. J. J. Gordona ako metéda tvorivého
rieSenia problémov

Ide o metédu, ktora zdéraziiuje najmi cvienia na rozvijanie asggi'fi_pii
a na rozvoj analogického myslenia. V synektike sa Specificky nacviéuji
tieto druhy analégii:

a) persondlne analbgie — oboznamenie sa s problémom ako s I'ud-

skym problémom, personifikacia problému, pouZivanie podobnosti
a rozdielnosti, anal6gie s F'udskym organizmom a jeho fungova-
nim;

b) hladanie bezprostrednych analégii zaloZenych na zmyslovych

podobnostiach, analdgie s prirodoy;

c) hl'adanie symbolickych, abstraktnych analégii;

d) hPadanie fantastickych analogii.

Pri pouziti metody sa vynucuje produkovanie jednotlivych dn.1ho'v
anal6gii, trénuje sa asociaéné pole, kde sa pole asociacii roziruje
a vzd'al'uje od pévodného slova — vyznamu.

Rovnako ako pri brainstormingu sa vyuZiva posobenie klimy podne-
cujlicej tvorivost, to znamena vyzaduje sa klima slobodnf;, ni¢im ngha-
tena, voPna, ktora umoZiiuje slobodné prejavenie sa myslienok, nipadov,
podporuje sa ovzdusie hry, spontannosti a fantazie.
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V klasickych podmienkach priemyslu vycvik syntektikou trva dva-
néast’ mesiacov, stoji 150 tisic dolarov. Citaji a $tuduju sa tiez knihy Zivo-
topisov tvorivych slavnych I'udi, riedia sa tilohy zadané podnikom, pri-
zyvaji sa tieZ experti. Metoda sa osvedéuje hlavne pri rieSenf technic-
kych problémov, ale ako ukazali skiisenosti z jej prenosu do $kél, Gin-
ne je moZné rozvijat’ asocidcie a analogické myslenie premyslenym po-
davanim tloh a cvileni na tieto funkcie uZ aj v zakladnej skole.

Priklad: Architektira domu. Sledujte analégie, z &oho st ,,domy*
postavené v prirode, u zvierat, vtakov (tvar, material, technolégie). Co
z toho sa da vyuZit pri stavbe a usporiadani domu? Nasej koly?

Pri vycviku asociacii ide o:

a) cviCenie origindlnych asociicii, o najvzdialenejSich od pévodné-
ho slova (rieSenia), teda nécvik nekonven&nych, neobﬁyklych spo-
jeni, napr. na slovo ,,biely* je beZné asociacia ,,sneh®; od deti Zia-
dame iné, nové, neobvyklé asocidcie;

b) cvienie Sirky asocidcii; diefa ma na slovo povedar nie prvi a je-
dinu asociaciu, ale ¢o najviac asociécif.

6.8. Heuristickd metéda Matrice exploricie

Jej zostavovatel'om je R. P. Povilejko z Novosibirska. Analyzoval
systematicky doterajSie metody tvorivého rieSenia problémov a na tom
zaklade vymenoval 10 hodnotiacich procesov a 10 metéd vynachidza-
nia, tvorenia. I ked’ sa systém pouZiva najmi pri technickom vynacha-
dzani, vymenované procesy a funkeie st v zakladoch tvorivosti vo vy-
chove a na vyu€ovani.

V siipise spésobov vynachddza a nasiel 428 metéd, postupov ako
vynachadzat, tvorit’ a 129 spdsobov hodnotenia vytvorenych produktov.
Postupne agregatiziciou (zoskupovanim) zredukoval povodné potty na:

10 typovych spdsobov tverenia, vynachadzania, objavovania,

10 typovych spdsobov hodnotenia vytvorenych rieden.

Pokial’ vychova a vzdelédvanie majt do uréitej miery modelovat’ 7i-
votne doleZité funkcie a procesy, a rozvijat ich, tak potom takyto sipis
poskytuje vzicnu prileZitost ich poznania a premy3Fania, ako, v ktorom
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vyucovacom predmete, v ktorej vychovnej €innosti by sa dali pouzZit’ jed-
notlivé, vymenované postupy, alebo ich celky.

Metédy hodnotenia:

1. geometrické ukazovatele — dizka, Sirka, velkost' a i.,

2. ukazovatele fyzicko-mechanické — hmotnost,, trvacnost a i.,

3. ukazovatele energetické — Setrenie, spotreba energie, druh,

4. kritéria konstrukéné a technologické,

5. ukazovatele trvanlivosti a istoty,

6. ukazovatele vyuZitia — produktivita, kvalita, kvantita,

7. ukazovatele ekonomické — o to bude stat’...,

8. stupeii Standardizacie a unifikécie,

9. vyhody a bezpeénost' obsluhy — hluk, mnoZstvo prav a ich moZ-
nost’,

10. ukazovatele konstruktivne — estetické.

Spolotne tieto kritéria odpovedaji na otizku hodnotenia, pouZitel-
nosti, realizovatel'nosti, UZitku, prospednosti daného riedenia, napadu.
Niektoré z nich sa dajui aplikovat aj pri socidlnych problémoch a hodno-
teni ich rieeni, moZno s dodatkom Pudskych kritérii, t.). ¢i si na to
Pudia, ich priprava, ich moralka, disciplina, motivécia, vzt'ahy, systémy
riadenia atd’.

Metody tvorenia:

1. Asimildcia — vyuZitie procesov, postupov, ich tipravy z inych sys-
témov, analégie, pouZitie v novych podmienkach, napr. néhrada
kovov plastmi, nahrada energii; prispésobenie;

2. Adapticia — prispoésobenie znamych procesov, materialov, kon-
Strukeif, napr. obrabanie kovov pomocou pocitadov; dprava;

3. Multiplikicia — zmen3ovanie alebo zvi¢3ovanie veci, spojenie
operécii, napr. ndZ na rozrezavanie obalok a zérove pravitko
s centimetrami, pouZitie viac noZov pri obréabani materialov;

4. Diferencicia — analyza funkcii a elementov, a to oslabenim
funkcionalnych vizieb, napr. rozdelenie technologii na €asti, reZi-
mu dita na &asti, diferencované osvetlenie pracovisk a pod.;
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5. Integricia — spojenie Casti do celkov, napr. umiestnenie jedného
objektu do druhého (trieda a tvoriva dieliia), centralne sklady (ka-
binety), integrované tematické vyuovanie;

6. Inverzia — obratenie, protiklad funkcie, ,,urobme to naopak*, vy-
uZivanie kontrastnych principov. Napr. obratenie trvanlivosti na
netrvanlivost’: papierové vreckovky, obrisky; skola chodi za Zia-
kom a nie Ziak do $koly...

7. Impulzécia — prudkd zmena procesov, je zviazana s diskrétnos-
fou procesov, napr. obrabanie pomocou detonécie, viacstupiové
rakety, intenzivne blokové formy vyuky a pod.;

8. Dynamizécia — urychlenie procesov, vyuZitie netielnych pohy-
bov, sil, napr. zrychlenie obehu tovaru, zrychlené ugenie, vyuziva-
nie cesty do Skoly na uéenie sa z magnetofénu a pod.;

9. Analégie — podobnosti predmetov, dejov, veci, napr. prijimanie
do kol — prirodzeny vyber z prirody... kupola kostola sv. Petra
v Rime je urobena podl'a Skrupiny vajca, atd’.;

10. Idealizacia — formovanie rieSenia ako idealu a od neho odvodzo-
vanie moznosti, napr. roboty, autoregulacia trhu, model idedlneho
uenia — vyucovania.

Priklady — cvi€enia:

— navrhnite minimaliziciu $kodlivin pri vyrobe niklu! (anorganické

chémia),

— pokiste sa o zlepSenie stoli¢ky (uéebnice)

Priklad zlepSenia dveri: asimilacia — plastické dvere; adaptacia — posuvné dvere;
multiplikicia — dvere na skladanie; diferenciicia — dvere urobené na mieru &loveka; in-
tegrdcia — dvere ako regulator teploty; inverzia — dvere na jednorazové pouZitie, dvere
ako politka; impulzicia — dvere — Zaltzie, dvere sa otvoria len viedy, ked’ sa tam d4 ko-
runa; dynamizicia —otacajiice sa dvere; analogia — dyere fluoreskujiice, na spasob svi-
tojanskej musky; idealizécia - dvere, ktoré poznaji, kto cez ne prechédza.

6.9. Heuristika ,,IDEALS“ G. Nadlera

Ide o met6du na projektovanie alebo zlepsenie starych systémov, naj-
ma ;nci.iingch systémov. Nazov IDEALS je odvodeny od poéiatoénych
pismen: ,Ideal Design of Effective and Logical Systems*.
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Stratégie a metody rieSenia:
1. krok: definovanie funkcie systému, idealnych funkcii, existuju-
cich a Ziadanych funkecii,
2. krok: popisanie teoretického a maximalneho, idedlneho systému,
a hl'adanie moZnosti pribliZenia sa, konvergencie,
3. krok: zbieranie informadcii o obecnych systémch a podobnych
systémoch (analégie), ich vyuzitie pre nase rieSenie,
4. krok: prezentovanie rozliénych verzii modifikujtcich idealny sys-
tém,
. krok: vyber optimélnych verzii (hodnotenie),
. krok: sformulovanie moZného systému, ktory je relativne realizo-
vatelny,
7. krok: dokladna analyza sformulovaného systému,
8. krok: skiiSanie a vyskum nového systému, jeho overovanie,
9. krok: zrealizovanie systému,
0. krok: ustéilenie systému, porovnanie s poZzadovanymi funkciami,
idealom, poudenie sa pre rieSenie do budicnosti.
Niektoré kroky sa m6Zu robit’ sucasne, niektoré sa musia niekol'ko-
krat opakovat’. Ked' je krizova situacia, je moZné sa sustredit’ na Styri
hlavné kroky:
1. definovanie poZadovanych funkcii systému (¢o chceme),
2. popisanie idealneho systému,
3. hPadanie optima medzi idealnym a existujicim systémom,
4. tvorba rieSeni a anlyza podmienok, za ktorych je to moZné dosiah-
nut.
ESte z iného pohl'adu G. Nadler odportca postupovat’ takto:
a) definovat’ funkcie systému,
b) analyzovat', ¢o je na vstupe systému,
c) projektovat’ vystup systému,
d) popisat’ priebeh, sekvencie, ¢o sa udeje v systéme,
e) popisat’, poznat prostredie, podmienky systému,
f) Einitele, ktoré napomahaju alebo brzdia procesy,
g) l'udia — ich ulohy, priprava, kontrola.

o Lh

1
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MoZné cvifenia; , Navrhnite zlepsenie triedy, Skoly“, ,ZlepSenie systému dochodko-
vého zabezpeéenia®, ,,ZlepSenie préce s detmi zo znevyhodneného socidlneho prostre-
dia“, ,,Problém chudoby", ,Idedlne vyucovanie” atd’,

6.10. INVENTIKA - heuristicka metoda Fustierovcov

Vypracovali ju v druhej polovici sedemdesiatych rokov manZelia
Michel a Bernadetta Fustierovci; niekedy sa nazyva aj funkciondlna
analyza. Ma tri vychodiska:

— pedagogika by mala viac uéif skutoéné rieSenie problémov, |

— mali by sa viac vyuZzivat’ metédy skupinového rieSenia problémov, |

— mali by sa pouZivat heuristické metédy.

K prvému vychodisku — Fustierovci tvrdia, Ze vyu€ovanie a vychova
sa majli viac pribliZit’ praxi, navrhuj, aby deti, Ziaci, Studenti viac cho-
dili von, do praxe, do nemocnic, na posty, do fabrik, podnikov, obcho-
dov, na stavby, do prirody a prinasali odtial' problémy na rieSenie.

K druhému vychodisku — hovori sa, Ze od ¢ias A. Einsteina pominula
éra sélovych vedcov. Nastupuji skupiny, timy — preto uZ v Skolach tre-
ba, aby sa deti uéili skupinovo tvorivo pracovat’.

K tretiemu vychodisku — kaZda dobra heuristika je syntézou tvorivého
rieSenia problémov z praxe, Zivota l'udi v rozli¢énych oblastiach. Niektoré
heuristiky sa viac hodia pre technicki tvorivost’, iné pre socidlne systé-
my, iné heuristiky pre umenie.

Procedury funkcionélnej analyzy — INVENTIKY:

1. vnimanie a uvedomenie si potreby riesit’ problém,

2. vyskum prostredia problému,

3. vyznaéenie funkcii (plni to svoj zmysel, poslanie?),

4, hl'adanie idei rieSeni, produkovanie napadov,

5. hodnotenie napadov, myslienok a vyber najlepSich,

6. dopracovanie a domyslenie rieSeni — dosledkova analyza,

7. realizdcia rieSenia.

V prvom kroku Fustierovei odporaéaju, aby problémy hladali samot-
ni Ziaci, deti, §tudenti, aby problémy prinasali zo svojho Zivota, aby sa

ich uéili vidiet' v uéebniciach, v preberanej latke. Vyevik v hPadani ne-
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dostatkov, problémov a z nich vychadzajiice formovanie potreby (moti-
vacie) rieSenia problémov je velmi déleZitym krokom tvorivej prace.
Rozvija sa tym aj kritické myslenie deti. Teda nielen problémy registro-
vat, ale riesit’ nedostatky. Tym sa bojuje proti pasivite. Je moZné metédu
aplikovat’ na problémy etické, ekologické, ekonomické, socidlne, Pud-
ské.

Po sformovani potreby problému (prvy krok) v zbere informécii (dru-
hy krok) ide o ich hl'adanie, triedenie, vyber, a to informécie od l'udi,
z literatiry, z vlastného vyskumu. S1 tu takéto moZnosti:

a) opisny pristup

b) makroskopicky pristup — popis modelu

c¢) morfologicky pristup — dekompenzicia tlohy

d) pristup definovanim protireteni

Priklady protikladnych definovani informécii a funkcii:

— Viicsie spojenie so svetom,
Funkcia obloka: <

- izolacia od okolia,

_~ - slazit' zakaznikom,
Funkcia obchodu: <
— €0 najviac ,,obrat™ zdkaznika,

— dat’ Ziakom vedu, informécie, ktoré
vymysleli ini,

Funkcia Skoly:

—ucit ich samostatne dobyvar, obja-
vovat' vedu.

V tret'om kroku — vyznacenie funkcii — d’alej analyzujeme popisané
funkcie. Casto chceme skér predmet, neZ jeho funkcie, a to méZe byt
chybné. Chceme auto, namiesto ,,potrebujeme sa rychlo premiestiiovat™.
Koincidencia medzi predmetom a funkciou, ktorii ma predmet uspokojo-
vat’, nie je vZdy jasna a jednoduchd. Chybanie koincidencie méZe vy-
plyvat’:

— zo zlej percepcie,
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— nepremyslenia dosledkov,

— nezvaZenia negativ,

a tak sa potom moéze stat, Ze veci vlidnu nad ¢lovekom (Frommov
»Skreckovsky typ“ orientacie mat’a nie byr...). Preto, aby sme prekonali
antinémiu predmetu a funkcii, musime siahnut’ po analyze funkcii. Vy-
chodiskom si dve otazky:

Co potrebujeme? — Comu to bude shizit'?

Sa tu Stadia:

a) identifikovanie tlohy, jej pozitiv,

b) inventlira ofakavani, dosledkov a obav,

¢) ich syntéza.

Stvrty krok uklad4 hl'adat’ idey, rieSenia. Fustierovci uvadzaju tieto
techniky, metédy kredcie rieSeni:

a) metoda idedlneho systému (G. Nadler),

b) metody prelamovania stereotypov a rigidity (J. L. Adams),

c¢) metody morfologickej analyzy (F. Zwicky),

d) metody rieSenia prostrednictvom analogie (W. J. J. Gordon),

¢) brainstorming (A. Osborn),

no neuzatvaraju sa ani pred pouZitim inych metod.

Piaty krok predstavuje hodnotenie a vyber dobrého rieSenia. Vyber
sa deje hodnotenim kazdej myslienky vzhl'adom napostulované funkcie
a ciele. Vypracuju sa kritéria na hodnotenie (pozri napr. metodu matrice
exploricie).

Siesty a siedmy krok predstavujii praktické dopracovanie a realiza-
ciu rieSeni so spdtnou vizbou, poufenim pre budiice rieSenia podobnych
problémov.

Priklad na rieSenie:

winZinier je na dovolenke v malej chate pod Tatrami. St veterné a daZdivé dni. M4
uZ dost’ monoténneho bubnovania daZd’a a rozhodne sa, Ze urobi niedo uZitoéné v tejto
nepohode. Postavi si ciel’: skonStruovat’ hudobny nastroj, ktory by pretvoril klepot kva-
piek na jasné melédie: celd rodinu motivoval do tejto price a za ziklad si zobral fustie-
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rovski heuristiku.
1. potrebu percipovali ako dobr( a zaujimavi — najma deti,
2. vyskum prostredia — preskiimali, o majii na chate k dispozicii,
urobili si prehlad, zoznam,
3. definovanie funkcii —aby mala melédia aspofi oktévu,
— aby nebola stile 14 ista,
— aby sa menil rytmus.
- ;ﬁ:\??ﬂ :;Zrila‘;:} Jpei ;:1 dazd’ a materidlne dostupné veci na chate bez toho, aby isli do

4. hl’adanit? rieSeni — pouzili analdgiu ~ v akych situdcisch sa menf voda na energiu?

(mlyn._ ricka podmyva brehy, pumpa na vodu, turbina, regulator zdvihu na WC
prid rieky...) i

Syntéza analogickych prikladov dovolila formulovat’ nasledujiice vieobecné riesenia:

— vyvolanie pohybu kolesa,

— bezprostredné pésobenie vody, jej tlaku,

~ vyvolanie podtlaku, pumpy,

— vyuZitie pohybu priidu vody.

‘Na ziklade tychto vychodisk a metodickych pomécok tvorivého riedenia problémov
rodina produkovala ndpady. Vypracovali postupne ,hraci dazd'ovy automat®, ktory sa
sklad_al z0 zberaca daZd'a, privodu vody (vlastnym spadom), nadoba na vodnii hiadinu,
na nej pldva plavak — doska, ktord sa obracia a naklafia podra sily dazd'a, na doske je na-
mcmoyané pruZina na konci s guldtkou (mlatogek) a dookola sit zvonéeky, na ktoré
mlatofek naraZa, a elte je tam odtok vody, v pripade, Ze veI'mi prii.*

Integrované tematické vyu€ovanie (vychova) umoZiuje konstruovat
podobné tlohy, kde sa vyuZije vel'a predmetov.

6.11. Metédy na odstraiiovanie alebo minimalizéciu bariér
tvorivosti

Exis%u:iﬁ rozliéné delenia bariér tvorivosti, u nés ich identifikovali
a rozdelili napr. M. JurCova, J. Hlavsa, L. Osvaldova.

J. L. Adams vo svojej monografii o bariérach tvorivosti hovori
0 tychto bariérach:

A. Percepiné bariéry

B. Bariéry kultiiry a prostredia

C. Emoéné bariéry

D. Intelektové a vyrazové bariéry
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J. L. Adams, podobne ako C. Rogers, A. Maslow, E. P. Torrance vy-
chadza z filozofie, Ze je Pudskou prirodzenost'ou byt tvorivy Elovek,
ale najmé pod vplyvom ugenia sa (najma socialneho) sa vytvaraju rozlic-
né prekazky, bariéry proti tvorivosti. Z toho vyplyva, Ze odstranenie ale-
bo minimalizacia bariér je sGéasne metédou na zvySovanie tvorivosti,
lebo odstrani limity jej prirodzeného prejavenia sa.

A.Percepéné bariéry s zdbrany vo vnimani, citlivosti, senzitivite,
ktoré brania rieitelovi jasne vidiet’ problém, alebo jasne vnimat
informécie a podnety na jeho rieSenie. Zarad'ujeme sem tieto barié-
ry:

1. fazkosti vo vymedzeni problému — jeho sprivna izolacia, vy€lene-

nie z inych problémoyv;

. tendecia vymedzit’ problémovi oblast’ prilis Siroke alebo wizko;

. neschopnost’ vidiet’ problém z rozliénych hladisk;

. stereotypia — videnie toho, o chceme, &o ofakdvame;

. saturdcia &iZe nasytenie — obrana ¢loveka pred nasytenim infor-
maciami alebo podnetmi;

6. nevyuZivanie vetkych zmyslov — vi&sinou vietko redukujeme na

zrakové a sluchové vnimanie, treba zapajat’ vietky zmysly;

B.Bariéry kultiry a prostredia — vytvara ich naSe spolo€enské

a hmotné prostredie. Ako kultirne bariéry pdsobia niektoré pred-

sudky, presvedgenia, ako napr.: i
1. fantazia a reflexia (preZivanie) sd stratou &asu, podobne ako intu-

icia, odhady, nejasnosti a pod.,

2. hravost’ je len pre deti,

3. rieSenie problémov je v4Zna vec, v ktorej nie je miesto pre humor,

4. rozum, logika, presnost, &isla, uZitoénost', praktickost st dobré —
citenie, intuicia su nevhodné,

5. tradicia mé prednost’ pred zmenami; stabilita je lepSia ako tvori-
vost’, dynamika zmien,

6. tabu — reSpektovanie nedotknutelnych, zakézanych veci, tém,

7. bariéry prostredia — nedostatok dévery a spoluprice,

— nadriadeni, ktori si cenia len vlastné mys-

W
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lienky a neuznavaju, nepodporuja inych,
— nedostatok podpory na realiziciu myslie-
nok vieobecne.

J. R. Gibb menuje tieto environmentilne bariéry tvorivosti:

a) utajeny strach a nedostatok dovery,

b) obmedzené Sirenie informaéicii,

¢) vnucovanie ciel'ov konania,

d) pokusy nadmerne kontrolovat’ spravanie.

C.Emocionalne bariéry — ide o obram]_(_efguzwne).me;hamzmy,
ktorymi sa psychika brani pred nepruemnyml stavml spojenymi
s tisilim © tvorivé riesenie problémov. Sii to:

a) strach urobit’ chybu, zlyhat, riskovat,

b) neschopnost’ tolerovat’ dvojznacnost’, nutkava tiZba po bezpeéi,
poriadku, nechut’ k chaosu,

c) preferovanie role posudzovatel’a pred rolou tvorcu,

d) neschopnost’ relaxovat’ (odpocivat) a inkubovat’ — odloZit’ mysle-
nie, tvorenie,

e) nereagovanie na problémy — malo rozvinuta senzitivita, motiva-
cia,

f) nadmerné nadSenie — prilina motivacia na rychlom tspechu,

g) obmedzeny pristup k oblastiam predstavivosti, neschopnost’ ovla-
dat’ svoju predstavivost,

h) neschopnost’ odliSit’ realitu od fantizie.

D.Intelektové a vyrazové bariéry: ide o vol'bu nevhodnych mental-
nych taktik a stratégii, nedostatok mtelektovej, mfonnaéne_] vyba-
venosti riesitela. Vyrazové prostriedky, bariéry obmedzujt schop-
nost oznamovat' myslienky inym I'ud'om — problém komunikacie.

Patria sem:

a) rieSenie problému s pouZitim nespriavneho jazyka — verbaineho,
matematického, vizualneho a podobne,

b) nepruzné, neprimerané pouZitie intelektovych stratégii na riefenie
problému,

¢) nespravne infoermacie alebo ich nedostatok,

d) nedostato¢na vyrazova (vicSinou jazykova) zruénost pre vyjadre-
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nie a zaznamenévanie mysiienok — komunikaéné bariéry.
P. Erazim okrem uvedenych bariér povaZuje za podstatné prekazky

tvorivej ¢innosti aj postojovii uzatvorenost’, rigiditu a dogmatizmus.

M. Juréové, M. Zelina rozdel'uji bariéry tvorivosti na:

a) osobnostné (inteligencia, citova oblast’, motivécia a pod.),

b) procesuilne — Stylové: rigidita, stereotypia, stratégie a pod.,
c) environmentilne — ¢as, priestor, zdravie, 3tyl vedenia, klima.

Cviéenia a priklady na prekonavanie bariér tvorivosti:

— &o by sa dalo podniknit’ proti nude v 3kole?

— k&omu by to viedlo, &o vietko by sa stalo, keby Ziaci v 3kole nosili uniformy?

— &o neobvyklé sa moZe stat’ v posluchdmi, triede, v Skolskej jeddlni, na diskotéke?

— ako inak, neobvykle by sa dala pouZit' ceruzka, krieda, lavica,sponka na listy,
lopta?

— aké problémy mdZu vzniknit okolo uéebnic, novych topanok, skiisky, na dovo-
lenke?

— aké by mali byt' idedlne ,,fahiky“?

— vymyslite novy druh Sportu a urobte pravidla pre tento Sport,

— napiSte struény a vtipny text na pohFadnicu, ktori posielate rodi¢om, aby vam
poslali peniaze, ale slovo ,,peniaze” sa tam nesmie vyskytovat'!

— vymyslite reklamny slogan pre SOC,

— skiiste si predstavif, ako by ste sa citili ako vysokoSkolsky index,
fTasa mineralky, smetny kos...

— v beténovej podlahe je zapustena 20 cm hlboka riirka s priemerom o nieco va¢sim
ako je ping-pongova lopti¢ka. Do tejto rirky vam spadne lopticka. Vadou tilohou
je vybrat' lopti¢ku bez poskodenia (lopticky aj podlahy), ked’ mate k dispozicii:
kladivo, 10 cm Sniiry na bielizef, francizsky kl'i€, 100 W Ziarovku, Skatul'u su-
ienok. SnaZte sa vymysliet' ¢o najviac rozmanitych a origindlnych sposo-
bov, ako by ste vybrali lopti¢ku z rarky!
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7. OSOBNOST TVORIVEHO VYCHOVAVATELA-
-UCITELA A METODY CELOZIVOTNEHO
SEBAROZVIJANIA

Vychova je najzloZitejSia a najf'aZ$ia innost’, ak sa chee uskuto&tio-
vat' profesionalne. Naro&nost’ vychovy spoiva v tom, e vychovavatel
podobne ako ucitel je séasti vedeom, odbornikom a z druhej Gasti je
umelcom. Vychova ako interakcia l'udi zahrnuje v sebe &ast’ odbornii
a Cast’ umeleck, Cast’ algoritmizovateni, principidlnu a zasadovii a East’
improviza¢nu, tvorivi. Vzdelédvanie a uSenie z tohoto pohladu je l'ahsie,
lebo ma pomeme presne vytyeny plan, osnovy, ¢as a miesto pre vzdela-
vanie. Vychova sa uskuto&fiuje neustile, nezavisle na ¢ase a priestore,
ma rozmanitejsie formy, metédy, nema rigorézne predpisané témy, po-
stupy. To si vyZaduje od vychovévatel'a vysoki mieru:

~ flexibility,

— tvorivosti,

— odbornosti, profesionality v teériach, metédach vychovy,

— morélku nielen v zmysle cielov vychovy, ale v zmysle osobnej

moralky.

Zakladom realizicie tvorivého pedagéga (osobnosti) je proces, kto-
ry moZno nazna€it’ v tejto postupnosti:

A > B: S ek >
dispozi¢né a Strukturdlne  funkcie podmiefiujice tvoriva vyrazovost
vlastnosti osobnosti tvorivost’ osobnosti osobnosti = produkt

= tvoriva regulédcia

Z iného zorného uhla je tvoriva osobnost’ rozdielna od menej tvori-
vej osobnosti najmé v tychto charakteristikach:

l. percepéné schopnosti — vysSia senzibilita,

2. intelektové charakeristiky — vysoka inteligencia a kreativita,
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. emoé&né charakteristiky — emociondlna zrelost,
4. motivaéna vyspelost’ — vnitorna motivacia, motivécia vykonu,
uspechu, ,,origin“ motivacia,
. socializdcia osobnosti — komunikativnost, schopnost’ spolupréce,
6. hodnotovs vyspelost’ — zameranost’ na hodnoty tvorivosti a vie-
l'udskej mordlky a prosperity,
7. zivotny $tyl — $tyl reguldcie charakterizovany heuristickym spdso-
bom sebarealizécie.
Dilemy tradi&nej osobnosti vychovavatela, spogivaji v poradi tirovni
pripravy, kde:
tradiéna $kola akceptuje:
a) predmet — ucitel’ ako predmetar (matematik, dejepisér a pod.),
b) metodiku — uéitel’ ako metodik predmetu,
c) psycholégiu — ugitel’ ako dobry diagnostik a psycholég,
d) nonkognitivnu pripravu uéitePa, uitel’ ako vychovavatel, zaZit-
kovy pedagog;
humanisticka priprava postmodernej pedagogiky akcentuje:
a) uditel’ ako &lovek, nonkognitivna priprava vychovavatela,
b) vychovévatel’ ako psycholég a metodik,
¢) uitel-pedagdg ako predmetar. .
Poradia naznacuju obratené hodnoty akcentu v priprave gradudlnej aj
postgradudlnej a celoZivotnej. Je zjavna potreba radikainej transformacie
pripravy a sebarozvoja pedagoga. :
Pre osobnost’ vychovavatela-uéitel'a je doleZité sebarozvijanie. U¢i-
tel, ktory pét’ rokov ni¢ nového neStuduje, nerealizuje, ustrnie a postupne
straca svoju kvalifikaciu. Je potrebné vytvorit’ podmienky a motivéciu na
celoZivotné zdokonal'ovanie uéitelov-vychovavatel'ov s dopadom na plat
a profesijni kariéru. ,
Osobnost’ vychovavatel'a-ucitela sa realizuje v uritom prostredi.
Nestadi klast’ déraz na tvorivii osobnost’ pedagéga, ale je potrebné kre-
ativizovat’ prostredie a podmienky préace uéitel'a, vychovavatela. Je
mozné nalrtnit’ tento model environmentilnej kreativizdcie:

(V]

Lh
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Kreatogénne prostredie

1. prica 2.interpersonilne 3. riadenie 4.iné podmienky

— tlohy vzt’ahy — 3tyl riadenia - Cas
— ciele — vertikélne — vedci — priestor, miesto
— obsah vzt'ahy — §tandardy  —zdravie
— metddy — horizontélne — motivacia  — materidlne
— techniky vzt'ahy — schopnosti, podmienky
— informacie — klima vedomosti — plat
— komunikdcia

Tvoriva osobnost’ pre svoj vykon v oblasti vychovy potrebuje:

A. vediet’ = schopnosti, vedomosti,

B. chciet’ = city, motivécia, hodnoty,

C. méet’ = mat’ podmienky pre prejav tvorivosti.

Z iného pohl'adu rovnica I'udského vykonu plati aj pre osobnost’ tvo-
rivého vychovavatela — rovnica znie:

Vykon = Schopnosti x Motivacia x Podmienky

V priprave vychovévatel'a a jeho celoZivotnom rozvoji je prinajmen-
Som rovnako déleZité dat’ ¢loveku motivéaciu k prici, tvorbe, Zivotu, ako
je ddlezité mu dat’ schopnosti, vedomosti a vytvorit podmienky pre rea-
lizéciu jeho potencionalit. Tradi€na priprava ugitela-vychovévatel'a ob-
sahuje najmé vedomosti, &im vytvara len &ast’ Fudskej kompetencie élo-
veka pre profesionalnu vychovu, ¢ast’, ktora je menej déleZita z hladiska
humanistickej vychovy a vychovy k humanizmu. Precefiovanie intelektu,
kognitivnej sféry a vedomosti nie je len problémom pripravy ugitelov,
ale aj problémom pripravy deti pre Zivot.

Z pohl'adu motivacie a nonkognitivnej kompetencie vychovavatela je
dolezita koncepcia tvorivej sebaregulicie osobnosti, ktora zahrnuje:

- neustalu tiZbu a snahu po sebazdokonaPovani v prospech deti

a ich vychovy,
— idealizmus v zmysle viery v idedly,
— presvedCenie o tom, Ze ¢lovek je vo svojej podstate dobry,
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— presvedCenie, Ze kazdé dieta mé v sebe schopnosti a potrebu byt
lepsie, dokonalejsie, vzdelanejsie; ilohou vychovévatela je podpo-
rovat’ a rozvijat’ dobro, krasu a midrost’ Eloveka, ulahCovat’ preja-
venie sa jeho potencionality,

— vedomosti a poznatky z pedagogiky, psycholégie, ktoré maja sli-
it na sebazdokonal'ovanie v prospech deti,

~ presveddenie, Ze ¢lovek sa autenticky realizuje len v tvorivesti,

— presvedéenie a prezivanie toho, Ze praca na sebe, tvorivost’ prina-
Saju §tastie, zmysel osobnosti a jeho vyznam pre inych,

— nazor, Ze hlavnou tlohou tvorivého vychovavatel'a je hl'adat’ len
jednu cestu, a to ed &loveka k Eloveku; kaZda iné cesta vedie ku
kriminalite, preexistovaniu Zivotom, k psychickym chorobam, pa-
sivite a devalvacii ¢loveka ako tvoriacej bytosti — homo creatos je
prostriedkom aj cielom Zitia,

— nazor, Ze sloboda a sebaaktualizacia ¢loveka sa prejavila v jeho
autentickej tvorivosti — v pripade vychovévatel'a v tvorivosti
Vv rozvoji osobnosti diet'at’a.

Metody celoZivotného sebazdokonaPovania zahrnuji:
— velki citlivest’ na spitné vizby od ludi,
— neustdle Stiadium, informécie, ndpady — hl'adanie, prijimanie
a overovanie,

— neustale udenie sa od inych a zo svojej praxe — je to vlastne neko-
neény experiment, kde vychovéavatel' vytvara napady, postupy
a neustéle ich overuje a zdokonal'uje,

— pracu na sebe, svojej kondicii fyzickej aj mentélnej, svojom psy-

chickom, socidlnom a fyzickom zdravi.

Jednou z efektivnych metéd sebazdokonal'ovania je ,,mikrovyucova-
cia analyza“. Mikrovyuéovacia analyza je metoda zaznamu priebehu
vychovy, ¢innosti na média (magnetofon, video), resp. pisomne do pro-
tokolov a na zaklade toho potrebnd, detailna analyza ¢innosti, z ktorej sa
tlovek uéi, na zaklade ktorej modeluje, tvori svoje zlepSenia d'alSej &in-
nosti. Jej zakladate'mi boli M. Borg, A. Bellack, N. A. Flanders, u nds
M. Milan, D. Tollingerova.
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Pozndme viaceré trovne analyz tohoto druhu:

a) analyza pre svoje zdokonalenie — analyza ako spétna vizba,

b) analyza metodického charakteru (metodik),

¢) analyza za u¢elom kontroly (inSpirécia, riaditel’ Skoly),

d) vedecko-vyskumna analyza.

Mikrovyu€ovacie zdznamy je moZné analyzovat’ z mnohych hladisk.
Pozname komplexné analytické modely, alebo stistredené na niektoré
aspekty, napr. na motivaciu, direktivitu, rozvoj tvorivosti, rozvijanie
poznavacich funkcii, rozvoj nonkognitivnych funkcii a podobne. Este
z iného hladiska je moZné zaznam (protokol) analyzovat’ z pohl'adu:

— pedagogického (ciele, met6dy, obsah),

— psychologického (stresy, ohrozenie, manipulécia, rozvoj),

— lingvistického (3tyl, jazyk, slova, lexika),

— komunika¢ného (otazky, sugestivnost, vyklad),

— kybernetického (vstup, vystup, Sumy, entropia, efektivnost),

— socialneho (dialogické formy, skupinové, individualizacia).

Mikrovyucovacie analyzy umoZiiuji kvantifikovat’ idaje, sprava-
nie, interakciu. Napriklad spocitaji sa vSetky otazky, ulohy, cvienia,
ktoré na hodine prezentuje uéitel' smerom k Ziakom a z celkového poétu
(100 %) sa potita podiel otdzok na vnimanie, pamét, myslenie, tvori-
vost’. Analyza ukaZe, kde je aké rozloZenie otazok, tuloh, a to je baza pre
zlepSenie rozvijania kognitivnych funkeii. A. Furman a M. Zelina vypra-
covali niekolko d'al$ich schém na analyzu kognitivnych funkcii, motiva-
ciu; podobne N. A. Flanders na zéklade mikrovyu¢ovacej analyzy vypra-
coval sledovanie direktivnosti a nedirektivnosti vychovavatela.

Mikrovyucovacia analyza predpokladd normativny pristup, t.j. hy-
potézy o idealnom stave alebo procese.

Mikrovyucovacia analyza riesi problém (do urditej miery) zvedeéte-
nia pedagogiky a celého vychovného procesu. Prinasa fakt do pedago-
gickej tedrie a praxe. Je vyznamnym metodologickym prostriedkom pre
analyzu a vycvik pedagdgov. Nahradza ,,dojmoldgiu®, vaZnost a nepre-
snost sledovania pedagogickej interakcie a efektivnosti. Met6dy mikro-
vyucovacej analyzy su budicnostou pedagogiky, st perspektivou pre
zefektivnenie pedagogickej prace.
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ZAVER

Po napisani tejto prace je moZné uvaZovar o viacerych aspektoch, kde
treba veci dopovedat’ v zmysle dokonéenia, v zmysle pokratovania, ked’
sa vyslovi A, tak sa musi povedat’ aj B... Jednym z tychto B je podro-
bnejsie rozpracovanie met6d a technik, uvadzanie prikladov a ich nacvik
v praxi; druhym B je Zivot, prax a overenie met6d vedeckymi a empiric-
kymi postupmi. Ale nie sme na zaciatku, mnohé uz bolo urobené, ... tre-
tim B je skutoénost’ zdmeru autora — nepredostriet’ vietko ako na tanieri:
istotne ste poznali, Ze je to East’ zimeru nedat’ vietko po lopate. Predpo-
kladom uplatnenia uvedenej koncepcie je tvorivost’ a samostatnost’ Ci-
tatel'ov, realizatorov vychovy. Bolo by nielen netctivé, ale aj zlodejské
vietko vypovedat’ a dopovedat’. Jednak sa to ned4, a jednak, kazdy si
sam dopiSe skuisenost’ a Zivot za tieto navody a metdody, ako urobit’ z ¢lo-
veka ¢loveka, ako urobit’ zo seba Cloveka.

Funkcia textu je mimo iného iniciadna — pociatok myslenia a konania
v novych dimenziéch pre tych, ktori maji chut’ zlepSit' seba a inych.
Funkcia textu je d'alej zhrnujica — aZ tak, Ze autor sa boji strachu Stu-
dentov, ktori sa budii musiet jednak nauit’ vel'a veci, jednak rozviest
len zhrnutie, naértnutie myslienok. Pre tvorivého to bude podnet, ktory
moéZe nazlostit, ale aj potesit'. Funkciou textu je tieZ Struktdrovat’ po-
znatky, systematizovat’ myslenie a poznavanie. V pedagogike je vel'a
veci popreplietanych a vaZnych. MoZno préca rozsiri komplikevanost’,
ale moZno prinesie systém najmié do oblasti Strukturacie nonkognitiv-
nych funkecii.

Préca sa snaZila riedit najmi tieto zdkladné otazky:

1. prezentovat teériu rozvoja osobnosti Ziaka vo vychovnovzdelava-
com procese;

2. prezentovat teériu a Struktiru rozvoja mimopoznavacich funkcii

a procesov osobnosti dietat’a;
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3. iniciovat’ akceptaciu humanisticko-tvorivej koncepcie vychovy
a vzdeldvania;

4. vzt'ah €innosti a funkcii, kde prica prezentuje opaéné nazory ako
tradiéna pedagogika, a to v tom, Ze na prvé miesto kladie rozvoj
funkcii a na druhé miesto kladie ¢innosti;

5. otézka zakladného faktu, predmetu vo vychove: prica prezentuje,
Ze zakladnym faktom vo vychove je interak&na jednotka vychové-
vatel'a s vychovéavanym;

6. doraz, Ze na rozdiel od tradi¢nej Skoly a vychovy nova kola a filo-
zofia vychovy musi systematicky a premyslene rozvijat’ najmi tvo-
rivost’ a hodnotiace myslenie, ako najvy3sie oblasti nielen kogni-
tivnych, ale aj nonkognitivnych funkcii. V tomto zmysle sa snaZi
THV — teda systém tvorivo-humanistickej vychovy modelovat’ Zi-
vot a pripravit’ ¢loveka na Zivot tak, aby bol sam sebou, aby bol
dobry a tvorivy.

Zijeme v &ase silného tlaku na l'udski psychiku. Cas velkych nédeji,
&as velkych sklamani. Cas plny dynamiky, rychlosti, &as utekov do pri-
rody a samoty, titekov k sebe samému. Zijeme &as snov a tvrdej skutog-
nosti. Tento &as, 21. storoie, si vyZaduje ¢loveka, pre ktorého jedinou is-
totou bude to, Ze si bude verit, Ze bude vediet’, chciet’, bude milovat
a tvorit), t.j., Ze bude progresivne Zit'. Inak nema mozZnost sa uplatnit’. Ta-
to kniha chce prispiet’ k tomu, aby bol ¢lovek lep3ie pripraveny na bu-
ducnost, na postmoderny ¢as, za ktorym je vela otdznikov, neistot, ale aj
otvorenych moZnosti; chee prispiet k tomu, aby nase deti vedeli ¢o naj-
lepsie Zit svoj Zivot.

222

LITERATURA

Adams, J. L: Conceptual blockbusting: A guide to better ideas. San Francisco 1974

Alexova, S., Vopel, K. W.: Nechaj ma, chcem sa uéit’ sim. SPN, Bratislava 1992

Alschuler, A., Tabor, D., McIntyre, J.: Teaching achievment motivation. Middletown,

Conn: Education Ventures, Inc., 1970

Asejev, V. G.: Motivacija povedenija i formirovanija li¢nosti. Mysl, Moskva 1976

Bakalé, E.: | dospéli si mohou hrat, Nakl. CTK, Praha 1976

Bakalaf, E.: Psychohry. Mlada fronta, Praha 1989

Baturin, A.: Problema ocenivanija a ocenki v ob3€ej psichologii. Voprosy psichologii,
€.2,1989,s. 81 -89

Bazany, T. M.: Vzdelavanie ako v{chova k élovedenstvu. Literdrny tyZdennik, & 33,
1992

Beles, L.: Vycvik asertivity. CSVTS, Kosice 1988

Berlyne, D. E.: Conflict, Arousal and Curiosity. McGraw Hill Book Comp, New York
1960 =

Bemne, E.: Jak si lidé hraji. Svoboda. Praha 1970

Bellack, A., Davitz, J.: The Language of the Classroom. Teacher College Press, New
York 1966, 1970

Bloom, B. 8.: Taxonomy of Educational Objectives. Handbook I. Cognitive Domain.

David McKay Comp. New York 1956

Bordk, M.: Moderné metddy vychovy vedicich. Bratislava 1970

Borg, W.: Microteaching approach to teacher education. McMillan Educational Service,
New York 1970

BoZovi¢, L. I.: Liénost i jejo razvitije v $kol'nom vozraste. Moskva 1970

Bybee, R. W, Sund, R. B.: Piaget for educators. Bell and Howell Comp., Columbus
1982

Capponi, V., Novik, T.: S4m sobé psychologem. Grada, Praha 1992

Capponi, V., Novak, T.: Asertivné do Zivota. Svoboda, Praha 1992

De Charms, R.: Enhancing motivation. Irvington Publishers, Inc. New York 1976

Durig, L.: Poznévanie #iakov a rozvijanie ich tvorivého myslenia. SPK a USI, Bratislava
1985

Durig, L. a kol.: Tvorivé myslenie a psycholégia, SPN, Bratislava 1990

Ellis, A.; Humanistic Psychoterapy. McGraw Hill Book Comp., N. Y. 1974

Erikson, E. H.: Identity, youth and crisis. Norton, New York 1968

Flanagan, J. C.; The Critical Incident Technique. Ps. Bulletin, 51, 1954, s. 327-358

Flanders, N. A.: Analyzing teaching behavior. Reading, Addison-Wesley New York
1970

Frankl, V. E. /Ed./: Psychoterapy and Existentialism. Selected papers on logotherapy:
Washington Square press, New York 1967

223



Fraser, B. J., Fischer, D. L.: Using Short Forms of Classroom Climate Instruments to
Asses and Improve Classroom Psychosocial Environment. Journal of Research in
Science Teaching, 23, 1986, 5, s. 387413

Freud, s.: O €lovéku a kultufe. Odeon, Praha 1989

Freud, S.: Pfednadky k tivodu do psychoanalysy a Novi fada prednaSek k ivodu do psy-
choanalysy. SZN, Praha 1969

Fromm, E.: Clovék a psychoanalyza. Svoboda, Praha 1967

Fromm, E.: Mit alebo byt? Nase vojsko, Praha 1992

Formm, E.: Strach ze svobody. Nase vojsko, Praha 1993

Fustier, M., Fustier, B.: Pratique de 14 créativité. Paris, Entreprise Moderne d’Edition
1978

Galbraith, R. E., Jones, T. M.: Moral Reasoning: A Teachers Handbook for Adapting
Kohlberg to the Classroom. Greenhaven Press, Minneapolis 1976

Garczyfiski, S.: Umenie zapamdtaf’ si. Osveta, Bratislava 1963

Gehlbach, R. D.;: Creativity and Instruction the Problem of Tasks Design. Journal of
Creative Behavior, Vol. 21.,Nu 1, 1987

Ghiselin, B. /Ed./: The Creative Process. University of California, Berkeley 1952

Gibb, J. R.: Managing for creativity in the organization. In: Taylor, C. W. /Ed./ Climate
for creativity. New York 1972

Gordon, T.: Teacher Effectiveness Training. P. H. Wyden Publisher, New York 1974

Gordon, T.: Parent Effectiveness Training. P. H. Wyden Publisher, New York 1975

Gordon, W. J. J.: Synectics. NYC, Harper 1961

Griac, J.: Persuazia. Osveta, Bratislava 1985

Guilford, J. P.: Personality. McGraw Hill Book Comp., New York 1959

Heckhausen, H.: Ein kognitives Motivationsmodell und die Verankerung von Motiv-
konstrukten. Unversff Manuskript Bochum, Psychol. inst. der Ruhr-Universitit 1975

Hermochovi, S.: Socidlné psychologicky vycvik. SPN, Praha 1988

Heward, W. Z,, Orlansky, M. D.: Exceptional Children. Merrill Publ., Columbus 1998

Hlavsa, J.: Psychologické ziklady teorie tvorby. Academia, Praha 1985

Hrabal, V., Man, F., Pavelkova, 1.: Psychologické otdzky motivace ve 8kole. SPN, Praha
1984

Charles, C. M.: Educational Psychology — The Instructional Endevor. Saint Louis,
C. V. Mosby Comp. 1976

Jakobson, S. G.: Problemy eti¢eskovo razvivanija rebjonka. In: Chrestomatija po voz-
rastnoj i pedagogiceskoj psichologii. Izd. Moskovskovo Universiteta, Moskva 1981

Jurfovi, M., Zelina, M.; Barriers of Personality Creativization. Studia Psychologica, 35,
1993, 1

Kamensky, [., Alberty, L., S65ova, H.: Program zmien postojov a motivécie k ueniu
Ziakov SOU. KPPP, Kogice 1974

Kassay, F.: Aj uéit’ sa treba u¢it. Smena, Bratislava 1986

Kelley, H. H.: Causa Schemata and the Attribution Process. General Leaming Press, New
York 1972

224

Kohlherg, G. L.; Stage and Sequence: The Cognitive-Developmental Approach to Socia-
lization. Theory and Research. In: Goslin, D. A. /Ed./ Handbook of socialization.
Chicago, 1973

Kohlberg, G. L.: The Psychology of moral development. Harper and Row, New York
1984

Kalb, D. A.: Achievment Motivation training for underachieving high schools boys.
Journal of Personality and Social Psychology, 2, 1965, s. 783-792

Kondas, O.: Podiel utenia v psychoterapii. SAV, Bratislava 1964

Kondas, O.: Tréma — strach zo skisky. SPN, Bratislava 1979

Kondag, O.: Discentna psychoterapia. SAV, Bratislava 1973

Krathwohll, D. R., Bloom, B: S., Masia, B. B.: Taxonomy of Educational Objectives:

Handbook II. Affective Domain, Longman, New York 1964

Krech, D., Crutchfield, S., Ballachey, E. L.: Clovek v spolo¢nosti. SAV, Bratislava 1968

Krumboliz, J. D., Krumboltz, H. B.: Changing Children’s Behavior. Prentice Hall, New
Jersey 1972

Kfivohlavy, J.: Jak si navzdjem lépe porozumime. Svoboda, Praha 1988

Labéth, V., Smik, J.: EXPO program. Psychodiagnostika, spol. s r. 0., Bratislava 1991

Lennhoff, G. F.: Z price terapeutického $kolského domova s emocionalne narusenymi
det'mi a mladistvymi. Separéat od autora, 1973

Linhart, J., Man, F., Perlaki, I.: Formovani motivace prostfednictvim aktivniho socidlni-
ho ugeni. Cs. psychologie, &. 1, 1981, s. 1-17

Maslow, A.: The Farther Reaches of Human Nature. The Viking Press, New York 1971

McClelland, D. C., Winter, D. C.: Motivating economic Achievment. Free Press, New
York 1969 :

McClelland, D. C., Atkinson, I. W., Clark, R. A., Lowell, E. L.: The Achievment Moti-
ve. Appleton — Century Crofts 1953

Mehta, P., Kanade, H. M.: Motivation development for educational growth. Indiana
Journal of Psychology, 46, 1969, 120

Mellibruda, J.: Program treningu interpersonalnego dla nauczycyelow. Institut ksztalce-
nia nauczycieli, Warszawa 1976

Micek, L.: Nervozni déti a miadeZ ve $kole. SPN, Praha 1959

Mikag, L.: Uebna motivicia a Skolska uspesnost. Jednotnd $kola, ro&. XXXIV., €. 5,
1982

Milan, M.: Ako riesit’ problémy vyuéovania pomocou programovania. In: O. Kondas,
J. Vonkomer: Psycholégia a zdravy vyvin osobnosti, Bratislavva 1971

Muszyfiski, H.: Rozwdj moralny. Wydawnictwo szkolne i Pedagogiczne, Warszawa
1983

Nadler, G.: Work systems design: the ideals concept. Homewood, Illinois, Richard D.
Irvin Inc. 1967

Nadler, G.: Work design: A systems concept. Homewood, Illinois, Richard D. Irvin,
1970

225



Olivar, R. R.: Estetické vychova. Orbis Pictus Istropolitana, Bratislava 1992

Osborn, A. F.: Applied imagination. NYC: Scribners, 1963

Osterhout, J. M.: Eight steps in the brainstorming. Woman in Bussiness, May 1992

Osvaldovd, L.: Podmienky a bariéry rozvoja tvorivosti na vysokych Skolich, In: Zelina,
M. /Ed./ Tvorivé prica vysokotkolského ugitela. UlaPS, Bratislava 1990

Piaget, J.: The Moral Judgment of the Child. Harcourt Brace, New York 1932

Pigors, P., Pigors, F.: Case Method in Human Relations: The Incident Process. New
York 1961

Polya, G.: How to solve it? Doubleday, Garden City, New York 1957

Povilejko, R. P.: Inzyniernoje tworczestwo. Moskva 1977

Rheinberg, F.: Leistungsbewertung und Lernmotivation. Géttingen, Hogrefe 1980

Rogers, C.: Encounter Groups. Harper and Row. New York 1975

Rogers, C.: Freedom to Learn for the 80’s. Charles E. Merril Publ. Comp. Columbus,
Ohio 1983

Rogers, C.: Toward a Modern Approach to Values: The Valuing Process in the Mature

Person, Journal of Abnormal and Social Psychology. February 1964, Vol. 68

Rogers, C.: Psychoterapia zamerané na klienta. Psychoterapeutické zoSity, €. 37, 1992

Silva, J.: Ovl4danie vedomia. Fortuna, Samorin 1991

Schultz, J. H.: Das autogene Training. 10. Aufl. G. Theime. Stuttgard 1960

Slavina, L. 8.: Deti s affektivnym povedenijem. Moskva 1966

Smékal, V.: Psychologie osobnosti. SPN, Praha 1989

Smith, M. J.: When [ say no, I feel guilty. Bantam Books, New York 1980

Schmalt, H. D.: Leistungsmotivation — Gitter /[LMG/. Mappe mit Handanweisung und
Testmaterial. G&ttingen, Hogrefe 1976

Svobodova, M.: K niektorym otazkam tréningu asertivity. In: Sedlak, J. /Ed./ Metody
aktivniho socidlniho uéeni, SPN, Praha 1985

Stefanovig, J.: Psycholégia vztahu medzi utitelom a Ziakom. SPN, Bratislava 1967

Svajear, V.: Skupinové vyutovanie. SPN, Bratislava 1966

Tausch, R., Tausch, A. M.: Erziechungspsychologie. Géttingen, Hogrefe 1970

Taylor, L. A.: A Theory of creative transactualization: A systematic approach to creativity
with implications for creative leadership. Occasional paper, Buffalo, N. Y.: Creative
Education Foundation, 1972, No. 8

Tepperwein, K.: Umenie lahko sa uéit, Fortuna, Samorin 1992

Tollingerova, D.: Taxonémie uéebnich tloh. in: Malach, A. /Ed./ Tvorba programu,
SVUMP, Brno 1972

Tollingerova, D.: My3leni a €innost L, II. In: Sbornik praci a zobecfiovani. Acta Univer-
sitatis Palackinae Olomoucensis 16, 9. SPN, Praha 1965

Torrance, E. P.: Guiding Creative Talent. Englewood Clifs, New Jersey, Prentice Hall
publishing Co. 1964

Turek, I.: O problémovom vyucovani. SPN, Bratislava 1982

Turek, L.: O vyuovani l'udskych prav, KPU PreSov, 1990

Vacek, P.: Redeni moralnich dilemat — metoda mravni vychovy. In: Sbornik pedagogické

226

fakulty v Hradci Kralové, 1992

ValiSova, A.: Asertivita v rodine a kole. H. and H., Praha 1992

Vanék, M., Hasek, V., Man, F.: Formovani vykonové motivace. UK Praha 1982

Weiner, B.: Achievement motivation and atiribution theory. Morristown, N. J. General
Learning Press 1974

Williams, F. E.: A Total Creativity Program for Individualizing and Humanizing the
Learning Process. Educational Technology Publications, Englewood Cliffs, New
Jersey 1972

Zelina, M.;: Rozhovor vo vychove, poradenstve a na vyu¢ovani. Psychodiagnostické
a didaktické testy, §. p., Bratislava 1990

Zelina, M., Zelinova, M.: Rozvoj tvorivosti deti a mlddeZe, SPN, Bratislava 1990

Zelina, M.: Creativization of Personality — the need to study it. Studia Psychologica, 34,
1992, 4-5

227



MENNY REGISTER

Adams, J. L. 211,213
Alberty, L. 108
Alexova, S. 144
Alschuler, A. 101
Amonadvili, $. A. 170
Aspy, D. N. 68
Asajev, V. A. 108
Atkinson, J. W. 99, 102

Balcar, K. 141
Ballachey, E. L. 116
Bakalaf, E. 144
Baturin, N. A. 171
BazZany, M. 10

Beles, L. 128, 131, 135
Bellack, A. 219
Berlyne, D. E. 80, 81,95
Berne, E. 138

Bloom, B. S. 12, 25, 43, 45,77, 166
Borak, M. 124, 197
Borg, W. 219
BoZovitova, L. 1. 108
Bybee, R. W. 178

Capponi, V. 68, 130, 134, 135
Carnegie, D. 39

Combs, A. 16

Crutchfield, S. 116

Demosténes 144
Doblajev, L. P. 170
Drewer, J. 110

Duri&, L. 4

228

Ellis, A. 70
Erikson, E. H. 71,76

Fensterheim, E. 128
Festinger, L. 119
Fischer, D. L. 55, 155
Flanagan, J. 121
Flanders, N. A. 61, 219, 220
Frankl, V. E. 70
Frasser, B. J. 55, 155
Freinet, C. 56

Freud, S. 124

Fromm, E. 8,211
Furman, A. 220
Fustier, M. 209, 211
Fustierova, B. 209, 211

Galbraith, R. E. 175, 176, 178
Gehlbach, R. D. 193

Ghiselin, B. 71

Gordon, T. 204

Gordon, W. 1. J. 211

Grac, J. 32

Guilford, J. P. 45,108, 110, 166

Hanel, J. 107
Heckhausen, H. 107
Hermochova, S. 140, 144
Heward W. L. 17
Hlavsa, J. 189,212
Hrabal, V. 81

Hosek, V. 108

Honzék, R. 134
Hovland, C. 1. 118

Charles, C. M. 64
Charms, R. 104, 156

Jakobson, 1. P. 108
Jones, T. M. 175, 176, 178
Juréova, M. 212, 215

Kamensky, 1. 108
Kanade, H. M. 101
Kant, 1. 149

Kellyova, C. 130
Kelley, H. H. 108
Kohl, D. A. 101
Kohlberg, G. L. 125, 172, 178
Kondag, O. 66, 98
KoZnir, J. 140
Kratwohl, D. R. 50, 51
Krech, D. 116

Krug, S. 107
Krumboltz, J. D. 93
Krumboltzova, H. B. 93
Kfivohlavy, J. 140

Labath, V. 144

Lange, O. 1885, 186

La Rochefoucault, F. 124
Lennhoff, G. F. 63
Linhart, J. 108, 113, 139
Lohr, A. 128

Maier, N. R. F. 124

Malach, A.

Man, F. 81, 108

Mandel, W. 118

Masia, B. B.

Maslow, A. 16, 71,72, 73, 75,213
McClelland, D. C. 72, 99, 100, 102

McGregor, D. W. 114
Mehta, P. 101
Mclntyre, J. 101
Mellibrud, J. 5§, 156
Micek, L. 67

Milan, M. 67, 219
Mistrik, J. 145
Morgun, V. S. 170

Nadler, G. 91, 207, 208, 211
Novik, T. 68, 130, 134, 135
Novotna, V. 134

Olivar, R. R. 127, 130
Orlansky, M. D. 17
Osborn, A. 199, 202, 211
Osterhout, J. M. 202
Osvaldova, L. 212

Pavelkové, 1. 81
Peakova, J.E. 114
Perlaki, I. 108, 139
Peterson, P. 57
Philips, D. 197
Piaget, J. 12,25,41,42,43,77
Pigors, J. 121
Pigorsova, F. 121
Pilkiewicz, M. 60
Polya, G. 91, 198, 199
Portier, J. 14
Povilejko, R. P. 205

Rank, O. 51
Rathus, M. 128
Reisman, J. M. 14]
Rheinberg, F. 14, 89
Raoebuck, F. N. 68

229



Rogers, C. 16, 51, 57, 66, 68, 100,

160, 161, 165, 166, 169,213
Rousseau, J. J. 149

Samuhelova, M. 157
Sedlak, J. 139
Schmalt, H. D. 55
Slater, W. L. 128
Slavin, M. 108
Smékal, V. 167
Smith, M. J. 128, 131
Sokrates 91
Spranger, E. 167
Sund, R. B. 178
Svobodova, M. 130

S6sova, H. 108
Stéfanovit, J. 64
Svajcar, V. 90

Tabot, D. 101

Taylor, 1. A. 191

Tollingerova, D. 12, 25, 77,219
Torrance, E. P. 213

Turek, 1. 90, 186

Vacek, P. 175
Validova, A. 135
Vanék, M. 108
Vygotskij, L. S. 59

Weiner, B. 107

White, R. W. 113
Williams, F. E. 13, 50, 51
Winter, D. C. 100

230

Zelina, M. 12, 142, 144, 189, 215,

220
Zelinova, M. 144, 189
Zerfoss, F. L. 124
Zwicky, F. 211

PREDSLOV

OBSAH

V0D L2 e 8 S Sl S i T

Koncepcia tvorivo-humanistickej vychovy ako zakladné

vychodisko nového pofiatia vychovy (THV systém) ..........ccoveeese.

Vztah THV systému k §pec151nej pedagog1ke
a Specidlnemu Skolstvu ..

PO VNICHOVY oo 5 iivsrsrhearstisss iy eree i eaa Tt a s neoe t ddeadonasnbos desdoankoda

Pojem met6dy, programu ..
Prehl’ad delenia metéd vychovy

Model rozvoja psychxckych ﬁmkcu a procasov osobnnstl

v systéme THV...

. STRATEGIE KOGNITIVIZACIE OSOBNOSTI .................

1.1.  ZlepSenie myslenia a rieSenia problémov pomocou
algoritmov a heuristiky ...

1.2. Metddy rozvijania kogmtrvnych ﬁmkcn

1.3. Metdda tezaurov ..

14. Metakogmtlvnez'uénosn
1.5. Préca s informaénymi fondamx e e A heries A S A

1.6. Metddy persuazie ... 2,
1.7.  Taxonémie kogmnvnych ﬁmkcxi

. STRATEGIE EMOCIONALIZACIE OSOBNOSTI ..............

2.1. Afektivne taxonomie .,

2.2. Rogersovsky pristup k emocmnahzécu
2.3.  Vychovné styly ako stratégie VyChOVY .........c.cooccomuveirineans
24. Iné pristupy k citovej VYChOVE .........ccovvevvcveunrecrecnsirnniionns

3. STRATEGIE MOTIVACIE OSOBNOSTI .......oooonovooreveorrene
3.1.  Aktivizacia a motivacia pomocou Gloh .............c.cccereresenns

10

16
19
19
20

22

277

27
29
30
31
31
32
40

a7

49
51
58
63

77



311

3.1.2.

3.13.
3.14.
3.2,

3.2.1.

322
3.3,
3.4.
3.5

3.6.

3.7.
3.8.

3.9.
3.9.1.

3.92.

3.9:3.

Rozvoj motivacie pomocou komp!exnepo rozvoja
poznécich funkcii...

Motivujme a akuvujmc 50 najviac znakov

na optimalny ¢as vyu€ovania, alebo vychovy
Naro¢nost' tloh a vychova kapamty pre ulohy
Kolektivnost’ tloh... s

Motivovanie pomocou hodnotema

Vytvorte prileZitost, aby ste mohli kaide dlet’a

pochvalit'....

Hodnot'te najmﬁ vymamne veci..

Metéda kauzalnych atribicii ..

Metéda vztahovych ramcov .. 5
Motivécia pomocou aklIVIZI.l]lICICh metéd
a stratégii vychovy a vyucovania ...

Motivécia na zaklade sekvenénych analyz
Motivovanie pomocou rozvijania adpirdcii
Metédy posilfiovania spravania....

A. Principy a metody posﬂﬁovama exlstu_]uceho

sprévania ...

B. Metédy a prmcnpy na vytvoreme noveho
spravania ...

C. Met6dy na udriame noveho Spravama

D. Metddy na zastavenie nevhodného sprava.ma
E. Metédy modifikécie emocidlneho spravania .................

Vycvikové motiva&né programy .................
Program McClellanda a Atkinsona —
Harvardsky program ..

Program rozvoja motlvame R de Charmsa

— Washingtonsky pristup ............

Iné programy rozvijania motivacie ..................ooooooooov.

. STRATEGIE SOCIALIZACIE
— prosocidlna vychova ...

4.1.

Tvorba efektivnej vychovnej skUpmy

42. Metody zmien postojov ... s st E1O
43, Situaéné a inscenaCné metédy vychovy s 12D
4.4. Metody exemplifikacie ... ket 124
4.5. Metddy vycviku asertivneho spravania .. e 128
4.6. Transakéna analyza ... et 13D
4.7. Socua]no—psychologcke vicvnky s 139
4.8. Met6dy vychovnej komunikacie .. TIPSl .
4.9. Klima v skupine a metody jej Zmeny .......cccocreeencerenianens 135
5. STRATEGIE AXIOLOGIZACIE OSOBNOSTI ...........c..c. 161 |
5.1. Teoretické vychodiska C. Rogersa e sy TTN
5.2. Axiologizicia a pedagogika ... v 168
5.3. Metddy axiologizacie ... el T
Metoda ,,Zalujem — obhajujem sudlm“ (ZOS) cerenee 180
Metdda konStruktivnej hadky ... o A el 1 |
54. Vychovak l‘udskym prévam, mieru,
pravam diefata ... . 185
7
6. STRATEGIA KREATIVIZACIE OSOBNOSTI |
—vychova k tvorivosti .. R ol O b S o
6.1. Teoretické vychodlské .. 189
6.2. Metédy motivovania k tvonvosts ST L /.
6.3. Taxonémia tvorivych tloh
podfa R D, GehIBacha: .oz 19D
6.4. Metddy rozvijania tVOTIVOSE ......cc.oewvsevccemsemsssnssccesrssoneeenses 190
6.5. Heuristicka metdda G. Polyu .......ccooccevvecciivnicrincivinseniinnes 198
6.6. Metoda brainstormingu A. F. Osboma ..........covveeciviicceniens 199
6.7. Synektika W.J. J. Gordona ... e e 204
6.8.  Heuristickd metoda Matrice explor&cw .| -
6.9. Heuristika IDEALS G. Nadlera ... .. 207
6.10. INVENTIKA — heuristicka met(')da
FUBHCRONCOV i rmssnisninonsslindissssssitnssinstsensanssimsi iniatoin s 209
6.11. Metédy na odstrafiovanie alebo minimaliziciu
BATIEE AVOTIVOREL ... .o.conerersinssimmosssssssissrsississsasnsasssbireiosis i e




7. osonNos_"l" TVORIVEHO
VYCHOVAVATEEA-UCITELA A METODY

CELOZIVOTNEHO SEBAROZVIJANIA ... ... 216
ZAVER ..o R ey L0 L e 221
LITERATURA ... 223
MENNY REGISTER - st mmunt i e 3 228

Miron Zelina
Stratégie a metody rozvoja
osobnosti dief’at’a

Vydal PhDr. Milan Stefanko, Vydavatel'stvo IRIS, Bratislava, 1996
Obélku navrhol akademicky maliar Alexej Vojtasek
Zodpovedny redaktor PhDr. Anton Gosiorovsky

ISBN 80-967013-4-7




	ScanImage002
	ScanImage003
	ScanImage004
	ScanImage005
	ScanImage006
	ScanImage007
	ScanImage008
	ScanImage009
	ScanImage010
	ScanImage011
	ScanImage012
	ScanImage012a
	ScanImage013
	ScanImage014
	ScanImage015
	ScanImage016
	ScanImage017
	ScanImage018
	ScanImage019
	ScanImage020
	ScanImage021
	ScanImage022
	ScanImage023
	ScanImage024
	ScanImage025
	ScanImage026
	ScanImage027
	ScanImage028
	ScanImage029
	ScanImage030
	ScanImage031
	ScanImage032
	ScanImage033
	ScanImage034
	ScanImage035
	ScanImage036
	ScanImage037
	ScanImage038
	ScanImage039
	ScanImage040
	ScanImage041
	ScanImage042
	ScanImage043
	ScanImage044
	ScanImage045
	ScanImage046
	ScanImage047
	ScanImage048
	ScanImage049
	ScanImage050
	ScanImage051
	ScanImage052
	ScanImage053
	ScanImage054
	ScanImage055
	ScanImage056
	ScanImage057
	ScanImage058
	ScanImage059
	ScanImage060
	ScanImage061
	ScanImage062
	ScanImage063
	ScanImage064
	ScanImage065
	ScanImage066
	ScanImage067
	ScanImage068
	ScanImage069
	ScanImage070
	ScanImage071
	ScanImage072
	ScanImage073
	ScanImage074
	ScanImage075
	ScanImage076
	ScanImage077
	ScanImage078
	ScanImage079
	ScanImage080
	ScanImage081
	ScanImage082
	ScanImage083
	ScanImage084
	ScanImage085
	ScanImage086
	ScanImage087
	ScanImage089
	ScanImage089a
	ScanImage090
	ScanImage091
	ScanImage092
	ScanImage093
	ScanImage094
	ScanImage095
	ScanImage096
	ScanImage097
	ScanImage098
	ScanImage099
	ScanImage100
	ScanImage101
	ScanImage103
	ScanImage105
	ScanImage106
	ScanImage107
	ScanImage108
	ScanImage109
	ScanImage110
	ScanImage111
	ScanImage112
	ScanImage113
	ScanImage114
	ScanImage115
	ScanImage116
	ScanImage117
	ScanImage118
	ScanImage119

