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ÚVOD 
 

Publikovaný zborník predstavuje súbor príspevkov prezentovaných na 
vedeckej konferencii s medzinárodnou účasťou, ktorá sa pod názvom Etická 
výchova: problémy teórie a praxe konala 13. septembra 2007 v priestoroch 
Pedagogickej fakulty Univerzity Mateja Bela v Banskej Bystrici. 

Organizátori konferencie, menovite Katedra etickej a občianskej výchovy PF 
UMB, si pri jej organizovaní kládli niekoľko cieľov. V prvom rade chceli 
prezentovať výsledky vedeckého výskumu, ktorý uskutočňujú v rámci riešenia 
grantovej úlohy APVV–0372-06, pred širšou odbornou verejnosťou a v plodnej 
diskusii s účastníkmi konferencie preveriť a prípadne rozšíriť vlastné výskumné 
prístupy k problematike etickej výchovy, ako aj porovnať dosiahnuté výsledky. 
Uvedené ciele konferencia splnila, mnohé prezentované príspevky (napríklad 
hlavná prednáška prof. PhDr. Anny Klimekovej, PhD., príspevok prof. PaedDr. 
Beaty Kosovej, CSc., a ďalšie), ako aj priame diskusie s účastníkmi konferencie 
(prof. Tadeusz Miczka z Hornosliezskej vysokej školy pedagogickej 
v Myslowiciach v Poľsku, PhDr. D. Vargová, CSc. z Katedry etickej občianskej 
výchovy PF UK v Bratislave a ďalší) priniesli mnohé podnety, ktoré sú 
inšpiratívne nielen pre výskum etickej výchovy v európskych krajinách a jej 
komparáciu s vyučovaním etickej výchovy v SR, ale určite prispejú aj ku 
skvalitneniu vyučovacieho procesu v študijných programoch Katedry etickej 
a občianskej výchovy na Pedagogickej fakulte UMB v Banskej Bystrici. 

Nezanedbateľným úspechom konferencie bolo vytvorenie predpokladov na 
širšiu výmenu skúseností a poznatkov odborníkov rôznych vedeckých zameraní, 
ktorých bádateľské a profesionálne záujmy sa dotýkajú problematiky etickej 
výchovy – pedagógov, psychológov, didaktikov, filozofov, historikov, etikov, 
ale aj iných zameraní, napríklad z oblasti katechetiky, ako o tom svedčia 
príspevky poľských kolegov. Spoločným úsilím vedeckých pracovníkov 
a učiteľov vysokých škôl bolo hľadanie odpovedí na mnohostranné otázky 
problematiky morálneho rozvoja mladej generácie, jej etického rozvoja v škole 
aj mimo školy v súlade s vývojovými trendami spoločenského vývoja, ako aj 
zamýšlanie sa nad možnosťami etickej výchovy ako preventívneho eliminovania 
rôznorodých nežiaducich faktorov, vedúcich k morálnej devastácii časti 
mládeže. 

Žiaľ, nezrealizovaným cieľom konferencie zostala snaha organizátorov 
o dialóg za okrúhlym stolom s tými, ktorí prichádzajú s dorastajúcou generáciou 
do najužšieho kontaktu – s učiteľmi základných a stredných škôl. Jednou 
z príčin môže byť aj skutočnosť, že konferencia sa konala v čase 
najintenzívnejšieho úsilia týchto učiteľov pri organizácii a začiatku nového 
školského roku, takže sa nakoniec ospravedlnili i tí, ktorí sa na konferenciu 
pôvodne prihlásili. Naliehavou úlohou organizátorov bude preto načasovať 
ďalšie konferencie o etickej výchove na dobu, ktorá bude priaznivejšia pre 
plodnú výmenu názorov medzi tými, ktorí vychovávajú deti v škole, a tými, 
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ktorí vychovávajú budúcich učiteľov týchto škôl. O takýto dialóg, ako aj 
o pokračovanie stretnutia odborníkov v oblasti etickej výchovy na ďalšej 
konferencii prejavilo bezprostredný záujem mnoho účastníkov konferencie tak 
z Bratislavy, ako aj z Nitry a B. Bystrice. Poľskí kolegovia, predovšetkým 
z Akadémie Technicko – humanitnej v Bielsku-Białej, prejavili takisto záujem 
o nadviazanie ďalšej, sústavnejšej spolupráce. 

Príspevky v zborníku, hoci na konferencii z technických, organizačných a 
časových dôvodov odzneli v inom poradí, sme rozdelili do dvoch tematických 
celkov. Prvá časť s názvom Etická výchova a škola sústreďuje tie príspevky, 
ktoré sa zameriavajú v prevažnej miere na problematiku školskej etickej 
výchovy. Druhá časť zborníka pod názvom Etická výchova a spoločnosť 
obsahuje príspevky, ktoré problematiku etickej a morálnej výchovy z väčšej 
časti analyzujú v celospoločenskom kontexte a sústreďujú sa najmä na aspekty 
presahujúce sféru školskej edukácie.  

  
Mgr. Zlata Androvičová, CSc., gestorka konferencie 
Prof. PaedDr. Vojtech Korim, CSc., vedúci katedry 

 
V Banskej Bystrici 13. 09. 2007 
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POSTMODERNE O MEDZINÁRODNÝCH 
VÝSKUMOCH ETIKY A ETICKEJ VÝCHOVY 

Anna Klimeková 
 

V úvode by som chcela upozorniť na skutočnosť, že dve zdanlivo 
nesúvisiace okolnosti ma inšpirovali pri písaní tohto príspevku. Jednak to boli 
problémy etickej výchovy v novom miléniu a pri vstupe SR do EÚ, ale i isté 
skúsenosti, ktoré vyplynuli z mojej praktickej výučby disciplín: etika a mravná 
výchova, ako i profesná etika – praxeológia, a to v súvislosti so zmenami, ktoré 
nastali v chápaní etiky a etickej výchovy v období po moderne.1 

Po rozbití pradigmy slovenského školstva od roku 1990, vyvstáva v tejto 
súvislosti s väčšou otvorenosťou a novými prístupmi výchovného procesu v 
podmienkach SR potreba komparácie odlišností edukačného procesu disciplín 
etika, etická výchova i občianska výchova v rôznych školských systémoch. 
Výrazne na tieto problémy v našich aj českých podmienkach reagovali: L. 
Balvín, 1999; A. Klimeková, 2004; B. Kudláčková, 2002; L. Lencz, 1995; M. 
Žilínek, 1997.  

V tejto súvislosti však nie je možné poprieť ani záujem zahraničných autorov 
zaoberajúcich sa touto problematikou (napr.: J. F. Wright; C. F. Oldmann (pozri 
bližšie: ([22], 78 – 85); ([17], 56 – 62) a mnohí iní, ktorí poukázali na 
bezprostredný kontakt s realitou etických systémov na školách rôzneho typu 
a v tejto súvislosti i na množstvo narastajúcich problémov tak v oblasti etiky, 
ako i etickej a občianskej výchovy. A to dnes, v období po moderne, keď čoraz 
viac pociťujeme, akoby upadal o ne záujem, prípadne, že sú nepotrebné či 
zbytočné (pozri: ([5], 38 – 41); ([6], 142 – 146); ([14] 38 – 41). 

Slovenskú eticky orientovanú monografickú tvorbu, ktorá sa týka etického 
výchovného procesu v školstve deväťdesiatych rokov obohatili práce, ktoré 
systematickejšie charakterizujú zahraničné školské etické systémy a veľmi 
prehľadne podávajú základné informácie o školstve v oblasti etiky, etickej, ale 
i občianskej výchovy v jednotlivých krajinách (pozri: ([4], 78 – 81); ([7], 65 – 
67); ([10], 38 – 42) a mnohí iní).  

V oblasti vzdelávania pedagógov etickej a občianskej výchovy dochádza k 
realizácii mnohých viacstranných medzinárodných postmoderne stanovených 
projektov. Ich podstatou je poznávanie zahraničných školských etických 
systémov, ktoré sú často zamerané i na spoločensko-praktické a eticko-
občianske aktivity z rôznych krajín (porovnaj: ([11], 28 – 31); ([14], 91 – 96); 
([16], 36 – 42).  

V týchto prácach sú porovnávané školské štatistické dáta o počte škôl 
a pedagógov, vedeckých pracovníkov v oblasti etickej výchovy, ktorí sa v rámci 
edukácie venujú etickej výchove, prenášajúc ju do do praxe. I keď v dnešnej 
                                                 
1 Podrobnejšie pozri prácu Arnolda S. Lukniča: ([16], 54 – 60) 
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dobe azda už nehrozí zámerné „ideologické filtrovanie“ informácií 
a skresľovanie výskumných výsledkov o zahraničnom školstve, môžeme sa i v 
súčasnosti stretnúť s rovnako škodlivou a vo výchovnom procese nesprávnou 
interpretáciu edukačnej eticko-občianskej reality, rovnako ako aj s účelovým 
výberom „vhodných“ dát, a to neprimeraným zjednodušovaním etických prvkov 
v morálnych systémoch a pod. (pozri: ([11], 54 – 58). 

Všetky tieto tendencie (či sú už zámerom, alebo vznikajú z nevedomosti) a 
výskumné výsledky etickej výchovy – a to v teórii, ako i v praxi často 
znehodnocujú samotnú etiku, ale aj etickú výchovu. Notabene v konečnom 
dôsledku neprispievajú k pochopeniu špecifických odlišností národných 
školských systémov.  

Vzhľadom na stále väčšiu potrebu (po vstupe SR do EÚ a v odobí po 
moderne) bude potrebné realizovať komparatívne procedúry, a to nielen v rámci 
slovenského školského systému, ale i vo vzťahu k pochopeniu špecifických 
odlišností v rámci morálnych národných školských systémov.  

Z uvedeného vyplýva jeden závažný záver. Vzhľadom na stále väčšiu 
potrebu etickej výchovy bude potrebné realizovať komparatívne procedúry, a to 
nielen v rámci slovenského školského systému, ale i vo vzťahu k školským 
systémom v zahraničí.  

Práve tu sa žiada upozorniť na fakt, že interpretačné metódy môžu niektoré 
porovnávacie výskumy sprevádzať, ale aj sťažovať ich chápanie v zmysle 
medzinárodných etických projektov a výskumov.  
 
1. Terminologická nejasnosť 
 

Prvým a zásadným problémom pri hodnotení edukačnej etickej reality 
v odlišných školských systémoch, už pri opise a potrebe predložiť pedagogicko-
výchovnú realitu u nás (praktický prvok, jav, situácia) je nejasnosť pedagogickej 
terminológie. Nepresnosti sa dotýkajú i odbornej komunikácie v slovenskom 
pedagogickom prostredí, nehovoriac o českom a medzinárodnom prostredí 
(pozri: ([12], 102 – 105). 

O to problematickejšia je potom komunikácia vo výchovnom procese na 
medzinárodnom poli. Množstvo pedagogicko-etických pojmov sa významovo 
nekryje s cudzojazyčnými ekvivalentmi. Mnohé termíny môžu byť pri 
prekladoch svojím významom nevhodné a zavádzajúce. Týka sa to množstva (čo 
je dosť prekvapujúce) základných pojmov, ktoré je nevyhnutné pri preklade 
presne vymedziť.  

Napríklad: „stredná škola“ , „vysokoškolský študent“ , „univerzita, etika, 
etická a občianska výchova“ atď. Slovenský dvoj- či viacjazyčný novší 
pedagogický slovník alebo slovník týkajúci sa etiky, etickej výchovy, výchovy k 
občianstvu, morálke zatiaľ neexistuje. Posledný terminologický slovník, ktorý je 
zameraný na širokú paletu otázok etiky, etickej a občianskej výchovy, bol 
vydaný v roku 2001 (pozri: ([13], 5 – 121).  
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Je veľmi smutné, že je iba obmedzene používaný, t. j. iba na hodinách etickej 
a mravnej výchovy a v disciplíne profesná etika – praxeológia, a to i napriek 
skutočnosti, že obsahuje veľa nových pojmov, v období vzniku slovníka 
neznámych a nepoužívaných.1 

„V medzinárodnom kontakte, pri prekladoch, v padagogickej komunikácii a 
pedagogicko - výchovnom procese výskumu však nejde iba o „technickú”  
stránku prekladu. Odlišnosti partnerských kultúrnych systémov, a teda 
i školských systémov, môžu byť natoľko výrazné, že je potrebné hovoriť o 
výskumných prostrediach” ([14), 78 – 82]). 

Príkladom významového posunu môže byť vybraná položka výskumného 
nástroja (dotazník, ktorý bol realizovaný v roku 1997 (pozri: (20, 125 – 129) 
súbežne s vybranými štátmi Európy: Slovenská republika, Česká republika, 
Maďarsko a Rakúsko a týkal sa zisťovania (ale i komparácie) množstva 
profesných charakteristík učiteľov etickej a občianskej výchovy, ale i priameho 
vyučovacieho procesu v týchto disciplínach. 

Rozsah aktivít ďalšieho vzdelávania učiteľov „reformných krajín” bol v 
porovnaní s výpoveďami rakúskych pedagógov menší.  

Ak máme byť konkrétni, pedagógovia v Rakúsku majú oveľa väčší záujem o 
otázky etiky, etickej a občianskej výchovy, než v iných spomínaných (vyššie 
uvedených) krajinách. Celkove, podľa výsledkov OECD je to až 89 % 
pedagógov, ktorí venujú pozornosť etickej a občianskej výchove (pozri: ([21], 75 
– 87). 

Všetky skupiny učiteľov pracujú v neistých profesných podmienkach a v 
odlišnom systéme ďalšieho vzdelávania pedagogických pracovníkov. Preto aj 
každá skupina respondentov nevnímala rovnakým spôsobom formulovanú 
položku (na ďalšie vzdelávanie potrebujem v priebehu týždňa ...... hodín) a 
mohla pod vplyvom odlišne chápanej reality odlišne vypovedať. Slovenskí 
učitelia vo svojich výpovediach vo veľkej miere špecifikovali vlastné vzdelávcie 
aktivity – ako „samoštúdium” – 58 % (pozri: ([11], 54 – 62). 

Ich rakúski kolegovia, takí výborní v percentuálnom vyjdrení záujmu o etiku, 
etickú a občiansku výchovu, výhradne uvádzali „sebevzdelávacie aktivity, 
knižnične dostupné sebavzdelávaniu” – 91 %, a to v rámci organizovaného 
systému sebavzdelávania v období po moderene. To v našich podmienkach (na 
rozdiel napr. od Rakúska) stále nefunguje ako ucelený postgraduálny systém 
vzdelávania učiteľov (pozri: ([2], 25 – 30). Slovenskí respondenti mohli tento 
fenomén vnímať odlišne a na základe toho aj vypovedať.  

Českí pedagógovia, o nich možno jednoznačne povedať, že sú oveľa 
prístupnejší vzhľadom na spôsob „sebavzdelávacích aktvít” – percentuálne 
vyjadrené, ide o položku 71 %. A to je skutočne veľmi slušná vzorka.  
                                                 
1 Potešiteľný je pokus o dvojjazyčne (anglicky, nemecky) výkladovo chápanú analýzu 
základných vybraných a frekventovaných hesiel z etiky a etickej výchovy (pozri: ([20], 56 – 
67). Táto publikácia je základom pripravovanej rozsiahlejšej práce, ktorú vykonala a vzápätí 
by bola preložená do viacerých jazykov. 
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Čo sa týka Slovenskej republiky, zaujímavé sú postoje pedagógov 
východného pohraničia k otázkam etickej a občianskej výchovy. Na otázku, či 
ich zaujíma skôr etická výchova alebo občianska výchova a prečo, odpovedali 
„áno” ôsmi z opýtaných, „nie, nikdy” odpovedalo 44 respondentov. Ostatní sa 
k otázke vôbec k otázke nevyjadrili, pričom im bolo jedno či ide o etickú alebo 
občianskú výchovu. Tieto dva pojmy nerozlišovali i pri opakovanej otázke. 
Takže celkove odpovedalo na túto otázku (s poznámkou, že nerozlišovali rozdiel 
medzi etickou a občianskou výchovou) iba 87 % respondentov z opýtaných.  

Prieskum sme robili iba vo východných a severných pohraničných 
oblastiach. Avšak ešte nás čaká aj celoslovenský výskum, pretože danú vzorku 
výskumu považujeme za skutočne veľmi slabú. Čo sa týka Maďarskej republiky, 
tu sme sa nestretli s vôbec žiadnym záujmom o problémy etickej a občianskej 
výchovy. Pričom sme navštívili štyri rôzne centrá: Komárom, Gyór, Tatbánya a 
Dunaszeki. No všade sme narazili na o úplný nezáujem o skúmanú 
problematiku. A ak áno, tak iba v súvislosti s náboženskou výchovou a jej 
vyššou potrebou výučby. Napr. v Komárome s nami vôbec nechceli 
komunikovať, s poznámkou: Čo vás do toho?, V čom ste nám pomohli?. Takže v 
Maďarskej republikek sme sa napriek všetkým snahám nedostali k žiadnym 
výsledkom. A to i napriek tomu, že sme tento pokus realizovali o pol roka 
neskôr aj vo Váci, ale opäť bezvýsledne. Je stále pre nás záhadou, na základe 
akých príčin maďarskí kolegovia takto negatívne reagovali.  
 
2. Významový posun pri preklade výskumného nástroja 
 

S vyššie uvedenými problémami, týkajúcimi sa nejasnosti pedagogickej 
terminológie, úzko súvisí tiež príprava výskumného nástroja, ktorý má byť 
použitý v rôznych jazykových a kultúrnych prostrediach pri medzinárodných 
komparatívnych výskumoch v tejto oblasti. Hlavne v súvislosti s nepriamymi 
metódami pedagogického výskumu.  

Práve tu je evidovaný vplyv nesprávne chápaných položiek, a tak dochádza k 
potenciálnemu nebezpečenstvu skreslenia eticko-morálnych výpovedí. Tak napr. 
pri skúmaní rôznorodosti štruktúry a rozsahu učiteľských aktivít v rôznych 
krajinách (to vyžaduje najskôr zrealizovať základné ciele učiteľských povinností 
a ich kategorizáciu) a pri následnej komparácii je nevyhnutné narábať s 
predpokladmi kategórií v rôznych systémoch, ktoré sa terminologicky i 
obsahovo navzájom nekryjú a nemusia tak vyhovovať očakávaným výpovediam 
výskumného nástroja.  

Práve na základe týchto momentov tak môžu ovplyvniť i výsledky etických 
a morálnych výskumov.  

Aj keď pri zvažovaní dotazníka zabudneme na samotný problém jazykového 
ekvivalentu jednotlivých položiek, môžeme použiť terminológiu a obsah v inom 
(národnom) prostredí, teda i v iných súvislostiach. Príkladom významového 
posunu môže byť vybraná položka výskumného nástroja – dotazník, ktorý bol 
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realizovaný v roku 1997 súbežne v štyroch vybraných štátoch Európy 
(Slovenská republika. Česká republika, Maďarsko a Rakúsko). Dotazník sa týkal 
zisťovania (ale i komparácie) množstva profesných charakteristík učiteľov etiky 
a etickej výchovy v týchto krajinách.  

Rozsah aktivít ďalšieho vzdelávania učiteľov, ktorí v citovanom skúmaní 
uvádzali učitelia „reformných“ krajín, bol v porovnaní s výpoveďami rakúskych 
učiteľov väčší. Táto skutočnosť je vysvetľovaná ako nevyhnutnosť potreby 
rekvalifikácie učiteľov (ruský jazyk) a pozitívnou zmenou v možnostiach 
prístupu k odbornej zahraničnej literatúre i v našich krajinách. Ešte nápadnejšie 
rozdiely medzi rakúskymi učiteľmi a učiteľmi „reformných“ krajín však boli v 
rozpore s ich výpoveďami. Tieto fakty nás vedú k inej možnej interpretácii 
(pozri: ([15] 75 – 87). 

Obe skupiny učiteľov pracujú v rôznych profesných podmienkach a v 
odlišnom systéme ďalšieho vzdelávania pedagogických pracovníkov. Preto aj 
každá skupina respondentov nevnímala rovnakým spôsobom formulovanú 
položku („Na ďalšie vzdelávanie potrebujem v priebehu týždňa ... hodín.“) a 
mohla pod vplyvom odlišne chápanej reality odlišne vypovedať.  

Slovenskí učitelia vo svojich výpovediach v ďaleko väčšej miere 
špecifikovali vlastné vzdelávacie aktivity ako napr. „samoštúdium“. Ich rakúski 
kolegovia naopak takmer výhradne uvádzali „sebavzdelávacie aktivity“ v rámci 
organizovaného systému ďalšieho vzdelávania. To v našich podmienkach (na 
rozdiel od iných krajín) stále nefunguje ako ucelený postgraduálny systém 
vzdelávania učiteľov. Slovenskí respondenti mohli tento fenomén vnímať 
odlišne a v tomto zmysle tiež adekvátne vypovedať, zatiaľ čo rakúski učitelia 
ďalšie formy sebavzdelávania neuvádzali, resp. nevykonávali.  
 
3. Použitie odlišných výskumných nástrojov a rôzne parametre výskumu 
 

Už vyššie spomínané medzinárodné výskumy, ktoré zisťovali podmienky 
práce učiteľov v štyroch európskych krajinách (pozri: ([9], 136 – 139) 
používali dotazníky. Pomocou tohto výskumného nástroja bola stanovená 
súhrnná týždenná profesná etická záťaž u slovenských učiteľov a v porovnaní s 
rakúskymi, českými a maďarskými učiteľmi bola najnižšia (37, 81 hod.).  

Iné (nezávisle realizované) výskumy profesnej časovej záťaže 
(severo)českých učiteľov (pozri: ([21], 92 – 97) vykazujú podstatne vyššiu 
hodnotu (45, 32 hod.). Tá je totožná i s výsledkom J. Průchu (pozri bližšie: 
([19], 98 – 119). Autor však dospel k výsledkom použitím iného výskumného 
nástroja, než bol výskum Seebauerovej; presiografickým výskumom, metódou 
časového snímkovania.  

Od nepriamej metódy dotazníka, ktorý pracuje „iba”  so subjektívnymi 
výpoveďami o realite, sa zásadne odlišuje. Z výsledkov dotazníkov 
(subjektívnych výpovedí) môžeme „iba“  usudzovať o morálnej realite, ktorú 
skúmame. Rozdiely vo výpovediach je možné pripísať i na vrub iným činiteľom, 
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než je sledovaná profesná zaťaženosť. Môžeme sa napr. domievať, že slovenskí 
pedagógovia a výskumní pracovníci svojim profesným etickým aktivitám 
nevenujú menej času, ale sú jednoducho vo svojich výpovediach skromnejší než 
sebavedomie a profesná emancipovanosť učiteľov v iných krajinách. 

„Potvrdiť to síce nedokážeme, ale môžeme sa iba domievať, že skutočnosť je 
taká, aká je. Čím mám na mysli, že nie je najideálnejšia, čo sa týka etiky 
a etickej výchovy, a to tak v teórii, ako i v praxi. Časové snímkovanie je priama 
metóda (pozorovanie), a preto ju možno považovať za objektívnejšiu, vzhľadom 
na konštrukciu profesiografického výskumu i citlivosti a presnosti etiky a etickej, 
morálnej výchovy“ ([18], 21).  

I napriek tomu nie je možné dáta, získané časovým snímkovaním, použiť 
vzhľadom na komparáciu s výsledkami dotazníkových výskumov. Odlišný 
výskumný nástroj a tým aj rozdielna výskumná procedúra nedovoľuje takéto 
porovnávanie realizovať.  
 
4. Odlišné výskumné prostredie 
 

Veľmi dôležitým činiteľom, ktorý môže výrazne ovplyvniť úspech 
výskumných zámerov etiky a etickej výchovy, je porovnateľnosť parametrov v 
komparatívnych výskumných prostrediach. Tie sa môžu vplyvom iných 
sociokultúrnych podmienok úplne odlišovať a ovplyvniť tak nielen výsledky 
etických výskumov, ale výskum viackrát celkom vylúčiť.  

Profesiografické výskumy etickej výchovy, ktoré boli realizované v rokoch 
1997 a 1998 v (severo)slovenskom prostredí, sme sa pokúsili výskumnou 
metódou aplikovať tiež v USA (štát Kalifornia), kde sme mali ojedinelú možnosť 
jeden rok realizovať výskum prostredníctvom častých odborných 
korešpondencií s prof. C. F. Oldamannom, významným expertom pri výskume 
významu a poslania výučby etiky, etickej a občianskej výchovy. Keď sme s ním 
korešpondovali, pôsobil v Illinois a podal nám peknú americkú vzorku (pozri: 
([17], 58 – 92). 

Cieľom našich snáh bolo porovnať časovú dimenziu profesných etických 
aktivít – vzorku slovenských a kalifornských pedagógov. V skúmaní malo ísť 
o pomerne veľkú vzorku amerických učiteľov a musela byť zistená 
zodpovedajúca reprezentatívnosť súboru skúmaných učiteľov vo vzťahu k 
(profesným) charakteristikám učiteľov etiky a etickej výchovy slovenskej 
vzorky (pohlavie, vek, dĺžka praxe, veľkosť škôl atď.) (porovnaj: ([19], 96 – 
99).  

Táto skutočnosť korešponduje so všeobecnými tvrdeniami, že akčné 
výskumy etickej a občianskej výchovy v súčasnosti, v období nového milénia, 
po moderne, sú v Spojených štátoch celkom bežnou záležitosťou, a že americké 
školy sú verejnosti viac otvorené, než býva zvykom u nás. Školy boli vo väčšej 
miere ochotné akceptovať naše požiadavky týkajúce sa výučby etiky, etickej a 
občiankej výchovy.  
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S niečím podobným by sme sa v našich (slovenských) podmienkach len tak 
ľahko nestretli. Podľa výsledkov nášho dôsledne realizovaného výskumu sme 
dospeli k záveru, že bádania v oblasti etiky a etickej a občianskej výchovy sú v 
našich podmienkách skôr okrajovým problémom. Sami sme veľmi ťažko hľadali 
školy s podobnými charakteristikami, vzhľadom na naše prostredie (veľkosť, 
dedinská škola, mestsá škola a i.).  

Niektoré kategórie sledovaných etických profesných činností v našom 
prostredí strácali svoj význam (napr. dozory, správa kabinetov atď.) a boli 
významovo posunuté. 
 
5. Problém komparácie „neporovnateľných“ dát 
 

Pri porovnávaní publikovaných údajov o školstve a výučbe etiky a etickej 
výchovy v rôznych krajinách prichádzalo neraz k neuveriteľným chybám. 
Spôsobila to snaha niektorých autorov komparovať a následne tiež interpretovať 
prevzaté nesúmerateľné dáta, ktoré boli získané celkom odlišnými štatistickými 
procedúrami a metodikami výpočtov. 

Značná variabilita školských systémov spolu s nie jednou klasifikáciou 
výstupných vzdelávacích parametrov v oblasti etiky a etickej výchovy môže pri 
komparácii publikovaných dát viesť k hrubým nepresnostiam a veľkým 
zjednodušeniam. „Komparované bývajú s obľubou číselné údaje, ktoré je možné 
prehľadne sumarizovať a graficky znázorniť. Porovnanie sa týka vstupov 
(výdaje na školstvo) samotného procesu mravného vzdelávania (počty 
stredoškolákov a vysokoškolákov) i výstupných parametrov (počty maturantov, 
absolventov stredných a vysokých škôl atď.). Zásadným nedostatkom chybnej 
interpretácie je nepresné, alebo dokonca absentujúce vymedzenie sledovaného 
javu a pojmov v skúmanej oblasti, v oblasti etiky, etickej a občianskej výchovy“ 
([12], 81). Z kategórie porovnávania „neporovnateľných“ údajov uvedieme 
typický príklad, ktorý sa týka komparácie procesuálneho vzdelávacieho 
parametru. Ide o počet vysokoškolských študentov u nás i v zahraničí. 
Vymenujeme základné rozpory, ktoré takéto porovnávanie problematizujú: 

1. Na porovnávanie podielu vysokoškolákov v niektorých publikovaných 
ročenkách sa skôr neprihliada, alebo iba nenápadnou poznámkou k 
problému rôzneho vymedzenia pojmu „vysokoškolský študent“ v 
rôznych krajinách. To už súvisí s terminologickou nejasnosťou, teda 
s faktom, že nie je presná definícia, koho je a koho nie je možné 
považovať za vysokoškolského študenta (konkrétnych disciplín – etiky, 
etickej a občianskej výchovy). V niektorých krajinách sa do počtu 
študujúcich na vysokej škole zahrnujú i študenti tzv. krátkych 
programov (akadémie), kurzy otvorených univerzít a pod. Nejasné 
vymedzenie vysokoškoláka sa odvíja od rozdielneho chápania pojmu 
„vysoká škola“, resp. „univerzita“. Jestvuje nová klasifikácia, ktorú 
zavádza UNESCO, a je označovaná ako ISCED 1997 (International 
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Standard Classification of Education). Zastávame názor, že práve ona 
by mala byť používaná členskými krajinami pri vypracúvaní štatistík 
o vzdelávaní, ako i o problematike terminologickej nejasnosti, o ktorej 
sme sa vyjadrili vyššie. 

2. Pri porovnávaní býva úplne odlišne operované s počtami „prijatých“, 
„zapísaných“, „študujúcich”  etiku a etickú a občiansku výchovu. Je 
pritom zrejmé, že ide o kvantitatívne nejasné kategórie. Čo je však 
zaujímavé, je fakt, že štatistiky často nehovoria o omnoho dôležitejšom 
údaji, o počte absolventov univerzít. 

3. Najpodstatnejším problémom nie sú ani tak samotné vyššie menované 
odlišnosti v charaktere, chápaní a organizácii vysokoškolského štúdia 
etiky a etickej výchovy, ale nesprávna a zjednodušujúca interpretácia 
dát, ktoré sú získavané rôznym, často celkom iným spôsobom a 
nerovnakou metodikou výpočtu (porovnaj: ([20], 54 – 60); ([21], 78 – 
92), ([10], 72 – 79), ([15], 32 – 36). 

 
6. Vytrhnutie z kontextu, nesprávna interpretácia dát 
  

Pri interpretácii výskumných úloh dochádza vždy k čiastočnému 
zjednodušovaniu výsledkov vzhľadom na realitu, zameranie sa iba na malý 
počet skúmaných pedagogických javov. Pri hodnotení jedného z prvkov 
etického systému je vždy potrebné prihliadať k väzbám a súvislostiam s ďalšími 
prvkami v celom (školskom) systéme.  

Z týchto dôvodov nie je možné považovať za správne porovnávanie 
izolovaných dát bez ohľadu na ich faktické prepojenie a závislosť od ďalších 
skutočností. Samotnú interpretáciu nerealizuje iba výskumný pracovník, ale 
rovnakou mierou i užívateľ, čitateľ atď. Ak porovnávame napr. niekedy až 
zjednodušené dáta, ktoré uvádzajú mieru vyučovacej povinnosti učiteľov 
základných, resp. odborných typov škôl v rôznych krajinách Európy, nemôžeme 
viac, než iba porovnávať, aká vysoká je miera vyučovacej povinnosti v tej-ktorej 
sledovanej krajine.  

Ak však budeme chcieť iba na základe týchto izolovaných dát dedukovať a 
porovnávať javy omnoho všeobecnejšieho charakteru, ako je celková záťaž 
profesie, či dokonca podmienky práce učiteľov v krajinách, ktoré porovnávame, 
dopustíme sa chybného zovšeobecnenia a nesprávnej interpretácie. 

Je teda nesmierne ťažké objektívne komparovať, taký zložitý fenomén, akým 
je „profesná záťaž učiteľa“ . Hrubou chybou je však hodnotiť a porovnávať 
všeobecný jav iba podľa (účelovo vybraného) jedného z mnohých 
spolučiniteľov, ktorí ho ovplyvňujú (pozri:[15], 23 -28) 

Nevyhnutnou podmienkou na vzájomnú spoluprácu, porozumenie a 
pochopenie druhých je a vždy bude dobrá znalosť svetového jazyka (teraz pri 
vstupe do EÚ a v dobe postmoderny obzvlášť) a schopnosť komunikácie, aby 
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sme dokázali, že z hľadiska paideie, pedagóg, zabezpečujúci etickú výchovu, 
mal by rešpektovať tieto činitele:  

• pedagóg – v rámci výučby etiky a etickej výchovy – by si mal uvedomiť, že 
len takto získava zábrany voči akémukoľvek dogmatizmu alebo tendencii 
považovať etickú hodnotovú sústavu, ktorú si osvojil, za uzavretú či 
dokonca výlučnú, 

• paideia vedie pedagógov, ako i vychovávateľov k prekročeniu hraníc 
dobových skúseností (a to nielen v podmienkach SR, ale i 
v medzinárodnom meradle), rovnako ako i k prekračovaniu hraníc 
dobovej skúsenosti a zaužívaných predstáv o svete a k vytyčovaniu 
nových morálnych noriem, 

• rovnakou mierou dokáže vzbudiť kreativitu, autokreativitu vo všetkých 
oblastiach, týkajúcich sa etiky, etickej a občianskej výchovy. 

Ak s obľubou hovoríme o postmodernom prístupe pri výučbe etiky, etickej 
a občianskej výchovy pri vstupe do „novej Európy“, v oblasti školstva to 
znamená dobre poznať, vedieť diagnostikovať a správne chápať javy vlastného 
etického a občianskeho systému, ako i zahraničných školských etických a 
občianskych systémov – a to v súvislosti s národnými tradíciami a špecifikami. 
Ak sa vydáme inou cestou, môže sa stať proces vstupu na pôdu „novej Európy“ 
iba obyčajnou zmiešaninou imitácie a bolestnou asimiláciou. 
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ROZDIELNE VÝCHODISKÁ A AKTUÁLNOS Ť 
PROJEKTU KONCEPCIE PREDMETU ETICKÁ 

VÝCHOVA 

Vojtech Korim 
 

Pri úvahách na danú tému nemožno obísť v prvom rade kardinálny význam 
širších filozofických a svetonázorových determinantov etickej výchovy, ktoré 
odrážajú celosvetové kontexty. Hlavným dôvodom pre takýto prístup je 
skutočnosť, že aktuálne je v centre pozornosti integrácia európskeho kontinentu, 
ináč povedané, usilujeme sa pripraviť na spolužitie národy s európskou 
(v širšom rámci euroatlantickou) kultúrno-civilizačnou tradíciou, ale 
v praktickom živote je aktuálnejším problémom budúce (niekedy aj súčasné) 
spolužitie so spoločenstvami migrantov a staromigrantov (a ich potomkov) 
s úplne odlišnými kultúrnymi, civilizačnými a duchovnými tradíciami, 
prostrediami, skúsenosťami i hodnotami. Čítankovým príkladom prevažne 
neúspešných opatrení je nedôstojné postavenie rómskych spoluobčanov 
v Slovenskej republike. Symbolom dvoch rozdielnych prístupov k aktuálnym 
i prognostickým problémom ľudstva bol v 90. rokoch 20. storočia spor dvoch 
amerických politológov Samuela Huntingtona (kniha Stret – Zrážka civilizácií) 
a Francisa Fukujamu (kniha Koniec dejín), z ktorých prvý z nich, povedané 
zjednodušene, vidí súčasný svet rozdelený na 9 veľkých civilizačných okruhov 
s veľmi rozdielnymi svetonázorovými i filozofickými východiskami, pričom 
život na Zemi, bude pokračovať len ak tieto civilizácie dokážu nájsť určitý 
„modus vivendi“ a istým spôsobom budú kooperovať. Druhý autor F. Fukujama 
vidí svet ako menej konfliktný, lebo v ďalšom vývoji pôjde už len o to, ako 
rýchlo euroatlantická civilizácia dokáže (po drvivom víťazstve nad totalitným 
komunistickým režimom po roku 1989) rozšíriť svoj model demokracie, ktorý 
jediný je vývojaschopný a je najlepší pre „zvyšok“ ostatného sveta. V tomto 
zmysle dejiny ľudstva skončili, lebo od začiatku 19. storočia zaznamenávame už 
len triumfálny pochod víťaznej liberálnej demokracie po celej zemeguli. 

Nie je naším cieľom ďalej rozvíjať osudy týchto polemík, ale toto je prvý 
determinant, na ktorý by sme pri koncipovaní výchovných problémov 
a špeciálne otázok výučby etickej výchovy nemali zabúdať. 

Na druhom mieste pri koncipovaní východísk je celá škála historicko-
politologických determinantov, z ktorých najmarkantnejšie vystupuje do 
popredia proces globalizácie. Dejiny ľudstva sú zaplnené zápasmi o moc, 
o zdroje (od hmatateľných materiálnych nerastných zdrojov až po hodnoty), 
v mene ktorých sa viedli nekonečné vojny. Okrem ozbrojených konfliktov sa 
ďalšou formou globalizácie stávali kultúra, svetonázor, životný štýl. Aktuálnymi 
produktmi kontinuálneho historického vývoja, ktoré dnes skloňujeme aj 
v súvislosti s edukáciou, sú globalizácia, pluralizmus a postmoderna. Posledné 
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dva pojmy sú evidentne zo sféry politiky a umenia, ale fatálne zasahujú do 
spoločenského života, kým globalizácia sa okrem politickej oblasti veľmi 
výrazne prejavuje aj v ekonomike. 

Práve ekonomické determinanty predstavujú tretiu skupinu základných 
východiskových fenoménov, s ktorými súčasný prekoncept globálnej výchovy 
musí nevyhnutne súvisieť. Hoci prítomnosť ekonomických determinantov je pre 
život spoločnosti v mnohých prípadoch fatálna, a to od najjednoduchších 
ľudských spoločenstiev, až po vysokoorganizované, postindustriálne 
a postmoderné spoločnosti, rozpracovanosť a reflektovanie ekonomickej 
problematiky v oblasti výchovy a vzdelávania (vrátane pojmov ako efektívnosť, 
podnikavosť ako hodnota a pod.) vôbec nezodpovedá ich mimoriadnemu zástoju 
a významu pre človeka a jeho svet. Nemôže nás mýliť ani zdanlivo veľká 
dôležitosť, ktorú ľudia pripisujú schopnosti nadobudnúť si hmotný majetok, 
vlastniť materiálne hodnoty veľkej ceny, mať veľký vplyv a moc, ktorá z toho 
vlastníctva vyplýva, ale aj ciele v školskej praxi preferujú vo veľkej miere 
výchovu žiaka – študenta, ako potenciálneho zamestnanca, nie zamestnávateľa, 
ani nie flexibilného manažéra. Podľa výsledkov eurobarometra z roku 2004 by 
radšej ako založenie a rozbehnutie vlastnej firmy uprednostnili radšej 
zamestnanecký pomer až 2/3 Američanov, ale iba 45 % obyvateľov EÚ a iba 15 
% občanov SR, ktorí sú stálymi zamestnancami. „Podnikanie, nie je len 
zarábanie peňazí. Založenie a vedenie vlastného podniku umožňuje 
sebarealizáciu ľudí, ich nezávislosť, slobodu, zvýšenie sebadôvery, väčšie 
uspokojenie z práce.“2 Nutnosť ekonomickej spolupráce v celosvetovom 
meradle je každodennou realitou, nemožno jej brániť, naopak, treba sa učiť, ako 
v rámci nej čo najlepšie existovať a kde sú hlavné parametre jej ľudského 
rozmeru. Vo všeobecnosti nemožno akceptovať názor, že proti globalizácii treba 
bojovať, pretože ona má okrem negatívnych aj svoje pozitívne stránky, a preto 
globálne problémy je nutné riešiť, upozorňovať na ne a naučiť sa s nimi žiť. 
Samotný proces ekonomickej globalizácie nesporne patrí medzi základné 
faktory, ktoré generujú globálne problémy, ale ani súčasný všeobecný rozpad 
systému hodnôt, nemožno redukovať len na ňu. Aktuálne obdobie postmoderny, 
ktoré mimochodom priestorovo zahŕňa iba malú časť planéty, je odrazom 
širokoškálového kultúrneho a svetonázorového pluralizmu a neustále sa 
rozvíjajúceho procesu globalizácie. 

Všetky tri doteraz uvedené hlavné determinanty považujeme pre oblasť 
edukácie, špeciálne pre zorné pole etickej výchovy za relevantné. Z týchto 
dôvodov možno považovať za základ edukačných východísk príznačnú 
charakteristiku, podľa ktorej „javy výchovy nie je možné skúmať len opisne, bez 
otázky po zmysle a obsahu našej existencie, nášho života, nášho smerovania.“3 
A práve v dimenziách edukačnej teórie a praxe sa ukazuje potreba reagovať na 
globálne problémy súčasného sveta v prvom rade ich transformáciou na morálne 
problémy, ktoré sú akýmsi priesečníkom a v druhom pláne sa musíme zaoberať 
reagenciou subjektu na tieto problémy „prostredníctvom formulovania 
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a uvedomovania si vlastných morálnych hodnôt a postojov“ .4 Pre oblasť etickej 
výchovy ako novokoncipovaného výchovného predmetu majú v tomto kontexte 
fundamentálny význam mravné hodnoty, do ktorých sa integrujú všetky ostatné 
hodnotové oblasti človeka, z čoho vyplýva, že mravné hodnoty sú nadradené 
všetkým ostatným hodnotovým oblastiam subjektu.5 Základnú otázku, ktorej 
relevancia pre tvorbu koncepcie etickej výchovy v našom kultúrnom prostredí 
a geopolitickom priestore je nespochybniteľná, by sme mohli sformulovať 
v zhode s predmetom a cieľmi prieskumu medzi učiteľmi škôl v Slovenskej 
republike (Klátiková, 2005) takto: Dokáže etická výchova (alebo náboženská 
výchova) pomôcť pripraviť platného člena globálnej spoločnosti?6 Na základe 
výsledkov uvedeného prieskumu bolo konštatované, že etická výchova po 
rozšírení svojho kurikula o problematiku multikultúrnej výchovy sa „môže stať 
mocným nástrojom v procese socializácie ľudskej bytosti a likvidácie 
interkultúrnej a interetnickej negramotnosti.“7 

Týmito úvahami a konštatáciami sa dostávame od naznačenia potenciálnych 
východiskových pozícii pri kreovaní koncepcií etickej výchovy k rozličným 
prístupom, či priamo polemicky ladeným postojom k súčasnému obsahovému 
zameraniu, aktuálnej kurikulárnej transformácie, či konkrétnej realizovanej 
koncepcii a úrovni výučby predmetu etická výchova na Slovensku. Keďže je 
zaangažovaná odborná komunita v týchto otázkach zorientovaná, nebudeme sa 
nimi na tomto mieste zaoberať, ale bez nároku na úplnosť si dovolíme nastoliť 
tieto problémové okruhy: 

1. Poňatie etickej výchovy ako výchovy k prosociálnosti. 
2. Vzájomný vzťah, opodstatnenosť aktuálneho ponímania a význam etickej 

a náboženskej výchovy. 
3. Vzťah etickej výchovy a etiky (problematika ich výučby podľa 

jednotlivých stupňov škôl). 
4. Potenciál etickej výchovy ako vyučovacieho predmetu, možnosti 

rozšírenia kurikula verzus prierezové ponímanie etickej výchovy. (Pozri 
napríklad Rámcový vzdělávací program pro základní vzdělávání. 
Výskumní ústav pedagogický v Praze 2005.)  

5. Postavenie etickej výchovy ako osobitného predmetu verzus etická 
výchova ako súčasť širšie koncipovaného predmetu (výchova 
k občianstvu, občianska výchova, občianske vzdelávanie a pod.) alebo 
ako súčasť rámcových vzdelávacích programov. 

6. Zaradenie výučby etickej výchovy z hľadiska obligatórnosti či 
fakultatívnosti predmetu (povinný predmet, povinne voliteľný, nepovinný, 
výberový, alternatívny a pod.). 

7. Vysokoškolská príprava budúcich učiteľov (etickej výchovy, etiky, 
občianskeho vzdelávania) a problematika graduálnej prípravy učiteľov v 
praxi (systém inštitúcie, kvalifikačný rast a pod.). 

8. Komparácia výučby etickej výchovy v Slovenskej republike, Európe a vo 
svete. 
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9. Profil, stav a perspektívy pedagogického výskumu v oblasti etickej 
výchovy na Slovensku a v medzinárodnom porovnávaní.8 

V týchto súvislostiach a východiskách sme ako autori uvažovali aj pri 
koncipovaní vedeckého projektu, grantovej Agentúry pre vedu a výskum pod 
názvom Koncepcia vyučovacieho predmetu etická výchova v Slovenskej 
republike, súčasťou ktorého je aj aktuálna konferencia a jeho trvanie je 
vymedzené od 1. februára 2007 do 31. decembra 2009. Ambíciou projektu je 
analyzovať súčasnú koncepciu vyučovacieho predmetu etická výchova na 
Slovensku v komparácii s vybraným európskymi krajinami a na základe 
výsledkov výskumu overiť a následne pripraviť návrh univerzitného študijného 
programu učiteľstvo etickej výchovy ako jeden z prioritných inštrumentov na 
skvalitnenie výučby problematiky etickej výchovy. Naznačené ciele hodlajú 
riešitelia grantového projektu napĺňať prostredníctvom týchto štyroch 
ťažiskových oblastí: 

1. Analýza študijných a metodických materiálov k vyučovaciemu predmetu 
etická výchova v Slovenskej republike a vo vybraných európskych 
krajinách. 

2. Komparácia študijných programov učiteľstva etickej výchovy 
v edukačných inštitúciách v SR a vo vybraných európskych krajinách. 

3. Analýza kurikulárnej transformácie vyučovacieho predmetu etická 
výchova v Slovenskej republike. 

4. Vytvorenie, experimentálne overenie a návrh univerzálneho študijného 
programu pre študijný program učiteľstvo etickej výchovy ako 
potenciálny model v rámci edukačných inštitúcií v Slovenskej republike. 

 Z hľadiska doterajších skúseností a predbežných prieskumných zistení 
vyplýva, že etická výchova sa ako alternatívy predmetu k náboženskej výchove 
vyučuje v súčasnosti z 25 štátov Európy v 16 štátoch, pričom v 9 krajinách sa 
vyučuje iba predmet náboženská výchova, z toho ako nekonfesionálny predmet 
iba v Dánsku a Estónsku. Vo zvyšných siedmich štátoch sa ako nekonfesionálny 
alebo konfesionálny predmet vyučuje náboženská výchova iba v Holandsku, 
kým v ostatných šiestich krajinách ide o konfesionálnu náboženskú výchovu. Zo 
všetkých 16 štátov Európy, kde existuje etická výchova ako alternatívny 
predmet, sa iba vo Francúzsku nevyučuje predmet náboženská výchova. 9 
 Okrem terminologických ťažkostí s ekvivalenciou pojmov v medzinárodnom 
porovnávaní a sémantických diferencií výskumného inštrumentária je veľkým 
problémom oneskorená kurikulárna transformácia v slovenskom edukačnom 
systéme, s ktorou úzko súvisí prestavba (nielen názov) celej sústavy učebných 
predmetov (z hľadiska ich integrácie, ale aj etablovania nových predmetov), 
vysokoškolských disciplín a celého procesu rámcovania vzdelávacích 
programov pre jednotlivé typy a druhy škôl. 

Príznakovým fenoménom sú aj odlišné výskumné prostredia, vrátane veľmi 
rozdielnych sociokultúrnych podmienok i teleologických ašpirácií, ak by sme 
chceli porovnávať napríklad SR s niektorými štátmi USA. Profesorka Anna 
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Klimeková aj v prednáške, ktorá odznela v pléne konferencie, upozornila na 
fakt, že k nepresnostiam a neprípustným zjednodušeniam pri komparácii vedie 
aj veľká variabilita školských systémov v spojení s nejednotnou klasifikáciou 
výstupných vzdelávacích parametrov, ďalej nebezpečie vytrhnutia z kontextov 
a nesprávna interpretácia jednotlivých dát. 

V neposlednom rade musíme vziať do úvahy aj celkovú genézu formovania 
sa predmetu etická výchova, ktorá reagovala na negatívne vývinové trendy 
euroatlantickej civilizácie, v ktorej dochádza k výraznej priorizácii materiálnych 
hodnôt a často sa opomína existencia ľudského faktora. V slovenských 
podmienkach sa etická výchova sformovala jednoznačne ako výchovný predmet 
a väčšina odbornej a laickej verejnosti prijala jej postupné zavádzanie do 
školského vyučovania počnúc školským rokom 1993/1994. Učitelia, 
vychovávatelia, rodičia, kompetentné orgány i verejnosť dosiahli veľkú mieru 
konsenzu v tom, že cieľom etickej výchovy je v zásade prevencia pred mravnou 
devastáciou mládeže, ktorá je v súčasnosti reálnou a veľmi vážnou hrozbou, ale 
názvy na jej obsahové zameranie, metódy výchovy, organizačné formy 
a postupy ako výrazne špecifického predmetu našej školskej sústavy sa v 
spoločnosti aj naďalej rozchádzajú. Napriek konštatovaným zložitostiam je 
potreba existencie predmetu takéhoto charakteru v našej edukačnej teórii 
a najmä praxi v súčasnom období už nespochybniteľná. 
 
Táto práca bola podporovaná Agentúrou na podporu výskumu a vývoja na 
základe zmluvy č. APVV-0372-06 
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KONŠTITUOVANIE ETICKEJ VÝCHOVY 
A REALIZÁCIA PRÍPRAVY U ČITEĽOV ETICKEJ 
VÝCHOVY NA METODICKO-PEDAGOGICKÝCH 

CENTRÁCH 

Miroslav Valica 
 

Začiatkom 90. rokov vznikla koncepcia a projekt zavedenia vyučovacieho 
predmetu etická výchova. Koncepcia i projekt korešpondovali so strategickými 
materiálmi transformácie slovenského školstva, ktoré postupne v 90. rokoch 
vznikali – Duch školy (1990) a Konštantín (1994). Aj v poslednej vízii premeny 
nášho školstva Milénium (2000), ktorý je oficiálnym dokumentom ministerstva 
školstva (ďalej len MŠ SR), hoci nespomína etickú výchovu, zdôrazňuje 
dôležitosť výchovy k mravným hodnotám, k sociálnemu cíteniu ako základu 
stability spoločnosti.  

Koncepcia mravnej výchovy prostredníctvom vyučovacieho predmetu 
reflektovala nastupujúce spoločensko-ekonomické zmeny, demokratizáciu 
spojenú so svetonázorovou a hodnotovou pluralitou. Tvorcovia koncepcie 
zámerne nevychádzali z konkrétnej filozofickej či ideologickej pozície. 
Koncipovali etickú výchovu, ktorej východisko vyjadril vedúci pracovnej 
skupiny MŠ SR Ladislav Lencz takto: „Ide o výchovu, ktorá podporuje 
altruizmus a humánne správanie človeka a pomáha budovať harmonické vzťahy 
v rodine, na pracovisku, medzi spoločenskými skupinami, medzi národmi. Proti 
ideálu rozšírenému na Východe aj na Západe, ktorého normou je úspešný 
egoista, stavia ideál šťastia...“, ktorého podmienkou je „starať sa nielen o seba, 
ale aj o druhých.“ (Učiteľské noviny 8/1990).  

Koncepcia vyučovacieho predmetu etická výchova vychádzala z prác prof. 
Roche Olivara, ktorý bol „otcom“ koncepcie etickej výchovy v Španielsku po 
páde Francovej diktatúry. Koncepcia je založená na výchove k prosociálnemu 
správaniu. Ide o správanie, ktoré je opakom hostilného správania a berie do 
úvahy nielen potreby druhej osoby, ale aj snahu zlepšiť jej situáciu. Vážnejšie 
výhrady ku koncepcii vyúsťovali do otázok, či možno dosiahnuť ciele etickej 
výchovy najmä prostredníctvom psychologických poznatkov a prístupov. 
Domnievame sa, že pri koncipovaní predmetu etická výchova došlo 
k vyváženému spojeniu výchovy k etickým hodnotám, princípom, normám 
a pravidlám a výchovy k prosociálnemu správaniu. Cieľom etickej výchovy je 
pozitívne ovplyvňovať postoje, motiváciu, hodnotový systém a sprostredkovať 
nielen vedomosti, ale i schopnosti a zručnosti, napr. schopnosti komunikovať, 
riešiť tvorivo sociálne problémy a pod. Na rozdiel od náukových vyučovacích 
predmetov nepresycuje žiakov informáciami, ale prepája konkrétne princípy 
etickej výchovy s konkrétnymi a aktuálnymi skúsenosťami žiakov.  
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Predložená koncepcia bola už v školskom roku 1990/1991 v priaznivej 
politickej situácii, otvorenej pre zmeny dovtedy ideologicky zameranej výchovy, 
prijatá MŠ SR. S realizáciou projektu sa začalo na niekoľko málo školách, ktoré 
sa k projektu etickej výchovy prihlásili dobrovoľne. Až neskôr v etape 
rozširovania projektu bol vyučovací predmet zavedený na ostatných školách. 
V roku 1993 bola totiž etická výchova rozhodnutím MŠ SR zavedená ako 
povinne voliteľný predmet spolu s náboženskou výchovou na 2. stupni ZŠ a 1. 
ročníku SŠ. Oveľa neskôr, až v roku 2004, sa podobné riešenie uplatnilo aj na 1. 
stupni ZŠ.  

Slabá informovanosť odbornej a laickej verejnosti o projekte etickej výchovy 
však mala dlhodobo negatívny vplyv na samotný predmet. Mnohým rodičom 
bol predstavený ako protiklad náboženskej výchovy, čo malo negatívny vplyv 
na počty prihlásených žiakov. Nedostatočne informovaní boli často aj riaditelia 
škôl a ich pedagogické zbory, ktoré pre slabé poznanie podstaty, úlohy etickej 
výchovy nedoceňujú jej význam pre sociálny rozvoj žiaka.  

Metodické centrá ktoré boli kolískou koncepcie i projektu etická výchova, 
ako inštitúcie ďalšieho vzdelávania učiteľov vytvorili dvojročný projekt 
špecializačného kvalifikačného štúdia etickej výchovy. Pokiaľ do roku 1993 
učilo približne zo sedemtisíc učiteľov etickej výchovy iba 300 učiteľov 
kvalifikovane, po jej plošnom zavedení od tohto roku sa za prvých 5 rokov 
vyškolilo viac ako štyritisíc učiteľov etickej výchovy. Keď riaditelia škôl zistili, 
že nekvalifikovaná výučba etickej výchovy nie je pravidelne monitorovaná 
a sankcionovaná, došlo postupne k útlmu prípravy učiteľov etickej výchovy. 
V súčasnosti odhadujeme, že je kvalifikovaných asi 5,5 tisíc učiteľov etickej 
výchovy. Napomohli to aj pedagogické fakulty, ktoré postupne začali 
pripravovať učiteľov na vyučovací predmet etická výchova v pregraduálnom 
štúdiu. 

V posledných rokoch, od roku 2004, keď bola zavedená etická výchova aj na 
1. stupni ZŠ sa uskutočňuje na metodicko-pedagogických centrách príprava 
učiteliek 1. stupňa v rozsahu 80 hodín. Je zameraná menej na teóriu s cieľom 
priblížiť učiteľom 1. stupňa ciele a obsah tohto vyučovacieho predmetu a najmä 
metodiku výučby.  

Najdôležitejšou pre úspešnosť etickej výchovy je osobnosť učiteľa. 180 
hodín praktických cvičení, spojených so skupinovou reflexiou a individuálnou 
sebareflexiou v 10 základných oblastiach etickej výchovy: komunikácia, 
pozitívne hodnotenie seba a iných, empatia, asertivita, prosociálnosť prejavená 
v rôznych životných situáciách, pozitívne ovplyvnilo osobný rast učiteľov, ich 
výchovný prístup ku žiakom. Vo vzdelávaní sa uplatňujú, podobne ako 
v predchádzajúcom vzdelávaní učiteľov, najmä metódy aktívneho a zážitkového 
učenia, v ktorom účastníci vzdelávania zažívajú na vlastnej koži rolu žiaka. 
Urýchľuje sa tým transfer získaných vedomostí a zručností učiteľov do výučby. 
Zvyšuje ich samostatnosť a flexibilita v práci s učebnými osnovami, pri voľbe 
metód a foriem práce so žiakmi.  
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Podľa našich skúseností dochádza u účastníkov vzdelávania k posunu 
názorov na etickú výchovu, pričom takmer 90 % učiteľov, ktorí absolvovali 
štúdium etickej výchovy na metodicko-pedagogických centrách, konštatovalo 
hodnotový posun v sebaprijatí, prijatí iných a lepšom využívaní svojich 
sociálnych zručností.  

Koncepciu a projekt etickej výchovy považujeme za jeden z najúspešnejších 
projektov zmeny kvality výchovy na našich ZŠ. V súčasnosti sa vyučuje na 
všetkých stupňoch škôl, pričom na ZŠ sa žiaci učia sociálnym zručnostiam 
potrebným pre život v rodine, škole, kolektíve priateľov i nepríjemných ľudí...  

Príprava učiteľov v etickej výchove sa od jej vzniku až po súčasnosť 
koncipovala a realizovala najmä na metodicko-pedagogických centrách. Na 
týchto vzdelávacích inštitúciách boli v období rokov 1990 – 2004 pripravené 
základné pedagogické dokumenty (učebné osnovy, metodické príručky pre 
všetky stupne škôl, veľké množstvo doplnkových metodických materiálov 
regionálneho charakteru). V rokoch 1995 až 2000sa v regiónoch vytvorili 
podmienky pre prácu Klubov etickej výchovy. V posledných rokoch stále 
významnejšie vstupujú do tejto prípravy vysoké školy. 

V súčasnosti je potrebné využiť 17-ročné skúsenosti s výučbou etickej 
výchovy v jednom vyučovacom predmete na vytvorenie koncepcie a metód 
humanistickej výchovy vo všetkých vyučovacích predmetoch a mimoškolskej 
výchove na ZŠ a SŠ. Etická výchova na Slovensku je prostredníctvom 
vyučovacieho predmetu viac v centre záujmu našich škôl, ako je to napríklad 
v Českej republike (P. Vacek, 2002). Otvára priestor nielen rozvoju 
prosociálneho správania žiakov, ale aj diskusný priestor pre etické otázky najmä 
dospievajúcich, pokiaľ sú spojené s ich bezprostrednými skúsenosťami v škole 
i mimo školy.  

Vo vyučovaní etickej výchovy je nutné zrevidovať učebné osnovy podľa 
sociálnej zrelosti žiackej populácie, vypracovať inovované metodické materiály, 
zlepšiť organizáciu vyučovania a vytvárať optimálne materiálne vybavenie pre 
jej výučbu.  
 
Táto práca bola podporovaná Agentúrou na podporu výskumu a vývoja na 
základe zmluvy č. APVV-0372-06 
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KATEGORIÁLNA ANALÝZA OSNOV 
VYUČOVACIEHO PREDMETU ETICKÁ VÝCHOVA 

Z. Androvičová, J. Kaliský, V. Poliach, M. Valica 
 

Potreba uskutočniť kategoriálnu analýzu osnov vyučovacieho predmetu 
etická výchova (ďalej v texte etická výchova) vyplynula zo základných cieľov 
projektovej úlohy APVV-0372-06 Koncepcia vyučovacieho predmetu etická 
výchova v Slovenskej republike a vo vybraných európskych krajinách. V rámci 
výskumu, v ktorom sa uskutočňuje i komparácia etickej výchovy s vyučovacími 
predmetmi vybraných európskych krajín, sledovala kategoriálna analýza dva 
ciele:  

1. Vymedziť pojmy etickej výchovy, podľa ktorých sa identifikujú 
vyučovacie predmety vybraných európskych krajín vhodných na 
komparáciu. Etická výchova sa totiž ako samostatný predmet nevyučuje 
pod uvedeným názvom vo všetkých európskych krajinách, ale jej 
obsahová náplň je zastúpená v najrôznejších vyučovacích predmetoch 
s podobnými cieľmi, ako má slovenská etická výchova.  

2. Vyčleniť tie pojmy, ktoré budú relevantné pri výskume a komparácii 
určených predmetov v daných krajinách. 

Pre naplnenie tejto úlohy sa z členov projektového kolektívu vytvorila 
podskupina. V prvej fáze práce sa ukázala nutnosť vyriešiť niektoré 
metodologické problémy. Spočiatku použili členovia skupiny na analýzu 
pojmov hermeneutickú metódu, jednak na pojmovú analýzu koncepčného a 
metodického východiska etickej výchovy, ktorou je práca R. R. Olivara Etická 
výchova [1], jednak na analýzu aktuálne platných cieľov a tematických celkov 
etickej výchovy schválených MŠ SR [2]. Výsledok však nebol uspokojivý. 
Široká škála získaných pojmov vyvolávala trojaké pochybnosti: 1. o možnosti 
pragmatického využitia pojmov pre splnenie prvého cieľa, pretože 
neumožňovala zo širokej palety humanitných a spoločenskovedných predmetov 
efektívne vybrať tie, ktoré bude vhodné komparovať so slovenskou etickou 
výchovou, 2. pochybnosti vyvolávala aj možnosť nejednoznačného 
interpretovania takto získaných pojmov členmi projektového kolektívu a 3. 
hermeneutickým spôsobom získané pojmy neboli dostatočnou bázou pre 
plánované empirické výskumy, pri ktorých bude možné využiť aj moderné 
počítačové metódy urýchľujúce výskum a jeho vyhodnotenie.  

Ako možné východisko z metodologických ťažkostí sa spočiatku javila 
klasifikácia hermeneutickým prístupom získaných pojmov etickej výchovy 
podľa kritéria vednej disciplíny. Návrh predpokladal zatriediť pojmy do štyroch 
skupín: všeobecne filozofické termíny, etické termíny, psychologické termíny, 
ostatné termíny. 
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Štvrtá skupina pojmov reagovala na fakt, že učebné osnovy etickej výchovy 
sú oproti problematike v Etickej výchove R. Olivara rozšírené o ďalších šesť 
tematických okruhov (tzv. aplikačných; napríklad tematické celky Ochrana 
prírody a životného prostredia, Etika a ekonomické hodnoty).  

V dôsledku neúčinnosti uvedeného pokusu dopracovať sa k zmysluplnému 
zoznamu kategórií a s vedomím úloh spätých s plánovaným empirickým 
výskumom vzdala sa napokon kategoriálna skupina hermeneutickej metódy ako 
nevhodnej pre počiatočnú fázu výskumu a na naplnenie jeho cieľov. Prechod 
k deskriptívnej metóde nám umožnil relatívne rýchlo a úspešne zostaviť dva 
zoznamy kategórií. Pojmy sú pomocou deskriptívnej metódy vyabstrahované z 
„autoritatívnych textov“ etickej výchovy [1, 2, 3, 4]. Prvý zoznam, Kľúčové 
pojmy etickej výchovy, má širší rozsah a umožnil členom projektového kolektívu 
efektívne vyhľadávať predmety vo vybraných európskych krajinách na ich 
komparáciu so slovenskou etickou výchovou. Druhý zoznam, Hlavné kľúčové 
pojmy etickej výchovy, slúži pri realizácii cieľa č. 2.  

Keďže ide o etickú výchovu, ktorá stavia na výchove k prosociálnosti, 
niektoré pojmy v tematických celkoch sa nutne opakujú. Je to podmienené tak 
koncepčne – vyučovací predmet etická výchova je poňatá najmä ako výchova 
k prosociálnosti, ako aj didakticky – s ohľadom na vekové a vývojové osobitosti 
žiakov rôznych ročníkov. Opakovanie pojmov sa prejavuje najmä v tzv. 
„aplikačných“ témach. Niektoré pojmy, umiestnené v inom kontexte, však 
nevystupujú ako synonymá, ale nadobúdajú nový význam, obohatený o ďalšie 
aspekty. 
 
 
Zoznam č. 1: Kľúčové pojmy etickej výchovy 
 
Vysvetlenie skratiek: 
8rG: osemročné gymnázium 
4rG: štvorročné gymnázium, SOU, SOŠ (majú rovnaké osnovy) 
ZŠ: základná škola 
 
Tematické celky: 
 
1. Otvorená komunikácia: 
sociálne vzťahy, medziľudské vzťahy, spolupracujúce spoločenstvo, spolužitie, 
pravidlá v skupine, neverbálna komunikácia, (úsmev, výraz tváre a gestikulácia, 
zrakový kontakt), zdvorilosť, rozhovor, prijatie (počúvanie) druhého, 
sebaprezentácia, pozdrav, predstavenie, pýtanie sa, poďakovanie, vďačnosť za 
vykonané dobro, ospravedlnenie, požiadanie o láskavosť, otvorenosť, úcta 
k vzájomným požiadavkám, vedenie dialógu: nadviazanie, udržovanie 
a ukončenie rozhovoru, hovoriť adresne, empatia a asertivita v komunikácii: 
vedieť povedať nie, oprávnená a neoprávnená kritika.  
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Vyučuje sa v: 1., 2., 3., 4., 5. roč. ZŠ (+ prima na 8rG), 7. roč. ZŠ (komunikácia 
+ asertivita), 9. roč. ZŠ, 1. roč. 4rG. 
 
2. Sebaúcta, pozitívne hodnotenie seba: 
hodnota človeka, úcta k človeku, ľudská dôstojnosť, osobnosť, česť a úcta, 
sebaúcta, sebavedomie, sebahodnotenie (sebaoceňovanie), sebaprijatie, 
psychický obraz o sebe, vnútorná sila, vlastná jedinečnosť, sebapoznanie, 
sebarozvoj, dobré meno, ublíženie na cti, význam priateľstva v rozvoji 
osobnosti, ľudské možnosti a sny, odvaha konať, sebaovládanie. 
Vyučuje sa v: 1., 5. roč. ZŠ, 7. roč. ZŠ, 8. roč. ZŠ (dobré meno a pravda ako 
etické hodnoty), 9. roč. ZŠ, 5. roč. 8rG, 1. roč. 4rG. 
  
3. Pozitívne hodnotenie iných: 
akceptácia a uznanie druhého, pochvala, dôvera, spravodlivosť, objektívnosť, 
spoznávanie pozitívnych vlastností svojich najbližších, v triede, škole, v 
rovesníckych vzťahoch. 
Vyučuje sa v: 1., 2., 4., 5. roč. ZŠ (prima 8rG), 8. roč. ZŠ (4. roč. 8rG), 5. roč. 
8r. G, 1. roč. 4rG. 
 
4. Tvorivosť a iniciatíva: 
personalizácia jednotlivca, individualizácia, sociálny tlak a masovosť, 
autonómia (nezávislosť) myslenia, kritické myslenie, kreativita (tvorivosť), 
iniciatíva, tréning vnímavosti a zvedavosti, pozorovacia schopnosť, 
predstavivosť, koncentrácia, mobilita myslenia, asociácia, vôľa k experimentu, 
originálnosť, odolnosť voči neznámemu, sila vôle a vytrvalosti, kritické 
hodnotenie, tvorivé riešenie medziľudských vzťahov. 
Vyučuje sa v: 2., 4., 5. roč. ZŠ (prima 8rG), 8. roč. ZŠ (4. roč. 8rG), 9. roč. ZŠ 
(závislosti a masmediálne vplyvy) 5. roč. 8rG, 1. roč. 4rG. 
 
5. Vyjadrovanie citov: 
vnútorné prežívanie, identifikácia vlastných citov, otvorenosť, úprimnosť, 
empatia, emocionalita, vyjadrenie citov, akceptovanie citov iných, vplyv citov 
na správanie, zvládnutie emócií, vďačnosť, ochota, láskavosť, úcta. 
Vyučuje sa v: 2., 6. roč. ZŠ (2. roč. 8rG), 5. roč. 8rG.  
 
6. Empatia: 
súcit a krutosť, sympatia, predvídanie, aktívne prežívanie prítomnosti, 
ohľaduplnosť, láskavosť, kognitívna a emocionálna empatia, vcítenie sa, 
pochopenie druhých, radosť a smútok u seba a iných, pochopenie situácie iných 
ľudí, odovzdávanie radosti a zmierňovanie smútku iných, záujem o zdravotne 
postihnutých, chorých a starých ľudí, úcta k nim. 
Vyučuje sa v: 3., 6. roč. ZŠ (2. roč. 8rG).  
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7. Asertivita: 
asertivita, agresívne správanie, submisívne správanie, tlak skupiny a 
manipulácia, súťaživosť, riešenie konfliktov, sebahodnotenie, sebarealizácia, 
sebapresadenie, sebaovládanie, hnev, prosba, ignorancia, nevýhody 
submisívneho a agresívneho reagovania, obrana svojich práv pred manipuláciou 
a útokom, vyjadrovanie vlastného názoru, oprávnená a neoprávnená kritika, 
otvorená komunikácia, dodržiavanie pravidiel, odmietnutie zla. 
Vyučuje sa v: 3., 6. roč. ZŠ (2. roč. 8rG), 7. roč. ZŠ (3. roč. 8rG), 9. roč. ZŠ (v 
komunikácii, závislostiach...).  
 
8. Reálne a zobrazené vzory: 
prosociálne a agresívne (negatívne) vzory, identifikácia, motivácia, vzory 
správania, napodobňovanie, kritické myslenie, hodnotenie televízie, digitálna 
pseudorealita, pozitívne a negatívne vplyvy médií, kritické hodnotenie, výchova 
kritického diváka, sloboda a zodpovednosť 
Vyučuje sa v: 4., 6. roč. ZŠ (2. roč. 8rG), 9. roč. ZŠ, 5. roč. 8rG, 1. roč. 4rG. 
 
9. Prosociálne správanie (altruizmus): 
robenie dobra iným a príprava na neprijatie dobra inými, slušnosť, 
ohľaduplnosť, rešpektovanie inakosti, fyzická pomoc, fyzická služba, verbálna 
pomoc, verbálna podpora (útecha, súcit, uznanie), darovanie, delenie sa, 
spolupráca, priateľstvo, starostlivosť, obeta, filantropia, sociálna zodpovednosť, 
nezávislosť a rešpektovanie druhých, slobodné prijatie záväzkov a vernosť 
k nim, zodpovednosť, tolerancia, súťaživosť a spolupráca, fair play, vedomé 
vytváranie dobrých vzťahov, práva a povinnosti, láska, vernosť. 
Vyučuje sa v: 1., 3., 6. roč. ZŠ (2. roč. 8rG), 7. roč. ZŠ (3. roč. 8rG), 5. roč. 
8rG, 1. roč. 4rG (2. roč. prehlbuje). 
 
10. Komplexná prosociálnosť: 
kolektívna prosociálnosť, komplexná prosociálnosť, antisociálnosť, „paradox 
prosociálneho činu“ (morálny konflikt), výchova k mieru, solidarita, univerzálna 
spravodlivosť, ochrana života, solidarita, spolupráca, vzájomná pomoc, pomoc 
sociálne slabším, demokratické práva a povinnosti, pozitívny vzťah k životu a 
iným, radosť ako objavovanie hodnôt, ako výsledok vynaloženej námahy, ako 
dôsledok socializácie, ako dar pre iných, pochopenie inak zmýšľajúcich, 
tolerancia, česť. 
Vyučuje sa v: 7. roč. ZŠ (3. roč. 8rG) – aplikácie s identitou, rodinou, 
sexualitou, vzťahom k chorým a starým, 8. roč. ZŠ (3. roč. 8rG) – aplikácie 
v ekonomike, povolaní..., 9. roč. ZŠ – pozitívny vzťah k životu a iným, 6. roč. 
8rG – aplikácie, 1. a 2. roč., 4rG. 
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11. Etika – hľadanie koreňov prosociálneho správania: 
etika ako veda, čo je človek, solidarita, zmysel života, sloboda voľby, morálne 
hodnoty a mravné zásady, svedomie, cnosť, morálny úsudok, dobro, zlo, mravný 
čin, svedomie, rozvoj mravného úsudku, spravodlivosť, sebaovládanie, zdroje 
etiky, kategorizácia hodnôt, zlaté pravidlo morálky, práva a povinnosti, 
súvislosť mravných hodnôt a noriem, mravných a právnych noriem, právny 
poriadok, hodnota života, etická hodnota zdravia, lekárska etika, česť, pravda, 
poznanie a kultúra ako etická hodnota, mravné aspekty národného uvedomenia a 
demokratického občianstva. 
Vyučuje sa v: 8. roč. ZŠ (3. roč. 8rG), 6. roč. 8rG, 1. roč. 4rG, 2. roč. 4rG.  
 
12. Etika a náboženstvá – tolerancia a úcta: 
náboženstvo, kresťanstvo, východné náboženstvá, Boh, Biblia, desatoro božích 
prikázaní, viera, nádej, láska, empatia, porozumenie, tolerancia a úcta, 
náboženská etika. 
Vyučuje sa v: 6. roč. 8rG, 2. roč. 4rG.  
 
13. Etika a ekonomické hodnoty: 
ekonomické hodnoty, ekonomické cnosti – šporovlivosť (šetrnosť), 
podnikavosť, svedomitosť, trh, peniaze a vlastníctvo ako prostriedok a cieľ, 
inštrumentálna hodnota, reklama, marketingová etika, vlastníctvo, bohatstvo, 
darovanie, spravodlivosť, šťastie, rodinný rozpočet, umenie hospodáriť, voľba 
povolania, profesiová etika (etika povolania), etika a ekonomika, etika 
spotrebiteľa, ochrana spotrebiteľa, solidarita, pomoc sociálne slabším, 
svojpomoc, poctivosť, súťaživosť a spolupráca, fair play, práca a odpočinok, 
zmysluplné využívanie voľného času. 
Vyučuje sa v: 8. roč. ZŠ (3. roč. 8rG), 5. roč. 8rG, 6. roč. 8rG, 2. roč. 4rG. 
 
14. Rodina, v ktorej žijem: 
hodnoty rodiny a príbuzenských vzťahov, rodinné pravidlá a zvyky, rodinná 
atmosféra, dobré vzťahy v rodine, rodičovská láska, úcta, komunikácia a pomoc 
medzi členmi rodiny, význam blízkeho človeka, pochopenie rodičov, 
súrodencov, starých rodičov, práva a povinnosti členov rodiny a dieťaťa, zdravá 
a nezdravá kritickosť. 
Vyučuje sa v: 1., 7. roč. ZŠ, (3. r. 8rG), 1. roč. 4rG, 6. roč. 8rG.  
 
15. Výchova k manželstvu a rodičovstvu: 
rodina, žena, muž, vzťahy medzi pohlaviami, priateľstvo, láska, úcta, 
zamilovanosť, známosť, sympatia, pohlavná a psychosociálna zrelosť, voľba 
(predstava budúceho) partnera, manželstvo, sexuálne správanie, sexuálna 
identita, ľudská reprodukcia, zázrak vzniku života, hodnota počatia a 
prenatálneho života, sexuálny styk, osobná zodpovednosť, plánované 
rodičovstvo, empatia, metódy regulácie počatia, antikoncepcia, promiskuita, 
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egoizmus, pohlavné choroby, interrupcia – jej možné dôsledky, homosexualita, 
pornografia, pohlavné zneužívanie, následky nezodpovednosti v sexuálnom 
živote, hodnota zdravia a života, prevencia závislostí a rizikových skupín (sekty, 
rasistické skupiny). 
Vyučuje sa v: 7. roč. ZŠ, (3. r. 8rG), 8. roč. ZŠ, (4. roč. 8rG), 9. roč. ZŠ – 
zdravý životný štýl, 6. roč. 8rG, 1. roč. 4rG a 2. roč. 4rG – zdravý životný štýl 
a manželstvo, sexualita, rodina – prehĺbenie. 
 
16. Ochrana prírody a životného prostredia: 
ochrana prírody a životného prostredia, úcta ku všetkým formám života, 
vnímanie prírody, zodpovednosť, vzťah k prírode a životnému prostrediu, 
(uvedomelosť a citlivosť), hodnota zdravia, ekologická etika.  
Vyučuje sa v: 4., 5. roč. ZŠ, (prima 8rG), aj 8. roč. ZŠ a 2. roč. 4rG (život, 
telesné a duševné zdravie ako etická hodnota). 
 
 
Zoznam č. 2: Hlavné kľúčové pojmy obsahu EV 
 
Tematické celky: 
 
1. Otvorená komunikácia 

- význam komunikácie v sociálnych vzťahoch a pre spolupracujúce 
spoločenstvo, 

- komunikácia neverbálna a verbálna, podmienky a zásady vedenia 
rozhovoru – dialógu, 

- empatia v komunikácii, 
- asertivita v komunikácii. 

Vyučuje sa v: 1., 2., 3., 4., 5. roč. ZŠ (+ prima na 8rG), 7. roč. ZŠ (komunikácia 
+ asertivita), 9. roč. ZŠ, 1. roč. 4rG. 
 
2. Sebaúcta, pozitívne hodnotenie seba 

- hodnota človeka, ľudská česť a dôstojnosť, ľudské možnosti a sny, 
- sebapoznanie, sebahodnotenie, sebaprijatie, sebaúcta, vlastná jedinečnosť, 

sebavedomie, sebarozvoj, sebaovládanie, 
- odvaha konať.  

Vyučuje sa v: 1., 5. roč. ZŠ, 7. roč. ZŠ, 8. roč. ZŠ (dobré meno a pravda ako 
etické hodnoty), 9. roč. ZŠ, 5. roč. 8rG, 1. roč. 4rG. 
  
3. Pozitívne hodnotenie iných 

- akceptácia a uznanie druhého, pochvala, dôvera, spravodlivosť, 
objektívnosť, 

- spoznávanie pozitívnych vlastností svojich najbližších, v triede, škole, v 
rovesníckych vzťahoch. 
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Vyučuje sa v: 1., 2., 4., 5. roč. ZŠ (prima 8rG), 8. roč. ZŠ (4. roč. 8rG), 5. roč. 
8r. G, 1. roč. 4rG. 
 
4. Tvorivosť a iniciatíva 

- personalizácia jednotlivca, autonómia, iniciatíva, 
- kreativita: vnímavosť a zvedavosť, pozorovacia schopnosť, predstavivosť, 

koncentrácia, mobilita a kritickosť myslenia, vôľa k experimentu, 
originálnosť, odolnosť voči neznámemu, sila vôle a vytrvalosť, 

- tvorivé riešenie medziľudských vzťahov. 
Vyučuje sa v: 2., 4., 5. roč. ZŠ (prima 8rG), 8. roč. ZŠ (4. roč. 8rG), 9. roč. ZŠ 
(závislosti a masmediálne vplyvy) 5. roč. 8rG, 1. roč. 4rG. 
 
5. Vyjadrovanie citov 

- prežívanie, identifikácia vlastných citov, emocionalita, 
- vyjadrenie citov, otvorenosť, úprimnosť, zvládnutie emócií, 
- empatia, akceptovanie citov iných, vplyv citov na správanie.  

Vyučuje sa v: 2., 6. roč. ZŠ (2. roč. 8rG), 5. roč. 8rG.  
 
6. Empatia 

- aktívne prežívanie prítomnosti,  
- kognitívna a emocionálna empatia, vcítenie sa, pochopenie situácie iných, 

radosť a smútok u seba a iných, predvídanie, 
- súcit a krutosť, sympatia, ohľaduplnosť, láskavosť, odovzdávanie radosti 

a zmierňovanie smútku iných, záujem o zdravotne postihnutých, chorých 
a starých ľudí, úcta k nim. 

Vyučuje sa v: 3., 6. roč. ZŠ (2. roč. 8rG).  
 
7. Asertivita 

- agresívne, submisívne (pasívne) a manipulatívne správanie, tlak skupiny, 
súťaživosť, hnev, ignorancia, 

- asertivita: sebapresadenie, obrana svojich práv proti manipulácii a 
útokom, vyjadrovanie vlastného názoru, prosba, kritika, otvorená 
komunikácia, dodržiavanie pravidiel, odmietnutie zla,  

- riešenie konfliktov, sebaovládanie,  
- sebarealizácia. 

Vyučuje sa v: 3., 6. roč. ZŠ (2. roč. 8rG), 7. roč. ZŠ (3. roč. 8rG), 9. roč. ZŠ (v 
komunikácii, závislostiach...).  
 
8. Reálne a zobrazené vzory 

- vzory správania, prosociálne a negatívne vzory, identifikácia, motivácia, 
napodobňovanie,  

- pozitívne a negatívne vplyvy médií, digitálna pseudorealita, 
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- sloboda a zodpovednosť, kritické myslenie, hodnotenie televízie, kritické 
hodnotenie a výchova kritického diváka.  

Vyučuje sa v: 4., 6. roč. ZŠ (2. roč. 8rG), 9. roč. ZŠ, 5. roč. 8rG, 1. roč. 4rG. 
 
9. Prosociálne správanie (altruizmus) 

- robenie dobra iným: pomoc, darovanie, delenie sa, verbálna podpora 
(útecha, súcit, uznanie), obeta, filantropia, spolupráca, fair play pri súťaži, 

- rešpektovanie inakosti, slušnosť, ohľaduplnosť, starostlivosť, 
zodpovednosť, tolerancia, vernosť, 

- priateľstvo, láska, vedomé vytváranie dobrých vzťahov. 
Vyučuje sa v: 1., 3., 6. roč. ZŠ (2. roč. 8rG), 7. roč. ZŠ (3. roč. 8rG), 5. roč. 
8rG, 1. roč. 4rG (2. roč. prehlbuje). 
 
10. Komplexná prosociálnosť 

- kolektívna a komplexná prosociálnosť: pomoc sociálne slabším, vzájomná 
pomoc, pozitívny vzťah k životu, pochopenie inak zmýšľajúcich, 
tolerancia, solidarita, spravodlivosť, antisociálnosť, 

- radosť a optimizmus, spolupráca, česť, mier, demokratické práva 
a povinnosti, 

- „paradox prosociálneho činu“ (morálny konflikt). 
Vyučuje sa v: 7. roč. ZŠ (3. roč. 8rG) – aplikácie, 8. roč. ZŠ (3. roč. 8rG) – 
aplikácie, 9. roč. ZŠ – pozitívny vzťah k životu a iným, 6. roč. 8rG – aplikácie, 
1. a 2. roč., 4rG. 
 
11. Etika – hľadanie koreňov prosociálneho správania 

- etika ako veda, čo je človek, dobro (zlo), kategorizácia hodnôt, zmysel 
života, solidarita, 

- mravné hodnoty, normy, právne normy, zlaté pravidlo morálky, práva 
a povinnosti, 

- mravný čin, sloboda voľby, svedomie, mravný úsudok, cnosť, 
sebaovládanie,  

- česť, pravda, poznanie a kultúra ako etická hodnota, mravné aspekty 
národného uvedomenia a demokratického občianstva, spravodlivosť, 

- hodnota života, zdravia, lekárska etika.  
Vyučuje sa v: 8. roč. ZŠ (3. roč. 8rG), 6. roč. 8rG, 1. roč. 4rG, 2. roč. 4rG.  
 
12. Etika a náboženstvá – tolerancia a úcta 

- náboženstvo, Boh, východné náboženstvá,  
- kresťanstvo, Biblia, desatoro božích prikázaní, viera, nádej, láska,  
- empatia, porozumenie, tolerancia a úcta.  

Vyučuje sa v: 6. roč. 8rG, 2. roč. 4rG.  
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13. Etika a ekonomické hodnoty 
- trh, peniaze, bohatstvo a vlastníctvo (ako prostriedok a cieľ), 

inštrumentálna hodnota, šťastie, 
- reklama, marketingová etika, profesijná etika, ochrana spotrebiteľa, 
- ekonomické hodnoty a cnosti: podnikavosť, umenie hospodáriť, šetrnosť, 

súťaživosť a spolupráca, spravodlivosť, svedomitosť, poctivosť,  
- solidarita, pomoc sociálne slabším, svojpomoc, darovanie,  
- rodinný rozpočet,  
- voľba povolania, 
- práca a odpočinok.  

Vyučuje sa v: 8. roč. ZŠ (3. roč. 8rG), 5. roč. 8rG, 6. roč. 8rG, 2. roč. 4rG. 
 
14. Rodina, v ktorej žijem 

- hodnoty rodiny a príbuzenských vzťahov, rodičovská láska, úcta, 
komunikácia, 

- rodinné pravidlá a zvyky, vzťahy v rodine, zdravá a nezdravá kritickosť, 
pochopenie a pomoc medzi členmi rodiny, 

- práva a povinnosti členov rodiny a dieťaťa. 
Vyučuje sa v: 1., 7. roč. ZŠ, (3. r. 8rG), 1. roč. 4rG, 6. roč. 8rG.  
 
15. Výchova k manželstvu a rodičovstvu 

- rodina, vzťahy medzi pohlaviami, pohlavná a psycho-sociálna zrelosť, 
priateľstvo, láska, úcta, egoizmus, zodpovednosť, empatia,  

- zamilovanosť, známosť, sympatia, voľba partnera, manželstvo,  
- hodnota zdravia a života, hodnota počatia a prenatálneho života, sexuálna 

identita a správanie, plánované rodičovstvo, antikoncepcia, interrupcia, 
promiskuita, homosexualita, pohlavné choroby, pornografia, pohlavné 
zneužívanie,  

- prevencia závislostí a rizikových skupín (sekty, rasistické skupiny...). 
Vyučuje sa v: 7. roč. ZŠ, (3. r. 8rG), 8. roč. ZŠ, (4. roč. 8rG), 9. roč. ZŠ – 
zdravý životný štýl, 6. roč. 8rG, 1. roč. 4rG, a 2. roč. 4rG – zdravý životný štýl 
a manželstvo, sexualita, rodina – prehĺbenie. 
 
16. Ochrana prírody a životného prostredia 

- úcta ku všetkým formám života, vzťah k prírode a životnému prostrediu 
a ich ochrana, hodnota zdravia, zodpovednosť, uvedomelosť a citlivosť. 

Vyučuje sa v: 4., 5. roč. ZŠ, (prima 8rG), aj 8. roč. ZŠ a 2. roč. 4rG (život, 
telesné a duševné zdravie ako etická hodnota). 
 
Táto práca bola podporovaná Agentúrou na podporu výskumu a vývoja na 
základe zmluvy č. APVV-0372-06 
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OBSAHOVÁ ANALÝZA OSNOV ETICKEJ VÝCHOVY 
– PREDBEŽNÉ KVANTITATÍVNE ZISTENIA 

Vladimír Poliach, Marta Valihorová 
 
Úvod 
 

Obsahová analýza dokumentov je dôležitou súčasťou evalvačných 
výskumov. Má však mnohoročnú tradíciu vo vedách o človeku a spoločnosti, 
najmä vo výskumoch mediálnej komunikácie a politickej komunikácie (napr. W. 
Schulz, H. Mathias, T. Patterson, in Burton & Jirák, 2003). Zjednodušene 
môžeme hovoriť o dvoch metódach – deskriptívno-interpretatívnej a 
hermeneutickej (podrobnejšie Plichtová, 2002, s. 122 – 131), pričom ideálne je, 
keď sa tieto dve metódy použijú ako vzájomne sa dopĺňajúce. Najjednoduchší 
postup je urobiť najprv základnú rekognoskáciu dokumentov prostredníctvom 
kvantitatívnej obsahovej analýzy, zorientovať sa v dokumente a potom sa ho 
pokúsiť interpretovať v zmysle hermeneutického prístupu. 

Predmetom nášho výskumu bola trojica učebných osnov predmetu etická 
výchova s týmito oficiálnymi názvami: 
 1. Učebné osnovy etická výchova pre základné školy – I. stupeň; 
 2. Učebné osnovy etickej výchovy pre 5. až 9. ročník základnej školy; 
 3. Učebné osnovy gymnázia, SOŠ a SOU – etická výchova. 
 Všetky tri dokumenty boli oficiálne publikované na internete Štátnym 
pedagogickým ústavom a nesú hlavičku Ministerstva školstva Slovenskej 
republiky, t. j. môžeme ich považovať za záväzné usmerňujúce dokumenty 
celoštátneho dosahu. 

V nasledujúcom príspevku prinášame niektoré prvé predbežné zistenia 
z kvantitatívneho prieskumu uvedených dokumentov. Samotná analýza t. č. ešte 
nie je ukončená a budeme na nej ďalej pracovať, pričom v budúcnosti by na ňu 
mal nadviazať aj hermeneutický výklad uvedených textov. 
 
1. Metóda 
 

Použili sme kvantitatívnu obsahovú analýzu (Ferjenčík, 200, s. 184 – 188), 
ktorej východiskom bolo spracovanie tzv. frekvenčného slovníka. To znamená 
dekompozíciu dokumentu na jednotlivé slová a vyhodnotenie počtu výskytov 
každého z týchto slov. Tak sa z textu vytriedia pojmy, ktoré sú používané 
najčastejšie a vytvárajú jeho „sémantický akcent“. Pohľad na takto „rozobratý“ 
dokument môže byť veľmi prekvapivý a podnetný pre ďalšie úvahy, aj keď, 
samozrejme, nezostáva jediným kritériom hodnotenia dokumentu.  

Hlavným obmedzením tejto kvantitatívnej metódy je mechanickosť prístupu, 
keďže ide o jednoduché spočítavanie jednotlivých výskytov slov, pričom 
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ignorujeme významové nuansy i kontext. J. Hendl (2005, s. 360) hovorí v tejto 
súvislosti o reduktívnosti kvantitatívnej obsahovej analýzy, čoho dôsledkom 
môže byť „zastieranie komplexnosti javov“. Na zmenšenie tejto hlavnej 
nevýhody však už v súčasnosti existuje doplnok nazvaný „analýza zhody“ (angl. 
concordance), ktorá ukazuje jednotlivé výskyty každého slova vždy aj s 
príslušnými časťami textu, v ktorých je slovo situované. Podľa náhľadu na 
kontext sa výskumník rozhodne, či bude výskyty slova považovať za 
významovo rovnocenné alebo naopak, odlišné. 

Metóda kvantitatívnej obsahovej analýzy však má už aj vo svojej 
najjednoduchšej podobe významné výhody. Hlavnou z nich je objektivita. Text 
je totiž analyzovaný bez ohľadu na to, aký je náš osobný postoj k jeho autorovi 
alebo k téme, ktorou sa zaoberá. Analýza poskytuje údaje o rozsahu textu, počte 
slov, ale aj o variabilite používaného slovníka. Frekvencie často používaných 
slov sa dajú vyjadriť prostredníctvom relatívnych početností (obvykle percentá 
alebo promile), ktoré vyjadrujú podiel výskytu slova (napr. etika) na celkovom 
počte všetkých slov tvoriacich dokument. Objektivita tvorby frekvenčného 
slovníka tak pomáha odhaliť tie fakty o dokumente, ktoré nevdojak prehliadame 
(napr. preto, lebo nás v texte zaujali viac iné aspekty) alebo ktoré nechceme 
vidieť (napr. preto lebo, sme spriaznení s autorom dokumentu) atď. 
Zo psychologického hľadiska sa niekedy dozvieme aj veci, ktoré unikli 
samotnému autorovi a vypovedajú o jeho nevedomej motivácii. Ak je text 
kolektívnym dielom, vtedy sa touto cestou dajú odhaliť určité aspekty 
skupinovej ideológie (vedomej i neuvedomovanej), ktorú zdieľajú členovia 
autorského tímu. 

Postupovali sme takto: 
 1. Najprv sme vytvorili frekvenčný slovník, osobitne pre každý zo 
skúmaných dokumentov. Tento sme nazvali „zdrojový slovník“. 
 2. Potom sme vylúčili všetky slová, ktoré nie sú samy o sebe nositeľmi 
významu, aj keď v kontexte ho môžu dotvárať (napr. spojky, príslovky, číslovky 
a pod.). Takto zredukovaný slovník sme nazvali „slovník sémanticky nosných 
pojmov“ (obvykle došlo k vypadnutiu približne tretiny celkového počtu 
položiek). 
 3. Slovník sémanticky nosných pojmov sme utriedili abecedne, aby sa 
synonymá dostali do blízkosti a boli v zoznamoch viditeľné. Na tejto verzii sme 
ďalej pracovali. 
 4. Štvrtým krokom bola kategorizácia, t. j. vytváranie zhlukov synoným a 
podobných pojmov (napr. etika, etické, etických, etv a podobne), pričom sme 
vždy prepočítali nanovo početnosti výskytov pre každú kategóriu. Vznikol tak 
tretí slovník – „slovník kategórií“. 
 5. Záverečným krokom bolo preusporiadanie slovníka kategórií na 
zostupné frekvenčné poradie (t. j. od najčastejšie sa vyskytujúcej kategórie po 
najzriedkavejšie sa vyskytujúcu). Ten sa stal východiskom pre ďalšie 
komparácie a interpretácie. 
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Pri predbežnej analýze sme nepostupovali až na úroveň unikátnych (t. j. 
jednorazových výskytov) slov, ale pri prvých dvoch dokumentoch sme zastali na 
úrovni štyroch výskytov (t. j. nebrali sme do úvahy slová vyskytujúce sa trikrát, 
dvakrát alebo raz) a pri treťom (zreteľne menšieho rozsahu) sme zastali na 
úrovni troch výskytov, čo je vecou na prípadnú metodologickú diskusiu, na 
účely predbežnej orientácie v dokumente však postačuje. 
 
2. Prehľad výsledkov 
 
2.1. Dokument Učebné osnovy etická výchova pre základné školy – I. stupeň 
 

Tento dokument obsahuje 2617 výskytov sémanticky plnohodnotných slov a 
jeho rozsah je naväčší zo všetkých skúmaných dokumentov, pričom celkovo sa 
v ňom vyskytuje 1439 slovných jednotiek. Tridsať najčastejšie sa vyskytujúcich 
kategórií zobrazuje tabuľka 1. 
 
Tabuľka 1 Tridsať najčastejších kategórií v učebných osnovách EV pre 1. 
stupeň ZŠ 
 
Por. Kategória Počet Relatív. 
1 výchova, výchovný etc. 75 0,029 
2 etická, etika, etv etc. 54 0,021 
3 rodine, rodičovstvu, rodičia 38 0,015 
4 správanie etc. 35 0,013 
5 škola, školstvo, školský etc. 35 0,013 
6 dieťa, deti, detský etc. 31 0,012 
7 vzťahy etc. 31 0,012 
8 žiakov, žiaci, žiackeho etc. 31 0,012 

9 
ne- (záporné formulácie ako neprijateľné, 
nehodnotíme etc.) 29 0,011 

10 prosociálne, prosociálnosť etc. 28 0,011 

11 
seb- (sebe, sebaúcta, sebaovládanie, sebapoznanie 
etc.) 27 0,010 

12 cieľ, ciele etc. 26 0,010 
13 život, žiť, životného etc. 25 0,010 
14 hodnota, hodnotenie, hodnotiť, hodnotový etc. 24 0,009 
15 rozvíjať, rozvoj etc. 24 0,009 
16 metóda, metodický etc. 23 0,009 
17 Bratislava, Bratislave 21 0,008 

18 
city, citov, cítenie, cítiť etc. + emócie, emocionálne 
etc. 21 0,008 

19 sociálne, sociálnych etc. 21 0,008 
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20 základných, základné 21 0,008 
21 akčné, aktivita, aktivity, aktívny etc. 19 0,007 
22 trieda etc. 18 0,007 
23 dobro, dobrý, dobroprajný etc. 17 0,006 
24 svoje, svojej, svojim etc. 17 0,006 
25 učenie, učebné, učiť etc. 17 0,006 
26 komunikácia, komunikačné, komunikovať etc. 16 0,006 
27 stupeň, stupni etc. 16 0,006 
28 postoj, postoje etc. 15 0,006 
29 pozitívne, pozitívneho etc. 15 0,006 
30 zručnosti, zručností 15 0,006 
 
Poznámka: Význam stĺpcov (1) poradie, (2) kategória príbuzných pojmov, (3) 
absolútne výskyty slov tejto kategórie v texte, (4) percentuálne zastúpenie slova 
v celkovom počte sémanticky nosných slov textu, t. j. 0,001 = 1 promile, 0,025 
= 25 promile atď. Tučným písmom sú zvýraznené kategórie, ktoré presahujú 
čisto metodickú terminológiu a vzťahujú sa k obsahu predmetu etická výchova. 
 
 
2.2. Dokument Učebné osnovy etickej výchovy pre 5. až 9. ročník základnej 
školy 
 

Dokument sa skladá z 1379 výskytov sémanticky plnohodnotných slov, 
pričom ide dohromady o 876 opakujúcich sa slov s rôznou frekvenciou. Tridsať 
najčastejšie sa vyskytujúcich kategórií zobrazuje tabuľka 2. 
 
Tabuľka 2 Tridsať najčastejších kategórií v učebných osnovách EV pre 2. 
stupeň ZŠ 
 
Por. Kategória Počet Relatív. 

1 etické, etickej, etika etc. 46 0,033 
2 hodnoty, hodnotenie, hodnotová 31 0,022 
3 výchova, vychovávať, výchovné etc. 26 0,019 
4 pozitívne, pozitívneho etc. 24 0,017 
5 žiak, žiaci etc. 23 0,017 
6 rok, ročne, ročník etc. 21 0,015 
7 ciele, cieľa, cieľov etc. 20 0,015 
8 ne- (nedokončené, negatívne, nepovyšovať etc.) 19 0,014 
9 svoj, svoje etc. 19 0,014 

10 
seba- (sebe, sebou, sebahodnotenie, sebaovládanie 

etc.) 16 0,012 
11 vzťah, vzťahy etc. 16 0,012 
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12 hodina, hodinách etc. 15 0,011 
13 ľudí, ľudskej etc. 15 0,011 
14 obsah, obsahuje 14 0,010 
15 rodina, rodičia, rodičovstvo 14 0,010 
16 správanie etc. 14 0,010 
17 učiť, učivo, učebné etc. 14 0,010 
18 sex, sexuálny, sexualita etc. 12 0,009 
19 vedenie, vedieť etc. 12 0,009 
20 základné etc. 11 0,008 
21 zdravá, zdravie etc. 11 0,008 
22 poznanie, poznania 10 0,007 
23 problémy etc. 10 0,007 
24 celkov, celku, celok 9 0,007 
25 druhých, druhým, druhými 9 0,007 
26 osobné, osobnosť, osoba etc. 9 0,007 
27 prosociálne, prosociálnosť 9 0,007 
28 tematický etc. 9 0,007 
29 morálne, mravné etc. 8 0,006 
30 rozvoj, rozvíjanie, rozvíjajúce 8 0,006 

 
Poznámka: Význam stĺpcov (1) poradie, (2) kategória príbuzných pojmov, (3) 
absolútne výskyty slov tejto kategórie v texte, (4) percentuálne zastúpenie slova 
v celkovom počte sémanticky nosných slov textu, t. j. 0,001 = 1 promile, 0,025 
= 25 promile atď. Tučným písmom sú zvýraznené kategórie, ktoré presahujú 
čisto metodickú terminológiu a vzťahujú sa k obsahu predmetu etická výchova. 
 
2.3. Dokument Učebné osnovy gymnázia, SOŠ a SOU – etická výchova 
 

V dokumente je použitých 766 sémanticky plnohodnotných slov, čo sa s 
ohľadom na viacnásobné opakovanie redukuje na 528 použitých slov. Tento 
dokument je rozsahom najmenší a zároveň jazykovo najchudobnejší. Tridsať 
najfrekventovanejších kategórií uvádzame v tabuľke 3. 
 
Tabuľka 3 Tridsať najčastejších kategórií v učebných osnovách EV pre 
stredné školy 
 
Por. Kategória Počet Relatív. 
1 etika, etické etc. 44 0,057 
2 výchova, vychovávať etc. 27 0,035 
3 hodnota, hodnotová, hodnotenie etc. 20 0,026 
4 rodičia, rodičovstvo, rodina, rodinný etc. 13 0,017 
5 správanie, správania 12 0,016 
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6 cieľ, ciele etc. 11 0,014 
7 metóda, metód, metodické etc. 11 0,014 
8 žiak etc. 11 0,014 
9 život etc. 11 0,014 
10 morálny etc. + mravný etc. 8 0,010 
11 normy, noriem etc. 8 0,010 
12 pozitívne, pozitívneho etc. 8 0,010 
13 učebné, učením etc. 8 0,010 
14 hodina, hodín etc. 7 0,009 
15 seba- (seba, sebaovládanie, sebavýchova) 7 0,009 
16 vzťahy, vzťahov 7 0,009 
17 náboženstvo, náboženský 6 0,008 
18 obsah, obsahuje etc. 6 0,008 
19 osvojenie, osvojený etc. 6 0,008 
20 pochopiť, pochopenie 6 0,008 
21 postoje, postojmi 6 0,008 
22 práca, prácou, pracovisko 6 0,008 
23 sexualita, sexuálne etc. 6 0,008 
24 súvisí, súvisiace, súvisiacich 6 0,008 
25 škola etc. 6 0,008 
26 učiteľ etc. 6 0,008 
27 učivo etc. 6 0,008 
28 vysvetliť, vysvetlenia 6 0,008 
29 zdravá, zdravie, zdravotná 6 0,008 
30 poznanie, poznatky etc. 5 0,007 
 
Poznámka: Význam stĺpcov (1) poradie, (2) kategória príbuzných pojmov, (3) 
absolútne výskyty slov tejto kategórie v texte, (4) percentuálne zastúpenie slova 
v celkovom počte sémanticky nosných slov textu, t. j. 0,001 = 1 promile, 0,025 
= 25 promile atď. Tučným písmom sú zvýraznené kategórie, ktoré presahujú 
čisto metodickú terminológiu a vzťahujú sa na obsah predmetu etická výchova. 
 
Závery 
 

Na základe porovnania horeuvedených empirických údajov v tabuľkách sme 
sformulovali závery, z ktorých vyberáme: 

1. Učebné osnovy pre tri stupne škôl sa výrazne líšia svojím rozsahom, 
pričom najpodrobnejšie sú osnovy pre 1. stupeň ZŠ, nasledujú osnovy pre 2. 
stupeň a najstručnejšie sú osnovy pre gymnáziá, SOŠ a SOU. To je trochu 
zarážajúce, pretože práve v poslednom prípade ide o pokrytie troch rôznych 
typov škôl, z ktorých každá má určité špecifiká. 
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2. Vo všetkých učebných osnovách výrazne dominujú pojmové kategórie 
„etika-etický“ a „výchova-výchovný“ nad inými pojmami, akoby sa autori stále 
potrebovali uistiť, že sa nachádzajú vo svojej téme. Myslíme si, že pri tejto 
frekvencii sa už dá hovoriť o nadužívaní týchto pojmov (niečo podobné, ako 
keby v televíznych novinách stále skloňovali vo všetkých pádoch spojenie 
„televízne noviny“ namiesto vysielania samotných správ). 

3. V dvoch z trojice dokumentov (osnovy pre 1. stupeň ZŠ a osnovy pre 
stredné školy) dopĺňali päticu najfrekventovanejších pojmových kategórií 
pomerne prekvapivo a zhodne kategórie „rodina – rodičia – rodičovstvo“ a 
„správanie“, a to na rozdiel od osnov pre 2. stupeň, kde nasledovali kategórie 
„hodnoty“ a „pozitívne“. 

4. Pomerne prekvapujúcim zistením bolo vysoké umiestnenie kategórie „sex 
– sexualita – sexuálne“ medzi najfrekventovanejšími kategóriami osnov pre 2. 
stupeň ZŠ, dokonca vyššie než v osnovách pre stredné školy a rozhodne vyššie, 
než zaujali viaceré iné z hľadiska etickej výchovy dôležité kategórie. 

5. Ďalším nesporným faktom je naopak zanedbanie kategórie „zdravie – 
zdravý – zdravotná“ v osnovách pre 1. stupeň ZŠ, zatiaľ čo v ostatných dvoch je 
táto kategória na popredných miestach v počte výskytov. 

Toľko teda vybrané predbežné zistenia, akýsi „prvý dojem“ z kvantitatívnej 
obsahovej analýzy skúmaných učebných osnov. Vybrali sme také, ktoré 
považujeme za kontroverzné a hodné ďalšej diskusie. Pri podrobnejšej 
rekognoskácii materiálu sú viditeľné aj iné, tu nezmieňované súvislosti, tie však 
budú predmetom ďalších výskumných výstupov. 

Nechceli by sme však, aby vznikol dojem, že obsahová analýza dokazuje, že 
uvedené dokumenty sú zlé. Naopak, predpokladáme, že v nich výrazne 
prevažujú pozitívne aspekty. Stručnosť napríklad nemusí vždy znamenať 
nedostatok, pretože dáva o to väčší priestor na slobodné dotváranie načrtnutej 
koncepcie atď. 

Okrem toho, nami predkladané zistenia majú, samozrejme, svoje 
metodologické limity. V prvom rade v tom, že ide len o predbežnú analýzu, pri 
ktorej sme napr. zatiaľ nemali dostatok času zarátať menejpočetné a unikátne 
synonymické výskyty do jednotlivých kategórií. V ďalšom rade v tom, že sme 
zďaleka nevyužili ďalšie zložitejšie možnosti štatisitckého porovnávania 
uvedených dokumentov. 

Naším príspevkom sme chceli hlavne zdôrazniť silné možnosti použitia 
metódy kvantitatívnej obsahovej analýzy v prvých etapách evalvačného 
výskumu projektov etickej výchovy. Podľa nášho názoru ukazujú, že výsledky 
môžu byť zaujímavé a dobre interpretovateľné a že ich môžeme smelo zaradiť 
do arzenálu výskumných metodík v rámci tejto grantovej úlohy. 
 
Táto práca bola podporovaná Agentúrou na podporu výskumu a vývoja na 
základe zmluvy č. APVV-0372-06 
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VÝVOJ KURIKULA ETICKEJ VÝCHOVY 
V PRIMÁRNOM VZDELÁVANÍ NA SLOVENSKU 

Petra Fridrichová 
 

Celospoločenské zmeny, ktoré súvisia s novým usporiadaním sveta, 
globalizáciou problémov a vzťahov a paradoxne s pocitom osamelosti človeka 
vo svete plnom ľudí, prinútili každého z nás zamýšľať sa nad otázkou Kto som? 
Hľadáme vlastnú identitu, ktorú môžeme chápať ako uvedomenie si vlastnej 
jeidnečnosti, autentickosti či neopakovateľnosti, ale je to aj odpoveď na to, ako 
človek nachádza poriadok vo svete. Identitu ovplyvňuje kultúra, história a 
individuálne i spoločenské hodnoty. Áno, človek je zakorenený v kultúre, ale 
netreba zabúdať, na čo upozorňuje aj Z. Androvičová, že „je súčasne schopný ju 
transcendovať a inovovať. (...) Ak popierame schopnosť človeka transcendovať 
nad pomery a podmienky, zapierame spôsobilosť človeka vypracovať svet, ktorý 
prerušuje styky s prírodnou dimenziou sociálneho a biologického života.“ ([1], 
s. 165) Človek teda jestvuje v konkrétnej kultúre, ktorá má jasné pravidlá, 
normy a hodnoty, ale jeho výchova by mala smerovať k prestúpeniu tejto 
kultúry a k schopnosti človeka vystúpiť z nej, ak mu „svojou nemorálnosťou 
nevyhovuje“ ([3]). Pretože ak sa rituály spoločnosti nezhodujú s osobným 
presvedčením a individuálnymi morálnymi hodnotami, pocit neautentickosti 
môže prerásť až do krízy vlastnej identity a pochybnostiach o správnosti 
vlastných hodnôt. 

Ako toto všetko súvisí s etickou výchovou v primárnom vzdelávaní? Etická 
výchova ako vyučovací predmet má potenciál vytvoriť vo svojom kurikule 
priestor na konštruktívne uvažovanie o vzťahu k sebe, k druhým a k svetu, 
poskytuje priestor na uvažovanie o kultúre, normách, princípoch, zvykoch 
a pravidlách. Cieľom etickej výchovy je aj výchova dobrého človeka, ktorého 
charakterizujú autori koncepcie ako prosociálneho človeka. Z tejto požiadavky 
sa odvíja všeobecný cieľ etickej výchovy – „vychovať osobnosť s vlastnou 
identitou, s pozitívnym vzťahom k životu a ľuďom, so správaním určovaným 
osobným presvedčením, so zrelým morálnym úsudkom, a ktorá je, na základe 
vyššie uvedeného, charakterizovaná spojením správneho myslenia a správneho 
konania (súlad medzi emóciami a chcením). ([4], s. 2) a následne aj cieľ etickej 
výchovy v primárnom vzdelávaní: 

• „viesť dieťa k sebaúcte, k autonómnemu cíteniu a mysleniu, 
• naučiť hodnotiť, zaujímať stanoviská, rozlišovať dobro od zla, 
• naučiť prvky efektívnej komunikácie, dôvody a prvky prosociálneho 

správania primerané veku, 
• spoznať zásady dobrých medziľudských vzťahov, 
• zvnútorňovať prosociálne hodnoty, postoje a sociálne normy, 
• podporovať rozvoj sociálnych zručností, 
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• formovať spoločenstvo detí.“ ([4], s. 4) 
Cieľ etickej výchovy sa od jeho zaradenia ako voliteľného (či nepovinného) 

predmetu od roku 1991 menil a upravoval do dnešnej podoby. Cieľ vymedzený 
v Učebných osnovách pre 1. až 9. ročník základnej školy schválených pod 
číslom 5198/1991-20 s platnoťou od 1. 9. 1991 je charakterizovaný takto: 
„výchova mravného človeka v zmysle pozitívnej hodnotovej orientácie, ktorá 
spočíva v úcte k človeku a k prostrediu, v ktorom človek žije.“ A potom sa 
uvádza, že „etická výchova podporuje prosociálne, humánne správanie človeka, 
pomáha budovať harmonické vzťahy v rodine, na pracovisku, medzi národmi. 
Oproti (...) vzoru úspešného egoistu stavia život v harmonickom spoločenstve, 
podmienený rešpektovaním druhých a zladením osobných cieľov s cieľmi 
druhých.“ ([2], s. 29) V Učebných osnovách pre základné školy , ktoré boli 
schválené v roku 1993, je cieľom etickej výchovy ako nepovinného predmetu 
pre 1. – 4. ročník „nahradiť žiakom chýbajúce pozitívne skúsenosti, vrátiť im 
pocit dôvery v seba a okolie, pomáhať im nadobudnúť zdravé sebavedomie, 
budovať zdravé postoje k sebe ako vyvíjajúcemu sa organizmu, učiť sa 
vychádzať s rovesníkmi, podporovať rozvoj pozitívnych osobných vlastností, 
oboznamovať a zvnútorňovať prosociálne hodnoty a postoje.“ 

Kým ciele etickej výchovy z roku 1991 sú založené na budovaní vzťahu ja – 
svet a primárnym cieľom teda nie je poznanie seba, budovanie vzťahu k sebe, 
ale základom sú harmonické vzťahy s okolím dieťaťa, v nepovinnom predmete 
etická výchova z roku 1993 nastáva posun k sebapoznaniu, a teda k podpore 
pozitívneho sebapoňatia a dôvery vo vlastnú osobnosť. Nadstavbou kladného 
vzťahu k sebe je dobrý a priateľský vzťah k rovesníkom. Na základoch 
budovania vlastnej identity a schopnosti dieťaťa odpovedať na otázku Kto som? 
(uvedomenia si vlastnej jedinečnosti, autenticity a neopakovateľnosti) postavili 
autori koncepcie zvnútornenie prosociálnych hodnôt a postojov. Takto široko 
koncipovaný cieľ je ďalej dopracovaný a konkretizovaný v Učebných osnovách 
etickej výchovy ako povinne voliteľného predmetu pre 5 – 9. ročník ZŠ 
a v prvých dvoch ročníkoch stredných škôl (gymnázií, SOŠ a učilištiach). Je 
doplnený aj o schopnosť dieťaťa hodnotiť a zaujímať stanoviská. Dôležité je aj 
vedenie žiakov k autonómii myslenia a cítenia. Ostatné ciele sú zamerané na 
budovanie pozitívnych a harmonických vzťahov dieťaťa s okolím, ale na 
základe osobnostného rozvoja. Týmto sa ciele etickej výchovy formulované 
v roku 1993 a potvrdené aj v Učebných osnovách etickej výchovy z roku 2004 
navracajú k pôvodne vymedzeným v roku 1991, ale sú obohatené o osobnostné 
napredovanie a budovanie pozitívneho sebapoňatia a uznania potreby zdravého 
sebavedomia (čo je v protiklade s kritikou úspešného egoistu ako ideálu 
Východu aj Západu – Pokyn Ministerstva školstva SR, 1991, s. 29). 

Tak ako sa vyvíjali a menili ciele etickej výchovy (nielen v primárnom 
vzdelávaní), upravoval sa aj jej obsah a štruktúra. Podľa Pokynu MŠ SR ([2], s. 
29) na každom stupni boli prvé dva roky venované rozvoju prosociálnosti 
a s ňou súvisiacich postojov a spôsobilostí. Ďalšie dva roky nasledovala 
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aplikácia osvojených postojov na konkrétne problémy. V týchto učebných 
osnovách nachádzame aj zdôvodnenie samostatného predmetu etickej výchovy – 
učiteľ nie je pod tlakom vecného učenia (rozumej nadobúdanie poznatkov) 
a môže sa venovať plne deťom. 

Do učebných osnov z roku 1993 bola pridaná samostatná kapitola o Charte 
práv dieťaťa. Predtým boli témy súvisiace s právami dieťaťa integrovanou 
témou vo všetkých ročníkoch a tematických celkoch. Obsahovo je etická 
výchova koncipovaná ako program výchovy k prosociálnsoti podľa R. R. 
Olivara (ďalej program) a je doplnený o témy korešpondujúce s vývinovými 
osobitosťami žiakov. Tie sa objavujú ako konkretizácia tém programu. Témy 
programu sú zaradené postupne od prvého po deviaty okruh počas troch rokov 
výučby predmetu etická výchova. Vo 4. ročníku sa autori vrátili k téme Rozvoj 
tvorivosti a iniciatívy (č. 4 programu), pričom ju posúvajú do schopnosti 
tvorivého riešenia problémov a iniciatívy pri rozhodovaní (aj s dôrazom na 
schopnosť riskovať). Desiatu tému programu zaradili autori vo 4. ročníku 
dvakrát – raz ako sociálnu empatiu a potom po učive o Charte práv dieťaťa 
nasleduje ako Komplexnú prosociálnosť. Vo 4. ročníku sa prvýkrát objavuje aj 
problém tvorby a rešpektovania spoločných pravidiel. Na druhej strane je 
potrebné pripomenúť, že zásady efektívneho spolunažívania a komunikácie 
v skupine sú integrálnymi témami viacerých tematických celkov. 

V porovananí s usporiadaním učiva v učebných osnovách z roku 1991 a 1993 
je možné konštatovať, že rozloženie desiatich tém do štyroch rokov umožňuje 
praktické precvičovanie zručností a schopností hneď. Aplikácia osvojených 
zručností je teda následnou aktivitou po osvojení si spôsobilostí a postojov. 

Učebné osnovy etickej výchovy v primárnom vzdelávaní ako povinne 
voliteľného predmetu z roku 2004 sú opäť posunom smetom k deťom a ich 
vnímaniu reality. Témy v učebných osnovách síce vychádzajú z programu, ale 
sú širšie, všeobecnejšie a prelínajú sa. (Pozn. autora: Integrovanie tém však nie 
je akceptované v metodických príručkách etickej výchovy pre učiteľov, kde sú 
aktivity zoradené výlučne podľa tém programu.) 

V prvom ročníku boli k trom témam z programu zaradené ďalšie dve – Naša 
rodina a Prvky prosociálneho správania v detskom kolektíve. V nich sa 
prakticky prepájajú viaceré prosociálne hodnoty a postoje na úrovni primeranej 
veku dieťaťa. Z hľadiska detského úsudku v morálnej oblasti (podľa R. L. 
Selmana) sa u žiakov podporuje tolerancia, teda úroveň 0 a 1. 

V druhom ročníku sa k trom témam (Tvorivosť a Iniciatíva sú oproti 
učebným osnovám z roku 1993 dvoma samostanými témami) pridala jedna 
nadstavbová – Naša trieda. Prvý tematický celok – Postoje a spôsobilosti 
medziľudských vzťahov je jednak opakovacou témou z predchádzajúceho 
ročníka a zároveň je prierezovou problematikou prestupujúcou všetky ročníky 
etickej výchovy v primárnom vzdelávaní. Tematický celok Emaptia, ktorý je 
súčasťou výučby etickej výchovy ako nepovinného predmetu (1993) v druhom 
ročníku, je v aktuálnych učebných osnovách presunutý do tretieho ročníka ZŠ. 
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Zaujímavosťou tém etickej výchovy v 2. ročníku je systematické 
rozpracovanie genderovej problematiky v dvoch tematických celkoch – 
Vyjadrovanie citov, Naša trieda. (Pozn. autora: Realizácia genderových tém je 
však v pracovných listoch zameraná na podčiarknutie rozdielu medzi 
pohlaviami a diferenciáciu úloh i zamestnania v spoločnosti.) 

Z hľadiska tém tvorivosti a iniciatívy je tiež viditeľný posun smerom 
k tvorivosti a iniciatíve vo vzťahu k sebe a k sebapoznaniu a v zmysle 
vytvárania a udržiavania harmonických vzťahov. Opäť tak nastáva obrat 
k zámeru etickej výchovy z roku 1991, ale v pracovných listoch je skôr 
tendencia využiť túto tému na riešenie tvorivých kognitívnych úloh, hlavolamov 
a hádaniek podľa učebných osnov z roku 1993. 

V treťom ročníku, ako sme uvádzali vyššie, sa nachádza (okrem témy 
Postoje a zručnosti medziľudksých vzťahov) téma Empatia, ďalšie dve témy 
Pomoc, darovanie a delenie sa a Výchova k zmierlivosti sa zhodujú s témami 
vymedzenými v učebných osnovách z roku 1993. Nadstavbovou témou je Naša 
škola. Táto téma podnecuje v žiakoch pocit spolupatričnosti k škole, vzbudzuje 
(alebo mala by vzbudzovať) pocit, že žiak je podstatnou zložkou školského 
prostredia a je významným elementom obrazu školy. 

V prvej téme, ktorá je spoločná pre všetky štyri ročníky, sa dáva dôraz na 
asertívne správanie a otvorenú komunikáciu. V téme Empatia je významné 
zameranie na rozvoj schopnosti pozerať sa na svet očami druhého (tzn. je tu 
posun od 1. k 2. úrovni morálna úsudku podľa R. L. Selmana). Pri riešení 
konfliktov je okrem významu sebaovládania a rozdielu medzi súťaživosťou 
a kooperáciou (spoločné s Učebnými osnovami etickej výchovy, 1993) aj téma 
práva na omyl a význam odpúšťania. V tejto súvislosti považujeme za 
nevyhnutné zdôrazniť, že témy etickej výchovy môžu a mali by byť integrálnou 
súčasťou výučby a zásady vyučovania etickej výchovy by mal učiteľ akceptovať 
vo všetkých vyučovacích predmetoch. S tým potom úzko súvisí rešpektovanie 
práva dieťaťa na omyl a chybu, a teda následnú prácu s ňou ako s prirodzenou 
súčasťou práce každého človeka. 

V téme Pomoc, darovanie a delenie sa je zaujímavou a podstatnou témou 
ochrana a starostlivosť o prírodu a zvieratá, ktorá je obohatením tematického 
celku oproti učebným osnovám z roku 1993. 

Vo 4. ročníku sú v učebných osnovách etickej výchovy najväčšie zmeny. 
Oproti učebným osnovám z roku 1993 ostali len 2 zhodné tematické celky – 
Rozvoj tvorivosti a iniciatívy a Napĺňanie Dohovoru o právach dieťaťa. 
Spoločná prierezová téma Sociálne postoje a spôsobilosti medziľudských 
vzťahov je zameraná na výchovu k tolerancii v zmysle rovonoprávnosti pohlaví, 
rás, vierovyznania... Téma Reálne a zobrazené vzory je obsahovo príbuzná 
s tematickým celkom s tým istým názvom v Učebných osnovách z roku 1993. 
Rozdiel je v zdôraznení prosociálnych vzorov v bezprostrednom okolí dieťaťa 
a podpore kritického čítania. V zmysle osobnostného napredovania, ktorý je 
prínosný pre spoločnosť, je vypracovaná téma Rozvoj tvorivosti a iniciatívy. 4. 
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ročník etickej výchovy by bolo možné charakterizovať ako výchovu k tolerancii. 
V súvislosti s ňou je podstatná téma Napĺňanie Dohovoru o právach dieťaťa. 
Kým učebné osnovy etickej výchovy ako nepovinného predmetu pre 1. – 4. 
ročník ZŠ (1993) vymenovali 10 práv dieťaťa podľa Charty, súčasné platné 
osnovy (2004) dávajú práva dieťaťa (v zmysle prekladu slova „right“) do širších 
spoločnských kontextov. Poukazujú na slovenský právny systém a zaradenie 
Dohovoru do jeho štruktúry, snažia sa o zviditeľnenie rozdielu medzi právami (a 
ich vymožiteľnosťou) u nás a vo svete. Nedostatkom témy je to, že jasne 
nezvýrazňuje rozdiel medzi právom a túžbou. Nadstavbovou témou je Náš 
región – vlasť, kde je poskytnutá odpoveď na otázku Kto som? v kontexte 
príslušnosti ku konkrétnemu štátu. Téma inšpiruje k úvahám o kvalitách, ale aj 
nedostatkoch, ktoré deti vnímajú (resp. preberajú od dospelých). 

Aj napriek nahustenému obsahu etickej výchovy vo štvrtom ročníku je 
škoda, že sa autori koncepcie nepokúsili o jasnejšiu implemetáciu témy 
Komplexná prosociálnosť aspoň tak, ako je zapracovaná v učebných osnovách 
etickej výchovy ako nepovinného predmetu pre 1. – 4- ročník (1993). Etická 
výchova by tak získala status spoločenského a nadstavbového predmetu, ktorý 
učí životným kompetenciám. 

Z hľadiska obsahu etickej výchovy v primárnom vzdelávaní je podstané 
pripomenúť, že slovenská verzia programu výchovy k prosociálnosti vychádza 
z výsledkov výskumu realizovaného R. R. Olivarom v Španielsku. Olivar 
ziťoval, ktoré faktory ovplyvňujú prosociálne správanie 14- až 15-ročnej 
mládeže. Na základe tohto výskumu bol vypracovaný systém 10 základných tém 
psychológie výchovy k prosociálnosti, ktorá sa stala základom slovenskej etickej 
výchovy. Autori koncepcie (L. Lencz a O. Krížová) doplnili týchto 10 tém 
o ďalších 5 aplikačných, ktoré sú však realizované na 2. stupni škôl a na 
stredných školách. Zavedenie predmetu etická výchova bolo sprevádzané 
diskusiou o jej protiklade k náboženskej výchove. Vychádzalo sa z nesprávneho 
vysvetlenia, že etická výchova je ateistickou výchovou, pretože je alternatívou 
náboženskej výchovy. 

Súčasťou učebných osnov etickej výchovy je aj časť Riadenie vyučovacieho 
procesu etickej výchovy, resp. kapitola Proces ([4], s. 9), obsahujúca 
vymedzenia v oblasti výchovného štýlu a metód. Štýl výchovy je v učebných 
osnovách z roku 1991 vymedzený znakmi: pozitívne prijatie dieťaťa, získanie 
detí pre spoluprácu, atribúcia prosociálnosti, induktívna (pozitívna) disciplína 
a nabádanie a simulácie. V nasledujúcich učebných osnovách (1993) už tieto 
odporúčania chýbajú, ale sú tu usmernenia týkajúce sa počtu hodín uvedených 
pri jednotlivých témach. Autori koncepcie však uvedenú časovú dotáciu chápu 
ako orientačnú a štvrťročne odporúčajú učiteľom venovať sa aktuálnym etickým 
problémom. V zatiaľ posledných učebných osnovách etickej výchovy je proces 
výučby etickej výchovy rozpracovaný najpodrobnejšie. Výchovný štýl učiteľa je 
charakterizovaný deviatimi zásadami ([4], 2004, s. 9). Zážitkové metódy 
uvádzajú autori ako najoptimálnejšie pre „utváranie mravného úsudku 
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a zvnútorňovanie ponúkaných hodnôt“ ([4], 2004, s. 9). Učiteľom sú ponúkané 
viaceré metódy a techniky (hra, hranie rolí, hranie scénok, anketové metódy, 
metóda posilňovania správania, problémové vyučovanie, dramatizácia a pod). 
Postup osvojovania prezentovaných postojov a hodnôt navrhujú autori podľa 
schémy: 

1. senzibilizácia, 
2. nácvik v podmienakch triedy, 
3. reálna skúsenosť (transfer). 
Podstatnou súčasťou hodín etickej výchovy je hodnotová reflexia, ktorej 

potreba je zdôrazňovaná od začiatku vyučovania etickej výchovy na Slovensku. 
Z toho dôvodu je aj posilnená úloha učiteľa etickej výchovy, ktorý sa stáva 
v prvom rade facilitátorom a moderátorom aktivít. Je veľmi dôležité, aby 
udržiaval aktivity tak, aby sa deti (najmä pri nácviku niektorých postojov) 
nevžívali do úloh, ktoré sú im zadané, aby sa rozhovor na hodinách neuberal 
nechceným smerom a hlavne by mal vytvárať atmosféru porozumenia 
a bezpečia pre každé dieťa bez ohľadu na názor, ktorý k danej téme zastáva. Je 
pre neho veľmi dôležité, aby sa ku každej hodine postavil ako zodpovedný 
profesionál so schopnosťou organizovať aktivity a riadiť ich tak, aby sa 
dosahovali vopred premyslené ciele. 

Z porovnania odporúčaní pre riadenie výučby etickej výchovy na 1. stupni 
ZŠ vyplýva, že kým v učebných osnovách z roku 1991 a 2004 je definovaný 
jasný štýl výchovy, v učebných osnovách z roku 1993 toto vymedzenie 
absentuje. Najpresnejšie vymedzenie vzťahu učiteľ – žiak je vypracované 
v učebných osnovách etickej výchovy pre 1. stupeň ZŠ pre povinne voliteľný 
predmet (2004) v podobe deviatich zásad. Avšak chýba v nich (tak ako aj 
v učebných osnovách pre nepovinný predmet z roku 1993) zdôraznenie toho, že 
na hodinách etickej výchovy nie je vhodné a žiadúce „lacné moralizovanie 
a rozprávanie ukončené mravným ponaučením“ ([2], s. 29). 

Domnievame sa, že z pohľadu efektívnosti výučby etickej výchovy je 
najvýznamnejšie prepojenie „teoretického“ učenia sa o témach výchovy 
k prosociálnosti s okamžitým transferom najskôr v podmienkach triedy a potom 
aj do bežného života dieťaťa. Členenie výučby na 2 cykly – učenie sa 
o prosociálnosti a nácvik postojov – sa pri predmete s takými náročnými cieľmi, 
aké má etická výchova vymedzené, vidí nanajvýš neefektívne a skutočne 
zavádzajúce k „lacnému“ moralizovaniu. 

Etická výchova je vyučovací predmet, ktorý na Slovensku existuje (ak 
rátame aj obdobie experimentálneho overovania) od roku 1990. Stal sa pomerne 
obľúbeným predmetom medzi učiteľmi i žiakmi. Dôvody tejto obľúbenosti je 
možné hľadať jednak v témach (najmä vo vyšších ročníkoch výučby etickej 
výchovy), zmeneným vzťahom učiteľ – žiak, ale aj v metódach, ktoré etická 
výchova využíva. Na strane druhej je tu ale otázka, či etická výchova ako 
vyučovací predmet obstojí v kurikulárnej transformácii slovenského školstva. 
Predbežný výskum vyučovania etickej výchovy a jej ekvivalentov vo svete, 
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ktorý realizuje Katedra etickej a občianskej výchovy Pedagogickej fakulty UMB 
v Banskej Bystrici, poukazuje na rôzne prístupy k výučbe týchto predmetov. 
Domnievame sa, že autori slovenskej koncepcie postupne upúšťajú od 
psychologizácie etickej výchovy a snažia sa ju (už aj v primárnom vzdelávaní) 
prepojiť s bežným životom. S tým však úzko súvisí aj prepracovanie 
metodických materiálov pre učiteľov a pracovných listov pre žiakov. Etická 
výchova, podobne ako všetky vyučovacie predmety v slovenskom školstve, by 
sa mala začať orientovať na dosahovanie kľúčových kompetencií. Myslíme si, 
že pre etickú výchovu v primárnom vzdelávaní je aktuálna výzva prepracovania 
kurikula smerom k napĺňaniu cieľov Milénia a väčšej prepojenosti so životom 
detí. Ak etická výchova bude svojím obsahom schopná zabezpečiť nielen 
pozitívne vnímanie seba samého ako osobnosti, ale zároveň naučí človeka 
postupne akceptovať a prijímať ako vlastné hodnoty a normy spoločnosti, potom 
je vhodným nástrojom na výchovu k humánnosti, zodpovednosti, morálnosti 
a k dobrému a šťastnému životu. 
 
Táto práca bola podporovaná Agentúrou na podporu výskumu a vývoja na 
základe zmluvy č. APVV-0372-06 
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PONÍMANIE ETICKEJ VÝCHOVY V SVETLE 
„KURIKULÁRNEJ TRANSFORMÁCIE“ 

Štefan Porubský  
 

Etická výchova ako vyučovací predmet má svoje špecifické postavenie 
v sústave predmetov vyučovaných ako na primárnom, tak aj na sekundárnom 
stupni školy. Jej špecifickosť nie je daná iba tým, že je povinne voliteľným 
predmetom, ale aj tým, že je vnímaná ako „doplnkový“ predmet. Táto 
„doplnkovosť“ vyplýva z toho, že je to predmet, ktorý dopĺňa (rozširuje) 
tradičnú, už zavedenú skladbu vyučovacích predmetov, a to bez historickej 
relevancie v našom inštitucionalizovanom systéme výchovy a vzdelávania (na 
rozdiel od náboženskej výchovy, ktorá i napriek útlmu pred rokom 1989, nikdy 
celkom zo škôl nevymizla). Jeho „doplnkovosť“ však nie je vnímaná len v 
organizačnej, ale aj v pedagogickej rovine. Etická výchova dopĺňa skladbu 
prevažne informatívnych predmetov, ktoré robia školu jednostranne vedomostne 
orientovanou, o formatívny aspekt, ktorý sa, hlavne pod vplyvom nastupujúcej 
vlny humanisticky orientovaných edukačných tendencií, javil (a dodnes stále 
javí) ako prehliadaný a nedocenený. „Etická výchova sa zameriava na prevenciu 
mravnej devastácie mládeže, ktorá v súčasnosti je vážnou hrozbou. Na 
dosiahnutie tohto cieľa sa neuspokojuje s podávaním informácií o morálnych 
zásadách, ale aj účinne podporuje pochopenie a interiorizáciu mravných noriem 
a napomáha osvojeniu správania, ktoré je s nimi v súlade. Pozitívnym cieľom 
predmetu je vychovať zrelú osobnosť, ktorá má vlastnú identitu a hodnotovú 
orientáciu, v ktorej úcta k človeku a k prírode, spolupráca, prosociálne (sociálne 
pozitívne) správanie a národné hodnoty zaujímajú významné miesto.“ ([1], 2) 
Prirodzene, vzniká otázka, či je jedna hodina týždenne ako kompromisné 
riešenie medzi potrebou a možnosťami ([1], 2) dostačujúca na to, aby sa 
uvedené ciele aj mohli zmysluplne, účelne a účinne realizovať. Po viac ako 
desiatich rokoch skúseností s týmto predmetom a jeho metódami naznačuje, že 
nie je. Príčina však pravdepodobne netkvie len v „doplnkovej a kompromisnej“ 
pozícii premetu etická výchova, ale má zjavne aj širšie spoločenské súvislosti.  

Trhová ekonomika a liberalizácia spoločnosti si okrem nesporných prínosov 
vyberajú aj svoju daň v podobe nárastu individualizmu, prevládajúcej 
hodnotovej orientácie väčšiny spoločnosti na konzum a s tým súvisiace 
konformné spotrebiteľské správanie, komercionalizáciu kultúrnej sféry 
a nahrádzanie skutočných zážitkov pôžitkami. Tieto skutočnosti sa nesporne 
prejavujú aj v tom, aké je postavenie školy v spoločnosti. Škola stratila svoju 
informatívnu a formatívnu exkluzivitu, hlavne v konfrontácii s masmédiami, 
a dostala sa do pozície inštitúcie iba formálne potvrdzujúcej status jednotlivca, 
doloženého dokladom o stupni získaného vzdelania. Teda je akoby nutným zlom 
na ceste k úspechu a ku kariére jednotlivca, pre ktoré nadobúda potrebný 
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potenciál mimo formálnych vzdelávacích inštitúcií. Informatívny a formatívny 
cieľ masmédií však najčastejšie nie je orientovaný na tie isté hodnoty, ktoré už 
tradične sprostredkováva škola, ale na človeka ako konzumenta produktov, ktoré 
sú takto prezentované. Škola a školovanie sa tak ocitajú v kríze svojej 
pedagogickej identity. Aj keď to takto explicitne nebolo nikdy vyslovené, je 
zjavné, že predmet etická výchova bol zavedený do škôl s cieľom prispieť 
k tomu, aby škola nestratila svoj pozitívny formatívny vplyv na osobnosť 
dieťaťa, resp. mladého človeka. „Kompromisnícky“ prístup, akým to bolo 
realizované sa však z tohto hľadiska ukazuje ako zjavne nedostatočný. Preto 
v období, keď stojíme na prahu procesu, ktorý je pomenovaný vágnym 
a nejasným pojmom „kurikulárna reforma“ a ktorý by mal smerovať k akejsi 
redukcii „nepotrebného učiva“ a k inovácií prístupov k jeho sprostredkovaniu 
žiakom, je potrebné uvažovať aj o ponímaní etickej výchovy v ňom. Potrebný 
fundament pre takéto úvahy vidíme hlavne v serióznej a validnej analýze 
aktuálneho skutkového stavu na tomto poli (aj v širších sociálnych, kultúrnych, 
ekonomických a politických súvislostiach) a v načrtnutí takých pedagogických 
východísk, ktoré by boli relevantné k súčasnému stavu spoločnosti a k jej 
očakávaniam voči škole ako inštitúcii povolanej na vytváranie podmienok 
plnohodnotnej personalizácie a socializácie jednotlivcov dorastajúcej generácie.  

Ak uvažujeme o pedagogických východiskách, tak sa nám ako možný javí 
koncept osobnostno-sociálneho modelu edukácie. Vychádzame z toho, čo 
zdôraznili Š. A. Amonašvili a V. I. Zagvjazinskij ([2], 13), že “dnes nepochybne 
treba uprednostniť orientáciu na osobnosť, kde sa dôsledne realizuje 
humanistická vzdelávacia paradigma. Avšak tento variant je nemožné 
realizovať bez obsahu nasýteného kultúrou a bez efektívnych metód, ktoré 
aktivizujú činnosť žiakov. Súčasne nie je možné zabezpečiť osobnostnú 
orientáciu bez odpovede na otázku: Pre akú spoločnosť, pre aké spoločenské 
funkcie budeme osobnosť pripravovať, ako zapadne do sociálna a čo mu 
prinesie?“ Tento svoj prístup nazvali uvedení autori veľmi výstižne ako 
„humanisticko-osobnostná harmonizácia“. 

Trend k humanizujúcej premene školy vychádzal z kritiky tradičného 
chápania poslania a funkcií školy, proti ktorému sa vymedzil ako kontrapozícia. 
Z. Helus ([3], 432) ju uvádza týmto spôsobom: 

- žiak ako objekt verzus žiak ako subjekt, 
- transmisívno-poučujúce verzus osobnostno-rozvíjajúce edukačné 

stratégie, 
- edukácia ako zvonka riadený proces verzus samostatné sebariadenie, 
- inštrumentálne formovanie jedinca do dopredu danej funkcie verzus 

sebarealizácia (autoaktualizácia) jedinca. 
Z toho potom Z. Helus (cit. d.) vyvodil aj humanistický sebarealizačný 

edukačný postoj ako kontrapozíciu k edukačnému postoju formatívnemu, 
predstavujúcemu tradičné chápanie edukácie. Ak by sme však naďalej vnímali 
humanizáciu len ako kontrapozíciu, vystavili by sme ju nebezpečenstvu 
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koncepčnej uzavretosti. Preto sa nám zdá podoba „ humanisticko-osobnostnej 
harmonizácie“  ako dobré východisko pre prekonávanie uvedených kontrapozícií 
v tom zmysle, že humanizácia nevyrastá z negácie tradičnej školy, ale je jej 
kvalitatívnou transcedenciou. Ak teda uvažujeme o humanizácii školy ako 
o koncepcii s poslaním mieriacim do budúcnosti, tak ide o humanizáciu 
v intenciách osobnostno-sociálne ponímaného procesu edukácie. Toto nazeranie 
na edukačný proces môže byť vnímané nielen ako pokus o prekonanie 
tradičných, ale aj niektorých postmodernistických edukačných trendov. Tieto 
extrapoláciou sebarealizačného a formatívneho edukačného postoja vytvárajú 
edukačný performatívny postoj orientovaný na utilitaristické ponímanie 
indivídua a jeho formovanie (sa) ako jedinca schopného úspešne prežiť 
v podmienkach voľného trhu elimináciou konkurentov.  

V paradigme „osobnostno-sociálnej harmonizácie“ je ukotvený osobnostno-
sociálny model edukácie. Tento tiež svojím spôsobom extrapoluje 
sebarealizačný a formatívny edukačný postoj, ale do novej kvalitu, ktorú by sme 
mohli označiť ako formatívno-sebarealizačný postoj. Je to kvalitatívne iný 
prístup, ktorý „vychádza z premisy..., že človek je bytosť konajúca, sledujúca 
isté intencie, že človek je bytosť semiotická, tvoriaca a chápajúca význam, že 
človek je bytosť socio- kultúrna, ktorej adaptácia má sprostredkovaný – 
spoločenský charakter“ ([4], 9).  

Uvedené poňatie človeka je v zmysle takého ponímania ponímanie 
osobnosti, ktoré reprezentuje diskurzívna psychológia [5], resp. teória 
sociálneho konštrukcionizmu [6]. Toto ponímanie poskytuje pedagogike nový 
nástroj v nazeraní na jedinca v procese edukácie. „Pri ľudskom správaní je 
kľúčové porozumieť nielen externým podmienkam, ale predovšetkým tomu, 
ako tieto podmienky interpretuje a chápe subjekt.“ ([5], 36) V zmysle tejto 
teórie je každý jednotlivec účastníkom komunikačných aktivít, ako aj 
praktických činností konkrétneho spoločenstva, kde porozumenie svetu a sebe 
samému je spoločnou konštrukčnou aktivitou. Ľudská myseľ sa rodí v interakcii 
s inými ľudskými bytosťami, a to spôsobom, aký je určovaný lingvistickou, 
sociálnou a kultúrnou praxou danej komunity ([5], 14). V tomto význame sa 
stráca dichotómia medzi subjektívnym – individuálnym a objektívnym – 
spoločenským. V každej spoločnosti, v každej kultúre existujú určité pravidlá, 
ktoré rozhodujú o tom, ako budú mentálne životy jednotlivcov nimi samými 
vnímané, a preto i prežívané. Niektoré z týchto pravidiel majú regulatívnu 
funkciu, teda usmerňujúcu správanie sa jednotlivca tak, aby bolo primerané 
spoločenským konvenciám. Iné pravidlá napĺňajú interpretatívnu funkciu, ktorá 
umožňuje istým činnostiam a javom pripísať konkrétny význam, určujúci 
konanie jednotlivca. Kombinácia regulatívnych a interpretatívnych pravidiel 
vytvára sociálnu kompetenciu ľudí.  

Ak teda uvažujeme o „kurikulárnej reforme“, v ktorej hľadáme miesto pre 
etickú výchovu, tak jej miesto vidíme ako jeden z integrálnych prostriedkov 
školy na vytváranie sociálnych kompetencií detí a mládeže v zmysle 
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osvojovania si regulatívnych a interpretatívnych pravidiel spoločnosti, do ktorej 
vrastajú a ktorú budú svojím konaním meniť. Takéto poňatie nie je v rozpore 
s tým, ako sa vníma cieľ, obsah a prostriedky etickej výchovy v súčasnosti, ale 
nie je s ním ani totožné. Prekračuje ho smerom od zúženého (ale žiaľ 
nenaplneného) poňatia stotožňujúceho etickú výchovu s prosociálnou výchovou 
k takému poňatiu, ktoré vníma tento predmet (možno so zmeneným 
pomenovaním) ako platformu na celostné rozvíjanie osobnosti jednotlivca 
v prostredí kultúry, ktorá je určujúcim faktorom toho, akú podobu budú mať 
vzťahy, ktoré si tento jednotlivec buduje k sebe, k ľuďom a k svetu. Zároveň by 
sa takto koncipovaný predmet stal integrujúcim centrom a obsahovým 
a procesuálnym žriedlom osvojovania regulatívnych a interpretatívnych 
pravidiel v prostredí ostaných predmetov vyučovaných na danom type školy.  
 
Táto práca bola podporovaná Agentúrou na podporu výskumu a vývoja na 
základe zmluvy č. APVV-0372-06 
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MORÁLNY VÝVIN A SOCIOMORÁLNA EDUKÁCIA 
DETÍ PREDŠKOLSKÉHO VEKU 

Milena Lipnická 
 

Morálny rozvoj dieťaťa je zo strany psychológov zvyčajne skúmaný v dvoch 
súvzťažných stránkach. D. Fontana (1997) pri ich vysvetľovaní vychádza 
z návrhov filozofa J. G. Fichteho, ktorý morálku rozdelil na dve vzájomne 
súvisiace stránky, a to subjektívnu (vnútorne osvojené a presadzované zásady 
správania) a objektívnu (pozitívne hodnotené postoje a správanie sociokultúrnou 
skupinou, ktorej je dieťa súčasťou).  

Subjektívno-objektívne stránky morálneho rozvoja sú u dieťaťa 
predškolského veku v nerovnováhe. Morálny rozvoj dieťaťa je sociálne 
determinovaný. Je odrazom morálnych skúseností dieťaťa v sociokultúrnom 
prostredí. Dieťa cez zážitky a priame životné skúsenosti postupne poznáva 
a v správaní si overuje normy a hodnoty spolužitia, ktoré si na úrovni 
subjektívnych osobnostných dispozícií zvnútorňuje. Tieto ale dieťa ako normy 
a hodnoty nerozlišuje. Vníma ich a bezprostredne poznáva v sociálnej interakcii 
a komunikácii. Rozvíja si morálne poznanie. Dieťa obklopené sociálnym 
prostredím je včleňované a zapájané do uznávaných morálnych dohôd (pravidlá, 
princípy, normy a zákony), ktoré určité spoločenstvo považuje za hodnotné 
a dodržiavanie ktorých aj od svojich členov očakáva alebo určitými stanovenými 
pravidlami požaduje. Morálne poznanie dieťaťu predškolského veku primárne 
sprostredkúva rodina. Systém hodnôt, ktoré na dieťa rodina prenáša, súvisí so 
zvnútorneným hodnotovým systémom morálky rodičov a jeho priamym 
uplatňovaním v živote a aj pri výchove dieťaťa. Rodina ako súčasť širšej 
sociálnej komunity preberá a využíva jej morálne obsahy, avšak nie vždy sa 
s nimi bezvýhradne stotožňuje aj ich uplatňuje. Širšie spektrum morálneho 
poznania dieťaťu poskytuje okolitý sociálny svet, ľudia v životných situáciách a 
vo vzájomných vzťahoch (Kikušová, 2001).  

Jedným zo psychológov, ktorí skúmali učenie sa dieťaťa morálnym 
hodnotám a normám, bol Sigmund Freud. Podľa neho (Fontana, 1997) sú pre 
formovanie osobnosti rozhodujúce roky od narodenia do šesť či sedem rokov. 
V tomto období sú vrodené pudy najintenzívnejšie socializované ľuďmi v okolí 
dieťaťa. Pokiaľ sa to deje s porozumením a s primeraným ohľadom na silu 
týchto vrodených pudov, dieťa sa vyvíja optimálne. Na úrovni Id sa je dieťa 
nevedomé a egocentrické vo vzťahu k vnímaniu morálnych noriem a hodnôt. 
Nevie nič o potrebách iných ľudí a o následkoch svojich činov. Okolo prvého 
roku života sa u dieťaťa vyvíja druhá osobnostná úroveň, ktorú Freud nazval 
Ego. Toto pôsobí na vedomej úrovni a riadi sa princípom reality. To znamená, 
že obsahuje dieťaťom získané a postupne vzrastajúce poznanie o svete 
a o správaní a reagovaní iných ľudí. S vývinom Ego nastupuje sociálne učenie 
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sa dieťaťa, ktoré si začína uvedomovať, že sociálny svet kladie hranice 
požiadavkám Id. Ego si je vedomé naučených štruktúr správania sa. Dieťa 
začína využívať poslušnosť, zdvorilosť a iné vzorce správania sa, namiesto 
jednoduchého zaujatia a subjektívnej živočíšnej spokojnosti. Id a Ego sú spojené 
energiou a podľa S. Freuda ego samé nemá žiadnu duševnú energiu, všetka 
energia pochádza z inštinktivnych podov Id. Pokiaľ sa mu darí dosahovať 
uspokojenie pre potreby id, je id ochotné egu poskytovať svoju energiu. Ak je 
však ego neúspešné, potom sa id domáha svojich potrieb cez emocionálne 
prejavy (výbuchy zlosti, hnevom, agresiou atď.) a správanie sa dieťaťa. Pre 
úspešný vývin osobnosti je preto dôležité, aby id a ego boli u dieťaťa vo 
vzájomnej rovnováhe. Aby dieťaťa cez sociálne kontakty a vzťahy získavalo 
a dostávalo zabepečovanie potrieb id. Id potom dodáva energiu egu. Freud 
tvrdil, že u dieťaťa vznikajú morálne postoje a správanie vplyvom superega, čo 
je z najväčšej časti zvnútornenie morálnych noriem a súdov vštepovaných 
rodinou aj sociálnym svetom. Superego sa u dieťaťa vyvíja vo veku šesť rokov. 
Dieťa začína vnímať hlas svedomia t. j. vedome si začína dôsledne formulovať 
vlastný súbor morálych zásad, ktorý na neho pôsobí na úrovni subjektívnej aj 
objektívnej. V tomto období sa začína vyrovnávať nerovnováha medzi týmito 
dvomi stránkami morálneho rozvoja dieťaťa. S. Freud ponímal utváranie 
superega ako vznik dvoch odlišných zložiek. Spomínané svedomie, ktoré 
u dieťaťa vyvoláva pocit viny, keď koná nesprávne a ego-ideál, ktorý poskytuje 
pocity uspokojenia, keď koná správne. Prostredníctvom ego-ideálu si dieťa 
vytvára obraz „človeka, akým by rado bolo.“ Psychodynamický prístup 
ponímania osobnosti Sigmunda Freuda bezprostredne nemôže ovplyvniť 
spôsoby edukačného pôsobenia na dieťa. Pokytuje však pohľad na osobnosť 
dieťaťa ako jedinečnú bytosť, ktorá je formovaná interakciou sociálnych 
vplyvov s vrodenou duševnou dynamikou t. j. so silnými vrodenými pudmi, 
predovšetkým sexuálnym pudom a pudom sebazáchovy. 

Doklady pre dôležitosť sociokultúrnych činiteľov v morálnom vývine 
dieťaťa pochádzajú aj z množstva medzikultúrnych porovnávacích štúdií, ktoré 
skúmali Kohlbergové štádiá morálneho vývinu. Štúdie však poukázali na 
zdržanlivosť pri zovšeobecňovaní šiestich štádií na každú osobnosť, avšak 
zhodujú sa v názore, že aj keď jedinci neprejdú všetkými štádiami a iní 
nevykazujú žiadny pokrok, napriek tomu platí, že ak prebieha zmena, potom 
prebieha v poradí stanovenom podľa L. Kohlberga. Využitie poznania 
Kohlbergových štádií morálneho vývinu pre edukačne vedený a ovplyvňovaný 
morálny rozvoj dieťaťa predškolského veku môže byť prínosné práve v tom, že 
pedagóg si bude vedomý postupnosti a následnosti jednotlivých štádií 
a očakávaných zmien, ktoré v týchto štádiách u dieťaťa prebiehajú. L. Kohlberg 
tieto podrobnejšie popísal v štúdii Štádia morálneho vývinu ako základ etickej 
výchovy v roku 1971. V rámci nich sa autor snažil využiť Piagetovu teóriu 
vývinu kognitívnych funkcií, ktorú už J. Piaget spájal s úrovňami rozvoja 
morálneho usudovania prejavovaného u dieťaťa v priebehu toho, ako prechádza 
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rôznymi štádiami kognitívneho vývinu. L. Kohlberg ale v rámci morálneho 
usudzovania navrhol obsiahlejšie poňatie, ktoré sa tiež vzťahuje na úrovne 
detského myslenia. Rozdelil ich do troch všeobecnejších úrovní, ktoré sa 
vzťahujú na Piagetove štádiá a každé z nich podrobnejšie rozpracoval na dve 
vývinové štádiá, takže celkovo morálny vývin predstavuje šesť na seba 
nadväzujúcich stupňov. 
1. Úroveň – Predkonvenčná morálka (Piagetovo predoperačné štádium 

myslenia) vo veku približne 2 – 7 rokov života dieťaťa. Predoperačné 
myslenie sa sústreďuje viac na vonkajší vzhľad predmetov a javov, než na 
logické a slovné vysvetlenia. Predoperačné myslenie má tendenciu byť 
egocentrické, nelogické a založené na fantázii. Morálne usudzovanie je 
spojené s vonkajšou kontrolou (čo je dobré a zlé) a priamymi dôsledkami 
činnosti na telesný a emocionálny stav dieťaťa (napr. tresty, odmeny, výhody 
atď.)  
1. Štádium – Zameranosť na trest a poslušnosť, keď dieťa morálne usudzuje 
a koná na základe prísnosti trestu spojeného s činom. Dieťa si cez vlastné, 
predchádzajúce skúsenosti a aj prostredníctvom fantázie definuje, čo je dobré 
a čo zlé a snaží sa predvídať reakcie dospelého (autority) na jeho konanie. 
Vyhýba sa trestu. V tomto štádiu si ešte neuvedomuje, že urobilo niečo zlé, 
kým nepríde trest. 
2. Štádium – Individualistická účelovosť a výmena je charakterizovaná ako 
recipročný hedonizmus. V jednoduchom výklade ide o usudzovanie typu „čo 
ty mne, to ja tebe“, ale v tomto období sa to chápe v oblasti dobra, dobrého 
činu. Dieťa usudzuje a v správaní si overuje, že ak urobí opak zlého činu, za 
ktoré bolo v minulosti potrestané, dosiahne výhodu, odmenu. Dieťa hodnotu 
dobra posudzuje na základe výhod a odmien, a to najmä materiálnych 
(cukríky, peniaze, hračka atď.) Začína si uvedomovať, že niektoré činy sa mu 
oplatia, a tak je schopné vyhovieť požiadavkám a potrebám iných.  
 

2. Úroveň – Konvenčná morálka (Piagetovo štádium konkrétnych 
myšlienkovývh operácií) vo veku približne 7 – 11 rokov života dieťaťa. 
Dochádza k odklonu od na seba centrovaného morálneho usudzovania, 
smerom k sociálne centrovanému morálnemu usudzovaniu. Dieťa logicky 
uvažuje nad riešením sociálnych problémov a snaží sa ich dávať do súvisu 
s morálnymi dohodami a sociálnym poriadkom. Stále však zotrváva na 
konkrétnej úrovni usudzovania v správnych – nesprávnych (bielo-čiernych) 
podobách. Jeho morálne usudzovanie je založené na konkrétnych pravidlách 
morálky alebo na sociálnych konvenciách (čo sa môže a čo nie). 
3. Štádium – Vzájomné interpersonálne požiadavky, vzťahy a konformita 
dáva dieťaťu predpoklady plniť požiadavky sociálneho prostredia najskôr 
v určitých situáciách a neskôr vo všeobecnosti, aby dieťa dosiahlo 
interpersonálny súlad, ale zároveň z neho cítilo osobný prospech. Výhoda 
a odmena pretrváva ako základ morálneho úsudku. Výhody majú už vyššiu 



 62 

kvalitu, a to najmä v oblasti citov a výhod vo vzájomných vzťahoch. L. 
Kohlberg to opisuje ako štádium „milého chlapca“ a „milého dievčaťa.“ 
Prvým zdrojom motivácie morálneho konania je túžba po schválení 
a akceptovaní.  
4. Štádium – Spoločenské usporiadanie a svedomie – dieťa je vo svojom 
konaní vedené nielen osobnými výhodami, ale tiež presvedčením, že 
v inštitúcii, spoločnosti, vo svete treba zachovávať existujúci poriadok. 
Zovšeobecnené morálne zásady si preberá do svojho správania a činov, pri 
plnení si povinností voči autorite aj voči spoločenskému poriadku. 
S výnimkou extrémnych situácií deti v tomto štádiu dodržiavajú aj zákony. 

 
3. Úroveň – Postkonvenčná morálka (Piagetovo štádium formálnych 

myšlienkovýchoperácií) zodpovedá približne veku od 12 rokov vyššie. 
Jedinec pri morálnom usudzovaní uplatňuje formálne operácie, čiže 
abstraktné porozumenie. Pri tomto spôsobe myslenia je schopný brať do 
úvahy viac než len jedno hľadisko a uvažovať o situáciách, veciach, ktoré 
momentálne nevníma a tiež myslieť o hypotetických aspektoch riešenia 
problému. Morálne usudzovanie smeruje k uplatneniu etických princípov, 
všeobecných ľudských práv a morálnych noriem. 
 
5. štádium – Spoločenská dohoda, čiže užitočnosť a práva jednotlivca sa 
v tomto štádiu prejavujú rozvinutým zmyslom pre povinnosť, spravodlivosť 
a zákonnosť. Morálne pravidlá už jednotlivec vníma ako niečo, čo je možné 
a tiež žiaduce meniť. Jedinec nie je spokojný so zachovávaním existujúceho 
stavu, túži po zmenách pravidiel. Pravidlá chápe tak, že sú na to, aby slúžili 
jednotlivcovi a ak neslúžia, možno ich kolektívne meniť. Pravidlá si preto 
odvodzuje od skupiny ľudí, s ktorými žije, s cieľom chrániť blaho a záujmy 
tejto skupiny. Oproti predchádzajúcemu štádiu sa morálne usudzovanie 
orientuje na záujem menšiny. 
6. štádium – Všeobecné etické princípy ovplyvňujú morálne usudzovanie 
jednotlivca, ktorý ich spája do subjektívne súdržnej a usporiadanej filozofie. 
Toto štádium je považované za štádium etického usudzovania na vysokej 
úrovni abstrakcie myslenia. Morálne rozhodnutia berú do úvahy všetky 
podstatné skutočnosti a okolnosti sociokultúrneho diania. Rozhodnutia 
o dobre a zle sa robia na základe osobne prijatých etických princípov, ktoré 
človek považuje za univerzálne. Jednotlivec dokáže zaujímať stanovisko 
tretej osoby vo vzťahu k veci alebo udalosti a stanovisko, ktoré nezohľadňuje 
ani záujem väčšiny ani menšiny, ale všeobecné morálne princípy. Jedinec 
dokáže pozerať ďalej za úroveň povrchnej spravodlivosti a oprávnenosti 
(bližšie Fontana, 1996, Komárik, 1998). 
Naznačené hľadiská morálneho vývinu dieťaťa podľa Kohlberga závisia od 

spolužitia s inými, od porozumenia situácie iných aj seba samého. Pochopenie 
zákonitostí kognitívneho a morálneho vývinu dieťaťa dáva predpoklady, 
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stanovovať optimálne a reálne ciele ich podpory už v procese predškolskej 
edukácie. Ďalším východiskom formulovania pedagogických cieľov by mal byť 
obsah morálnych hodnôt a noriem, ktoré si deti majú v predškolskej edukácii 
osvojovať. Znamená to, aby dieťa bolo postupne zapájané do morálnych 
obsahov, ktoré sú považované za sociokultúrne hodnotné.  

Na základe týchto východísk je potom možné uviesť, že predškolská 
edukácia sa zameriava na stimuláciu socio-morálneho vývinu a podporu socio-
morálneho rozvoja detí. Je to postupný a dlhodobý proces uschopňovania 
dieťaťa realizovať adekvátnu sociálnu interakciu akceptovanú sociálnou 
komunitou (Kikušová, 2001).  

V oblasti cielenej edukačnej podpory rozvoja osobnosti dieťaťa sa 
predškolská edukácia zameriava na rozvoj:  
• Individuálne významných kvalít osobnosti dieťaťa po stránke 

socioafektívnej, kognitívnej a psychomotorickej, v nadväznosti na geneticky 
určované dispozície, proces zrenia, inteligenčné schopnosti, fyziologické 
zrenie organizmu, psychický, somatický aj socioemocionálny vývin 
a aktivitu dieťaťa. Edukačný proces reaguje na komplex individuálnych 
rozvojových potrieb dieťaťa. Vyvoláva vzostupné, pre osobnosť dieťaťa 
optimálne a prospešné zmeny jeho vedomostí, schopností, zručností, 
návykov, postojov a hodnôt.  

• Sociokultúrne významných kvalít osobnosti dieťaťa rozvíjaním schopnosti 
jeho kultúrnej gramotnosti. Predškolská edukácia napomáha socializácii 
dieťaťa, vedie ho k sociálnej zodpovednosti. Rozvíja komplex spôsobilostí 
dieťaťa narábať (užívať, reprodukovať, produkovať) s hodnotami 
spoločnosti, ktorej je súčasťou. Uvádza dieťa do sociokultúrne 
akceptovaných a presadzovaných hodnotových systémov v rôznych 
oblastiach života. Formuje spoločensky a kultúrne potrebné a významné 
spôsobilosti osobnosti, ktoré dieťaťu umožnia aktívne participovať na 
spoločnom (globálnom, kultúrnom, národnom, rodinnom, edukačnom atď.) 
dianí.  
 
Predškolská edukácia je prostriedkom dosahovania žiadaných pokrokov a 

pozitívnych zmien v osobnostnom rozvoji dieťaťa predškolského veku. Zahŕňa 
tri navzájom prepojené zložky zámerného pôsobenia – výchovu, vzdelávanie 
a vycvičovanie detí v oblastiach edukácie (tradičných výchovno-vzdelávacích 
zložkách). Socio-morálny rozvoj detí v materských školách cieľovo zastrešuje 
výchovno-vzdelávacia zložka – prosocionálna výchova. V inovovanom poňatí 
oblastí predškolskej edukácie detí (Kikušová, 2003, Kostrub, 2005) sa profiluje 
jedna z nich – socio-morálna edukácia, ktorá je zameraná rozvoj 
prosocionálneho správania sa detí a vytváranie elementárnych socio-morálnych 
spôsobilostí v oblasti sociokultúrne presadzovaných noriem a hodnôt. Rozvoj 
morálneho poznania a sociálnych skúseností detí sa bezprostredne spája so 
životnou realitou a zážitkami detí v nej. Koncepcia socio-morálnej edukácie detí 
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v materských školách vychádza z projektu R. Roche Olivara (1992), ktorý je 
základom slovenského projektu etickej výchovy. Zachovanie totožných 
teoretických východísk logicky sleduje ideu kontinuity predškolskej 
a elementárnej edukácie detí. Špecifický je ale ontogenetický aspekt realizácie 
socio-morálnej edukácie (uvádzané Freudove a Kohlbergove štádiá vývinu od 0 
– 6 resp. 7 rokov dieťaťa), na ktorý musia nadväzovať primerané ciele 
a prostriedky predškolskej edukácie. Model socio-morálnej edukácie je 
v materskej škole realizovaný v dvoch rovinách: 
1. socio-morálna klíma materskej školy (v širšom zmysle) v súvislostiach 

začleňovania podnetov zo sociokultúrneho prostredia so zameraním 
na rozvoj sociokultúrne významných socio-morálnych spôsobilostí 
a vlastností osobnosti dieťaťa,  

2. socio-morálna klíma triedy (v užšom zmysle) v oblasti usmerňovania 
prosocionálneho správania sa detí spoločenstve triedy, prostredníctvom 
edukačných cieľov a prostriedkov (obsahu, metód, foriem a princípov). 
Základom realizácie socio-morálnej edukácie detí v širšom zmysle je 

edukačná koncepcia materskej školy. Do nej môžu byť zahrnuté napr. hodnoty 
a morálne normy kresťanstva, v prípade, ak je napr. zriaďovateľom materskej 
školy cirkev, prípadne užšie špecifikované hodnoty a normy (napr. sociálne 
komunity zamerané na prevenciu sociálne patologických javov, na pomoc 
sociálne slabším skupinám atď.), ak majú tieto legislatívnu podporu v národne 
profilovaných legislatívnych dokumentoch. 

V užšom zmysle je v materskej škole realizovaná koncepcia prosocionálnej 
výchovy detí podľa Programu výchovy a vzdelávania detí v materských školách 
(1999). Hlavným cieľom a poslaním prosocionálnej výchovy je utvárať 
sebareguláciu správania, zvyšovať interpersonálnu kompetenciu a autonómiu 
dieťaťa. To znamená rozvíjať samostatnosť, tvorivosť, osobnú integritu 
a utvárať základy osobnej zodpovednosti dieťaťa prostredníctvom uplatňovania 
prosocionálneho výchovného štýlu. Utváranie a posilňovanie prosocionálneho 
správania je realizované prostredníctvom zážitkového učenia sa detí. 
Uskutočňuje sa v prepojení na emocionálny rozvoj dieťaťa, v prostredí 
emocionálneho bezpečia a v pozitívnom vzťahu s dospelými i medzi deťmi 
navzájom (vzťah ja, ty, ostatní). Východiskom rozvíjania prosocionálnych 
spôsobilostí sa stáva emocionálna stabilita dieťaťa a rozvinuté osobnostné 
predpoklady v oblasti sebauvedomovania, sebapoznania, sebaúcty 
a sebaregulácie správania. 
Obsah prosocionálnej výchovy tvoria tieto oblasti osobnostného rozvoja 
dieťaťa: 

• Utváranie pozitívneho vzťahu k sebe je zamerané na rozvoj 
samostatnosti dieťaťa v hre a iných činnostiach, aby dokázalo reálne 
odhadovať svoje schopnosti, postupne poznávalo svoje osobné možnosti 
a posúvalo ich hranice. Dieťa je vedené k sebahodnoteniu, k zdravému 
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sebavedomiu, k istote a rozvážnosti v správaní, k iniciatíve v kontaktoch 
a činnostiach pri dosahovaní stanovených, aj osobne významných cieľov. 

• Osvojovanie si zručností sociálnej komunikácie a utváranie pozitívnych 
medziľudských vzťahov vedie dieťa k uvoľnenému zvládaniu 
medziľudských kontaktov v životných situáciách a komunikácii. Uvádza 
dieťa do prostriedkov verbálnej aj neverbálnej komunikácie, učí ho 
nadväzovať a udržiavať kontakty pri spoločne zdieľaných aktivitách. Je 
zamerané na rozvoj aktívneho počúvania, odpútania sa od seba, slušného 
správania sa a komunikačných spôsobilostí dieťaťa v interakcii s inými 
ľuďmi. 

• Pozitívne hodnotenie iných a úcta k iným dáva dieťaťu priestor na 
prejavy spolupatričnosti, priateľstva a akceptácie. 

• Komunikovanie citov a empatia poskytuje dieťaťu príležitosti na 
neverbálne aj verbálne vyjadrovanie svojich citov v rozličných situáciách 
a okolnostiach. Umožňuje dieťaťu reflektovať vlastné city, vyjadrovať 
aktuálny emocionálny aj psychický stav. Zároveň dieťa vedie 
k uvedomovaniu si a prežívaniu emocionálnej situácie iného dieťaťa. 
Dieťa má priestor na preukazovanie priateľských citov, ohľaduplnosti 
správania sa, ale aj k zdôvodňovaniu negatívnych citov a reakcií s tým 
súvisiacich. 

• Nenásilné alebo asertívne správanie poskytuje v rôznych prirodzených 
situáciách dieťaťu možnosti požiadať o pomoc, radu, vysloviť prosbu, 
želanie, vypočuť si súhlasný aj nesúhlasný názor. Vedie dieťa k zdravému 
presadzovaniu sa v hrách a činnostiach s ohľadom na seba, ale aj na 
iných. Dieťa sa učí riešiť konflikty nenásilne, potláčaná je impulzivita 
a jeho útočné správanie. Dieťa je postupne vedené k znášaniu dôsledkov 
svojho správania vo vzťahu k sebe, ale aj iným, aby si uvedomovalo 
zodpovednosť za svoje správanie a činy. 

• Kooperatívne správanie, ochota pomáhať, obdarovať a rozdeliť sa 
s inými je zamerané na rozvíjanie aktívnej spolupráce dieťaťa 
v skupinových aktivitách, aby bolo schopné podriadiť sa prijatým 
a dohodnutým pravidlám a požiadavkám celej skupiny a dokázalo 
spoločne riešiť problémy i úlohy. Dieťa sa učí nezištne pomáhať iným, 
vyjadrovať prostredníctvom citovej reflexie pocity z tejto pomoci. 
V rôznych situáciách má vytvárané príležitosti na obdarovávanie iných 
a rozdeliť sa s nimi o predmety, hračky osobnú výhodu a podobne (bližšie 
Program výchovy a vzdelávania detí v materských školách, 1999, s.76 – 
90). 

Čiastkové ciele uvedených oblastí prosocionálneho rozvoja dieťaťa sú 
rozpracované v záväznom kurikulu z hľadiska veku pre deti 2- až 3-ročné, 3- až 
4-ročné, 4- až 5-ročné, 5- až 6-ročné. Sociálne a morálne dispozície jednotlivých 
detí v triede však zdôvodňujú požiadavku diferenciácie a individualizácie socio-
morálnej edukácie, čo znamená rešpektovať úroveň morálnych skúseností, 
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poznanie a vlastnosti dieťaťa s nadväzujúcou diferenciáciou edukačných cieľov, 
metód a stratégií edukačného pôsobenia. 

Ciele a obsah prosocionálnej výchovy detí v materskej škole sa realizujú 
súbežne s cieľmi a obsahom iných výchovných zložiek. Z tohto dôvodu si 
prosocionálna výchova nevyžaduje samostatné zamestnania. Ako výchovná 
zložka sa integruje do celého výchovno-vzdelávacieho procesu. Prioritne má 
výchovný význam. Pre realizáciu cieľov a obsahu sa z tohto dôvodu najčastejšie 
v materskej škole uplatňujú výchovné metódy.  
Výchovné metódy sú prostriedkom vytvárania základov kognitívnej 
emocionalizácie a socializácie dieťaťa (Pupala, 2000). Predstavujú postupy 
edukátora zamerané na usmerňovanie činností detí, na dosiahnutie edukačných 
cieľov v oblasti rozvoja nonkognitívnej domény osobnosti dieťaťa. Formujú 
mravné vedomie, city, vôľovo-motivačné vlastnosti, kreatívne schopnosti aj 
sociálne zručnosti dieťaťa. Rozvíjajú kľúčové komponenty emocionálnej 
gramotnosti dieťaťa, t. j. emocionálne sebauvedomenie, ovládanie emócií, 
osobné rozhodovanie sa, kognitívnu empatiu, zaobchádzanie so vzťahmi, 
komunikáciu (Roddová, 1999). Pôsobia na utváranie jeho interpersonálnych 
a intrapersonálnych spôsobilostí. Filozofiou výchovných metód je participácia, 
kooperácia, komunikácia a interakcia, interpersonálne porozumenie, tolerancia, 
akceptácia a vzájomný rešpekt edukačných partnerov.  
 
Metódy emocionalizácie osobnosti dieťaťa: 
empatický rozhovor, rozhovory na tému prežívania, umelecké vyjadrenie 
schopnosti empatie a pocitov, interakčné cvičenia, slávnosti a prezentácie, 
spätnej väzby, inscenačné hry, hodnotenia. 
 
Metódy motivácie osobnosti dieťaťa: 
hodnotenie, individualizované úlohy, posilňovanie pozitívneho správania, 
podnecovanie nového, pozitívneho správania, potláčanie nevhodného správania, 
modifikácie správania. 
 
Metódy socializácie osobnosti dieťaťa: 
metódy zmien postojov, metódy tvorby efektívnej skupiny, metóda analýzy 
situácie, simulovanie životných situácií, hranie rol, vzoru, príkladu, imitácie, 
metódy asertívneho správania, otvorená komunikácia, kooperácia, hlasovanie, 
zážitkové metódy, sociodramatické hry, dynamické posudzovanie a hodnotenie 
(Zelina, 1996). 
 
Metódy axiologizácie (autoregulácie) osobnosti dieťaťa: 
Presviedčania, objasňovania, príkladovania, cvičenia, zhodnocovania, metóda 
zážitku, situačno – problémová metóda, dramatizácia (Žilínek, 1997). 
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Metódy kreativizácie osobnosti dieťaťa: 
Tvorba a riešenie divergentných a konvergentných úloh, bádateľské metódy, 
heuristické metódy, brainstorming, projektívne kresbové a umelecko expresívne 
metódy, metóda tvorivého riešenia problémov W. J. J. Gordona (Zelina, 1996). 
 

Socio-morálna edukácia detí predškolského veku prebieha v zámerne 
pripravovaných, organizovaných, riadených a evalvovaných podmienkach 
materskej školy. Rôznymi edukačnými prostriedkami je uskutočňovaná aj širšej 
predškolskej edukačnej realite (napr. v rodine, komunitných a pastoračných 
centrách umeleckých a jazykových školách a ďalších edukačných inštitúciách, 
ktoré dieťa predškolského veku navštevuje). Edukačné vplyvy v oblasti socio-
morálneho rozvoja detí sú priamo alebo nepriamo programované v 
sociokultúrnom kontexte (napr. v masmédiách, reklamných kampaniach, 
akciách a podujatiach organizovaných rôznymi spoločenstvami a skupinami 
ľudí a podobne.) Na dieťa tak vplýva veľké množstvo presadzovaných, v užšom 
alebo širšom sociálnom meradle uznávaných morálnych noriem a hodnôt, 
v ktorých sa učí orientovať. Z tohto dôvodu má dôležitý význam práve 
programovaný socio-morálny rozvoj detí v materských školách. V zmysle 
spoločenskej objednávky smeruje a vedie dieťa k osvojovaniu si pozitívnych 
hodnôt a zároveň kladie základy rozvoja subjektívnej stránky morálky dieťaťa, 
ktorej rozvoj je celoživotným procesom. 
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SOCIO-MORÁLNA EDUKÁCIA DETÍ MLADŠIEHO 
ŠKOLSKÉHO VEKU 

Katarína Šalátová 
 

Každý z nás nežije na svete sám, ale vyrastá v určitej spoločnosti, teda je 
obklopený sociálnym prostredím ktorým je ovplyvňovaný a ktoré zároveň aj on 
ovplyvňuje. Správanie a konanie človeka je klasifikované ako morálne či 
nemorálne podľa vzťahu k iným ľudom, k spoločnosti, v ktorej žije a podľa 
princípov, ktoré vytvára daná spoločnosť a podľa ktorých sa riadi. Vzťahy 
človeka k iným sú skonkretizované prostredníctvom činností, ktorými sa človek 
realizuje či už v každodenných alebo zvlášť výnimočných situáciách. Tie 
princípy, zákony, normy, prostredníctvom ktorých sa riadi daná spoločnosť, je 
možné nazvať morálkou. M. Žilínek (2000) morálku definuje ako „systém 
základných hodnôt, noriem, pravidiel, požiadaviek, podľa ktorých by sa mali 
ľudia v každodennom živote správať a konať.“ Preto v zhode so S. Kikušovou 
(2001) je možné povedať, že je veľmi dôležité, aby dieťa „uchopilo“ morálne 
obsahy a vedelo svoje konanie kontrolovať a regulovať v súlade s morálnym 
poznaním, ktoré v sebe zahŕňa poznanie civilizácie i poznanie danej spoločnosti 
s jej vzťahmi i hodnotami. 

Každý človek počas svojej existencie prebieha procesom kvalitatívnych 
zmien odohrávajúcich sa na biologickej i psychickej rovine, teda sa vyvíja. 
Tento príspevok je zameraný na psychickú rovinu, preto vymedzuje pojem 
sociálneho a morálneho vývinu človeka. Psychologický slovník hovorí, že 
sociálny vývin je „proces týkajúci sa zmeny sebapoňatia, ktoré sa zameriava na 
vytváranie medziľudských vzťahov, vzťahov človeka k užšiemu sociálnemu 
okoliu, ale i k širšiemu spoločenskému prostrediu“. O morálnom vývine hovorí, 
že je to „proces týkajúci sa zmien morálneho cítenia. L. Kohlberg stanovil 
štádiá, ktoré jednotlivci môžu zvládať rozličným tempom, v ktoromkoľvek 
môže dôjsť k fixácii, môžu sa prekrývať, sú chápané ako celkový spôsob 
myslenia, nielen ako postoje k určitým situáciám a sú transkulturálne.“ (Hartl, 
Hartlová, 2000) Ak hovoríme o morálnom vývine, o vývine morálky, máme na 
mysli proces kvalitatívnych zmien na psychickej a hodnotovej rovine človeka 
týkajúcich sa zmien vedomia, cítenia, presvedčenia i konania človeka. 

Socio-morálny vývin je potom podľa S. Kikušovej (Kolláriková – Pupala, 
2001, s. 104) „dlhodobý a postupný proces uschopňovania dieťaťa realizovať 
adekvátnu sociálnu interakciu akceptovanú danou sociálnou komunitou.“ 
Uvedená definícia je prevzatá z konštruktivizmu a podľa nás nie je dostačujúca, 
lebo nezachytáva morálnu stránku vývinu. Pod socio-morálnym vývinom teda 
rozumieme dlhodobý proces kvalitatívnych zmien odohrávajúcich sa na 
psychickej a duchovnej rovine človeka, týkajúci sa vývinu mravných noriem 
človeka a jeho správania v spoločnosti.  
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V súčasnej dobe sa však vo väčšej miere stretávame v spoločnosti a aj u detí 
s prejavmi násilia, brutality, bezohľadnosti, ľahostajnosti, so zvyšujúcou sa 
mierou kriminality či jednostrannou orientáciou na konzumný spôsob života 
a podobne.  

K danej problematike P. Vacek (2004) pripomína, že súčasná mladá 
generácia je oproti predchádzajúcim obdobiam ohrozovaná sofistikovanejším 
spektrom zvodov, ktoré narúšajú či priamo deformujú hodnotový rebríček 
mladého človeka. Do skupiny môžeme zaradiť mnoho zvodov od bulvárnych 
časopisov či programov s vysokým stupňom agresivity cez rôzne nebezpečné 
ponuky „uľahčujúce“ život ako sekty, alkohol, marihuana a iné. Keďže byť 
človekom znamená byť osobnosťou mravne rozvinutou, je dôležité, aby bola 
pred deti v edukačnom procese ponúknutá taká alternatíva, ktorá svojou 
podstatou zaujme a pomôže v procese mravnej kreativizácie osobnosti, 
v procese socio-morálneho vývinu.  

Socio-morálny vývin ovplyvňuje rodina, širšia sociálna komunita, no 
v neposlednom rade aj škola, ktorá sa orientuje najmä na spoločnosťou 
preferované hodnoty. Existuje celý rad programov, ktoré rozvíjajú tvorivosť, 
emocionálnu inteligenciu, pozitívne ovplyvňujú klímu školskej triedy, rozvíjajú 
počiatočnú gramotnosť, rozvíjajú čitateľské zručnosti žiakov. V našich 
podmienkach je však oveľa menej vypracovaných programov, ktoré by rozvíjali 
socio-morálny vývin detí. Preto sme opierajúc sa o práce R. R. Olivara (1992), 
L. Lencza (1993), T. Linckonu (In: Vacek, 2004), H. Filovej (2006) vytvorili 
program socio-morálneho vývinu žiakov s názvom Putovanie Krajinou dobra.  

 
Program socio-morálneho rozvoja žiakov 

Program Putovanie Krajinou dobra je budovaný na zážitkovosti, 
prirodzenosti, hravosti, tvorivosti, riešení morálnych dilem i hľadaní príčin 
a dôsledkov správania sa človeka v jednotlivých prosociálnych i konfliktných 
situáciách, no zároveň rešpektuje charakteristické vývinové znaky detí 
mladšieho školského veku. Využíva prvky etickej výchovy i prvky programu 
výchovy charakteru. Keďže ide o program rešpektujúci predovšetkým 
prirodzenosť žiakov, pozornosť je sústredená na: 

• výber špecifickej morálnej problematiky, ktorá je prezentovaná 
prostredníctvom príbehu alebo situácie z každodenného života detí či 
literárnych postáv; 

• výber špecifickej spôsobilosti, vlastnosti osobnosti, ktorú chceme 
rozvíjať; 

• výber takého vyučovacieho predmetu, ktorý svojím obsahom 
vyučovania podporí riešenie danej problematiky a prepojí samotný 
obsah vyučovaného predmetu s morálnou dilemou obsiahnutou 
v morálnej problematike, 

• výber a zaradenie aktivít do programu i do samotnej vyučovacej 
hodiny, 

 71 

• tvorbu projektov so socio-morálnym obsahom, ktoré sa prelínajú cez 
predmety vyučované na 1. stupni základnej školy.  

Cieľom programu je: 
• pomôcť pri formovaní autonómnej, slobodnej a zodpovednej 

osobnosti, ktorá sa na základe svojho vnútorného presvedčenia 
a v súlade so spoločensky prijatými morálnymi normami uvedomelo 
správa, pričom jej správanie je zamerané na dobro seba i celej 
spoločnosti, 

• umožniť žiakom získať skúsenosť zážitkového učenia sa, 
prostredníctvom ktorého budú mať možnosť nielen spoznať seba 
samého, svoj vnútorný svet, poznávať ľudí zo svojho okolia, učiť sa 
prijímať názory a hodnotenie iných ľudí, ale aj poznávať vzor a 
analyzujúc proces riešenia morálnych dilem hľadať najschodnejšie 
riešenie danej situácie, 

• prostredníctvom všetkých predmetov vyučovaných na 1. stupni 
základnej školy stimulovať socio-morálny vývin žiakov s využitím 
charakteristiky dieťaťa mladšieho školského veku, 

• prechodom cez vnímanie, pamäť, nižšie konvergentné procesy, vyššie 
konvergentné procesy, hodnotenie a tvorivé myslenie podporovať 
nachádzanie prosociálneho riešenia morálnej dilemy, 

• posilňovať pozitívny vzťah k sebe, k iným a k svetu, 
• pomáhať pri výchove k zodpovednosti za svoje skutky vo vzťahu 

k sebe i k iným s ohľadom na minulosť, prítomnosť i budúcnosť. 
Obsah programu je zameraný na formovanie osobnosti v troch rovinách: 

1. V personálno-sociálnej rovine, ktorej náplňou je: 
- poznávanie mravných noriem a zvyklostí spoločnosti (spoločenské 

správanie, pravidlá života, spôsoby hodnotenia), 
- formovanie mravných vzťahov a postojov k sebe, iným ľuďom a k svetu, 
- rozvíjanie mravných vlastností detí a výchova charakteru, 
- budovanie hodnotového systému dieťaťa. 
2. V psychologickej rovine štruktúry osobnosti: 
- rozvíjať kognitívnu sféru morálnej osobnosti cez rozvoj mravného 

vedomia, poznania, myslenia, usudzovania, sebapoznania..., 
- rozvíjať afektívnu sféru morálnej osobnosti cez rozvoj mravného cítenia 

k mravnému presvedčeniu (formovať lásku k dobru, prosociálnosť, 
empatiu, sebaúctu, sebakontrolu, pomáhať pri formovaní svedomia, 
podporovať vôľu dieťaťa...), 

- rozvíjať psychomotorickú sféru osobnosti prezentovanú cez mravné 
správanie sa dieťaťa.  

3. Vo filozofickej rovine, ktorej náplňou sú: 
- morálne normy, pravidlá a zákony, 
- morálne a etické kódexy. 
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Psychológovia tvrdia (Fontana, 1997), že morálne normy a hodnoty sú 
naučené štruktúry, ktoré si deti osvojujú najskôr od rodičov, neskôr učiteľov, 
vrstovníckych skupín, masovokomunikačných prostriedkov a od spoločnosti 
všeobecne. Medzi psychológov a pedagógov, ktorí skúmali socio-morálny 
vývin, patria najmä J. Piaget, L. Kohlberg, S. Freud, H. Heidbrink, R. R. Olivar, 
N. Eisenberg, C. Gilliganová, J. Kotásková, P. Vacek, L. Lencz a ďalší. Mnohí 
z nich proces morálneho vývinu vnímajú ako posun človeka cez štádiá. J. Piaget 
ako prechod cez štádium od heteronómnej k autonómnej morálke, L. Kohlberg 
ako prechod z obdobia od predkonvenčnej k postkonvenčnej morálke, N. 
Eisenberg ako posun z hedonistickej orientácie k silne zvnútorneným normám... 
Pedagogická charakteristika socio-morálneho procesu za hlavnú výchovnú 
úlohu pre dieťa mladšieho školského veku považuje rozvoj mravného vedomia, 
t. j. osvojenie si a pochopenie základných morálnych noriem: čo je dobré, čo je 
zlé, správne, nesprávne, čo pomáha, čo ubližuje, škodí a prečo. Prechod 
k autonómnej morálke posilňuje výchova k zodpovednosti a uvedomovanie si 
dôsledkov správania nielen vo vzťahu k sebe, ale aj k iným ľuďom či prostrediu.  

Ciele a obsah socio-morálnej edukácie detí mladšieho školského veku sú 
realizovateľné prostredníctvom hlavných výchovných metód a prostriedkov, 
akými sú najmä zrozumiteľné a prirodzené pravidlá, vytváranie pozitívnej socio-
morálnej klímy v triede, vzory správania detí, dospelých, ale i literárnych 
hrdinov (pozitívne i negatívne), vysvetľovanie, komentovaná i prežitá 
skúsenosť, vedenie, pochvala, pozitívne uplatňovanie autority, riešenie 
morálnych dilem, hra, dialóg a diskusia o etických problémoch, zvažovanie 
dôsledkov rôznych spôsobov správania, hranie rolí, scénky, dramatizácia, 
zážitkové a kooperatívne učenie, tvorba divergentných úloh, brainstorming, 
metóda tvorivého riešenia problémov, bádateľské metódy, metódy simulovania 
životných situácií... Veľký význam v tomto období má i pozitívna stimulácia na 
dobro zameraného správania.  

K dôležitým podmienkam stimulácie socio-morálnej edukácie patrí 
dodržiavanie optimálneho metodického postupu pri realizovaní jednotlivých 
aktivít. Model R. Roche Olivara (1992) navrhuje nasledovné fázy:  

1. Fáza: senzibilizácia (emocionálna a zároveň kognitívna) – je zameraná 
na emocionálny podnet, nastolenie problému a pochopenie novej 
skutočnosti. Je charakterizovaná ako vstupná motivácia, ktorá 
vzbudzuje záujem a pripravuje na rozumové pochopenie problematiky. 

2. Fáza: nácvik – je vyvodenie praktických dôsledkov z novej skutočnosti 
a osvojenie si správania, ktoré s ňou súvisí, teda precvičovanie daného 
správania. 

3. Fáza: transfer alebo reálna skúsenosť – ide najmä o prenos skúseností 
a poznatkov získaných v prvých dvoch fázach do každodenného života.  

Dôležitou a nevyhnutnou súčasťou všetkých troch fáz je hodnotová reflexia, 
pod ktorou sa rozumie úvaha a pochopenie prežitého, zmocnenie sa zážitku 
rozumom a následná verbalizácia, ktorá zabezpečuje interiorizáciu poznaných, 
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precvičených a realizovaných hodnôt, prehlbuje zážitok, obohacuje 
spoločenstvo detí a vytvára priestor pre spätnú väzbu. 

Morálne obsahy sa v súčasnej školskej edukácii môžu vyskytovať minimálne 
v explicitnej a implicitnej rovine. Explicitná rovina sa prejavuje v koncepcii 
vyučovacieho predmetu etická výchova, určená pre žiakov základnej školy 
i prvých dvoch ročníkov strednej školy, na Slovensku vyučovanej v alternácii 
s náboženskou výchovou. Implicitná rovina sa prejavuje v témach iných 
vyučovacích predmetov, či realizovaním rôznych programov výchovy 
charakteru a podpory socio-morálneho vývinu detí. Obidvoma rovinami sa 
prelínajú morálne obsahy školskej edukácie vtedy, ak sú vnímané ako štýl 
výchovnej práce učiteľa či školského tímu. Ich činnosťou potom je budovanie 
pozitívnej školskej klímy v zmysle rozvoja prosociálnosti, empatie, asertivity, 
otvorenej komunikácie, solidarity, kooperácie a vzájomnej pomoci. 

Proces socio-morálnej edukácie je účinný vtedy, keď sa morálne poznanie 
vyvíja celostne a postupne, keď sa nerozvíja len na kognitívnej, ale aj na 
afektívnej a psychomotorickej báze. Zážitok v morálnom a prosociálnom 
zameraní detstva má veľký význam pre rozvíjanie hodnotovej hierarchie človeka 
a následne vlastnej hodnotovej reflexie, preto má v edukačnom procese 
nezastupiteľné miesto. 
 
Táto práca bola podporovaná Agentúrou na podporu výskumu a vývoja na 
základe zmluvy č. APVV-0372-06 
 
Literatúra 

1. FILOVÁ, H. Mravní výchova dětí školního věku. In STŘELEC. S. ed. 
Studie a teorie z metodiky výchovy II. Brno : Paido, 2006, s. 59-81. ISBN 
80-210-3687-7 

2. FONTANA, D. Psychologie ve školní praxi. Praha : Portál, 1997. ISBN 
80-7178-063-4 

3. HARTL, P. – HARTLOVÁ, H. Psychologický slovník. Praha : Portál, 
2000. ISBN 80-7178-303-X 

4. KIKUŠOVÁ, S. Morálny status dieťaťa a jeho sociálne väzby. In 
KOLLÁRIKOVÁ, Z. PUPALA, B. Predškolská a elementárna 
pedagogika. Praha : Portál, 2001, s. 95 – 120. ISBN 80-7178-585-7 

5. LENCZ, L. Pedagogika etickej výchovy. Výchova k prosociálnosti. 
Bratislava : MC, 1993. ISBN 80-85185-49-0 

6. OLIVAR, R. R. Etická výchova.. Bratislava : Orbis Pictus Istropolitana, 
1992. ISBN 80-7158-001-5 

7. VACEK, P. Jak rozvíjet charakter žáků? Program výchovy charakteru. In 
Etická výchova ako súčasť univerzitného vzdelávania. Zborník z vedecko-
odborného seminára. Trnava : PF TU, 2004, s. (CD). ISBN 80-8082-001-
5 



 74 

8. VACEK, P. Morální vývoj v psychologických a pedagogických 
souvislostech. Hradec Králové : GAUDEAMUS, 2002. ISBN 80-7041-
701-5 

9. ŽILÍNEK, M. Mravná výchova v procese utvárania osobnosti. Bratislava 
: MC, 2000. ISBN 80-7164-265-7 

 
PaedDr. Katarína Šalátová 
Katedra etickej a občianskej výchovy PF UMB 
Ružová 13, 974 11 Banská Bystrica 
ksalatova@pdf.umb.sk 

 75 

PRVKY UMENIA VO VYU ČOVANÍ ETICKEJ 
VÝCHOVY – PRELÍNANIA A INŠPIRÁCIE 

Zuzana Alenová 
 
Základné (úvahové) rámce a ich prieniky: 
► Spoločnosť a školská výchova – kontext  

školská etická výchova a jej teoretické pedagogicko-didaktické pozadie – 
inšpirácie 
► ► Školská etická výchova alebo Učíme sa myslieť a konať prosociálne 

možná definícia etickej výchovy 
► ► ► Školská výchova a umenie:  
Estetická výchova alebo Učíme sa myslieť a konať esteticky 

dramatická výchova ako súčasť estetickej výchovy v škole 
dramatická výchova a etická výchova – prelínania a inšpirácie  

 

► Spoločnosť a školská výchova – kontext  

Či už chceme, alebo nie, spoločnosť a škola ako formálna inštitúcia sa 
podmieňujú.  

Aká je dnešná spoločnosť, taká je do istej miery aj dnešná škola – resp. má 
tendenciu takou byť, pretože členovia spoločnosti sú zároveň aj členmi školy 
i jej kultúry a vice versa a prenášajú do nej charakteristiky spoločnosti, v ktorej 
žijú svoj bežný život. Aj keď veľakrát sú tieto charakteristiky vnútorne 
zašifrované – akoby skryté.1 Aké sú charakteristiky dnešnej spoločnosti 
a kultúry? Je dnešná spoločnosť postmoderná? Alebo je už niekde za zrkadlom 
postmoderny? A ako sa charakteristiky spoločnosti premietajú do školskej 
výchovy a vzdelávania? Ako sa má postaviť k realite spoločnosti 21. storočia 
vyučovanie takého vyučovacieho (primárne výchovného) predmetu na školách, 
akým je etická výchova?  

Domnievame sa, že širšie kultúrno-spoločenské rámce je potrebné 
analyzovať, aby sme sa dostali bližšie k odpovediam na vyššie položené otázky. 
Podniknime teda hneď v úvode malý exkurz a experiment v jednom, ktorý bude 
spočívať v tom, že budeme o postmodernej situácii (dobe) zmýšľať tak, akoby 

                                                 
1 Pozri napríklad úvahy o tzv. skrytom kurikule a moci školy (Kaščák, O, 2002); výskumy o 
kultúre školy; zažívaných rituáloch v škole, ktoré „nezasvätení“, tí „z vonka“ nepoznajú, 
alebo im nerozumejú. (t. č. napríklad prebiehajúci pedagogický výskum M. Lemešovej, PdF 
UK Bratislava). D. Lenzen,1991 napríklad považuje preskúmania mýtov týkajúcich sa 
pedagogických inštitúcií za predmet novej pedagogickej disciplíny tzv. „mytológie výchovy“ 
(por. Kaščák, 2002). 
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už bola úplne za nami. Pokúsime sa v našom uvažovaní postupovať analogicky 
tak, ako len nedávno postupoval J. F. Lyotard, keď sa snažil o pomenovanie 
postmoderny a keď „Pojem „postmoderna“ tedy ... získává z reflexe na povahu 
moderního vědění. Stručně: moderní vědění mělo vždy formu jednoty, a tato 
jednota vznikala odkazem k velkým meta – vyprávěním.“ (porov. Welsch, 1994, 
s. 41) Dostaneme sa tak k niektorým charakteristikám spoločnosti, na ktoré 
výchova reaguje (mohla by).  

Ak teda bola postmoderna „stav mysle či skôr ducha“ (ako postmodernu 
nazval J. F. Lyotard), je možné, že tento stav zmizol? Domnievame sa, že áno; 
zo psychológie vieme, že psychický stav sa môže u človeka, či už zdravého, 
alebo chorého meniť; žiaden stav nie je stavom absolútnym. Znamená to, že už 
sa nás (slovenskej spoločnosti) žiadna z charakteristík postmodernej spoločnosti 
a doby viac netýka? Zmizol už stav postmoderny i so svojimi charakteristikami 
alebo nie? Ak bola postmoderna charakteristická stratou metanarácií – tak sme 
ostali bez akéhokoľvek veľkého príbehu? Svetový trend je taký – slovenská 
kultúra ešte nejaký ten metapríbeh, napríklad v oblasti hodnôt, má. Ak bola 
postmoderna úplným rozpadom jednoty (prvý predpoklad postmoderného 
pluralizmu podľa J. F. Lyotadra), potom už nemôže existovať ani jeden 
metapríbeh, ani jedna „jednota“, ani jedna pravda?  

Všetko, na čo sme doteraz poukazovali, čiastočne korešponduje aj so 
slovenskou realitou, keď vidíme okolo seba stratu zmyslu pre jednotu 
v privátnej aj sociálnej sfére človeka (napr. pád rodiny), stratu zmyslu pre 
morálne regulatívy, desakralizáciu ...; na druhej strane však v nás silnie pocit 
deficitu jednoty, harmónie, porozumenia, tolerancie, zmyslu po celku...  

Dokáže človek existovať bez regulatívnych ideí? Ako postaviť koncept 
pravdy? A koncept spravodlivosti? A ako vychovávať k morálnym hodnotám 
a morálnemu citu (citu v zmysle aristotelovskej areté); k zodpovednosti a ku 
konaniu zameranému prosociálne? Ako – akými spôsobmi – vychovávať našich 
žiakov a žiačky k hodnotám (ako realizovať v pluralizme hodnotovú výchovu)? 
Ako ich viesť k akceptácii odlišného názoru či hodnotového systému ako je ten 
ich, k porozumeniu a prijímaniu kultúrnych odlišností, k empatii, vnímavosti 
potrieb iného človeka, k vnímaniu zmyslu života, k pochopeniu vlastnej 
situovanosti v sociálnej skupine a kultúre a v neposlednom rade aj ku kritickému 
mysleniu?  

Ako vidíme, z nášho experimentu vyplynulo, že v niektorých znakoch 
„postmoderná situácia“, tak ako ju zadefinoval Lyotard, slovenskej spoločnosti a 
indivídua ešte pretrváva, v iných už nie. Avšak je isté, že všetko, o čom sme 
vyššie písali – i celá kultúrna situácia – ovplyvňuje aj našich žiakov a učiteľov, 
a že si vnímania kultúrnej situácie, v ktorej žijú, nesú so sebou aj do školy (aj 
keď možno veľakrát neuvedomene), a že by im aj škola mohla pomôcť v tomto 
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všetkom sa orientovať. V tomto naše názory v mnohom korešpondujú napríklad 
so socio-kognitívnou i sociálnou paradigmou teórií výchovy (porov. Bertrand, 
1998). Teórie výchovy de facto vždy reagovali a reagujú na aktuálnu 
spoločenskú situáciu premietajúcu sa i do školských inštitúcií. Tiež súčasný 
slovenský pedagogický výskum by sa na tieto premietnutia začína stále viac 
zameriavať. 

Marion Hühnerfeld (2006), ktorá sa vo svojej práci zaoberá rozvíjaním 
morálneho úsudku cez drámu v školskom vzdelávacom procese (primárne sa 
však zameriava na aktuálne pozície filozofickej didaktiky etiky a didaktiku 
filozofie a sčasti sa pritom opiera o klasické didaktické teórie, akými sú 
napríklad teória Klafkiho, Rathsa; Martensa a jeho Integrative Methoden-
paradigma či na Piagetovom odkaze postavený Kohlbergov model morálneho 
vývoja), pričom sa stavia kriticky k filozofickej tradícii, ktorá striktne oddeľuje 
inteligibilné od emocionálneho a píše o význame emócií (a využiteľnosti 
dramatického umenia – konkrétne dramatických textov) vo vyučovaní filozofie 
a etiky. Vzhľadom na to, čo sme doteraz spomenuli, však chceme poukázať na 
to, že autorka tiež uvažuje o aktuálnom spoločenskom hodnotovom diskurze 
(nemeckom) a vychádza z toho, že je nevyhnutné venovať sa vo vyučovaní 
(nielen filozofie) etickým a morálnym hodnotovým konceptom. Dôvody vidí 
v spoločenskej situácii – v stave spoločnosti a kultúry, ktorý opisuje slovnými 
spojeniami ako: silná individualizácia na jednej strane a „strach (post-) 
moderného indivídua pred sebou samým“ („die Angst des (post-) modernen 
Individuums vor dem eigenen Selbst“) na druhej strane; ďalej „neistota“ – strach 
z nárokov vysoko technizovanej spoločnosti a „solidarita zo strachu“ 
(„Solidaritat aus Angst“), ďalej z médií a televíznych reklám rinúca sa 
propagácia „zážitkovej spoločnosti“ („Erlebnisgesellschaft“) – zážitkovej 
v zmysle povrchnosti a konzumu, ktorý médiá mladým predkladajú. (porov. 
Hühnerfeld, 2006 cituje podľa Schülze, 2000). Hühnerfeld hovorí aj o potrebe 
odvahy učiteľov k realizovaniu hodnotovej výchovy (Werte-Erziehung) a do 
pedagogickej diskusie kladie autorka otázky: Ktoré hodnoty vo výchove 
odovzdávať? Ako, na akej báze sa má toto odovzdávanie hodnôt vo vyučovaní 
uskutočňovať? Podľa autorky platí, že je možné „morálne hodnoty v ľuďoch tiež 
emocionálne zakotviť“.  

Školská etická výchova a jej teoretické pedagogicko-didaktické pozadie – 
inšpirácie:  

Ak hovoríme o školskom vyučovaní Etickej výchovy na Slovensku (na tomto 
mieste chceme podotknúť, že napriek tomu, že v tomto príspevku uvažujeme 
nad možnosťami školskej Etickej výchovy, nechápeme ju len v tomto jej úzkom 
slova zmysle ako vyučovací predmet na školách, ale aj ako širšiu oblasť 
výchovného pôsobenia na človeka – ako výchovu k mravnosti), mali by sme 
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poznať tiež teoretické pozadie, na ktorom stojí „filozofia“ tohto vyučovacieho 
predmetu, pretože len tak k nej môžeme lepšie preniknúť a efektívnejšie ju 
realizovať. Pri nasledujúcich úvahách sa budeme opierať najmä o Bertrandovu 
klasifikáciu teórií výchovy, aj keď poznáme i mnohé ďalšie klasifikácie teórií 
výchovy (v našom prostredí napr. J. Průcha, M. Zelina, Š. Švec, Singule a i.).  

Z ktorých pedagogicko-psychologických teoretických koreňov vyrástol 
vyučovací predmet Etická výchova? Predovšetkým sú to korene personalistické 
(najmä Rogersov odkaz) a socio-kognitívne (najmä behavioristický odkaz), 
ale sčasti aj psychoanalytické korene, z ktorých vyrástla Etická výchova a jej 
metódy. Ešte predtým, než sa pozrieme bližšie na niektoré ďalšie z teórií 
výchovy, ktoré by mohli byť inšpiráciou pre metodický aparát vyučovania 
Etickej výchovy, zadefinujme si ju výchovu, pretože o nej je tu primárne reč. 
Vyjdeme pritom z názorov L. Lencza, ktorý vo svojej Pedagogike etickej 
výchovy z roku 1998 píše o vychovávanom ako o aktívnom a o vychovávateľovi 
ako o tom, ktorý vytvára pre túto aktivitu vhodné podmienky. L. Lencz 
prirovnáva rolu vychovávateľa k úlohe záhradníka a jeho výchovný štýl 
k sokratovskému techné maieutiké. Ale funguje takáto výchova aj v praxi na 
hodinách Etickej výchovy na našich školách? Ako docieliť aktivitu 
a zaangažovanosť vychovávaných vo vyučovacích hodinách Etickej výchovy? 
Domnievame sa, že v metodikách Etickej výchovy by sa mohli v súčasnej dobe 
(berúc do úvahy realitu spoločnosti a kultúry 21. storočia – jej požiadavky na 
fungovanie jedinca v spoločnosti, a tiež berúc do úvahy už existujúce výchovno-
vzdelávacie ciele a obsahy Etickej výchovy) ešte výraznejšie zohľadniť postupy 
a metódy vychádzajúce z ďalších teórií výchovy, akými sú napríklad: teórie 
sociálneho učenia; kooperatívne učenie, ktoré Y. Bertrand označuje ako učenie 
presahujúce hranice čisto školského prostredia; teória tzv. kontextualizovaného 
učenia, ktorá tvrdí, že učenie v škole zahŕňa vždy v sebe aj pôsobenie širšej 
kultúry na učenie, pričom kultúra je tu vnímaná diametrálne inak ako napríklad 
v akademických teóriách (porov. Bertrand, 1998). 

Ak chápeme etickú výchovu ako výchovu k prosociálnosti, tak ako je 
zadefinovaná v súčasných pedagogických dokumentoch, môžeme nájsť 
didaktickú inšpiráciu i v princípoch komunikatívnosti a akčnosti Divadla fórum 
A. Boala. Ktoré je tiež – okrem odkazov tzv. epického divadla B. Brechta, či 
princípov divadla J. Grotowskeho – jedným z inšpiračných zdrojov v nemeckom 
pedagogickom prostredí sa rozvíjajúcej Theaterpädagogik (vzhľadom na 
skutočnosť, že sme doposiaľ nenašli zdroj odborného pedagogického slovensko-
nemeckého prekladu, prekladáme zatiaľ ako tento termín ako pedagogika 
divadlom – pozn. autorky).  

● pedagogika divadlom (Theaterpädagogik), ako je označovaná 
v súčasnosti ešte stále v nemeckom prostredí pomerne diskutovaná oblasť 
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pedagogiky.1 Weintz napríklad rozlišuje jasne medzi pedagogikou hrou 
(Spielpädagogik) a pedagogikou divadlom (Theaterpädagogik); pre lepšie 
rozlíšenie týchto dvoch disciplín uvádza bipolárne pojmy: proces – produkt, 
sociálne – estetické, skupina – predstavenie. Napriek tomu, že doteraz neexistuje 
presná definícia pre túto oblasť pedagogiky, nachádza v nej i školské 
vyučovanie mnohé inšpirácie. 

● koncepcie sociálneho učenia – z pozície socio-kognitivizmu je známa 
definícia pojmu social cognitive (sociálnokognitívny) z r. 1986: „Slovo sociální 
znamená, že myšlení a činnost jsou hluboce sociálními jevy, slovo kognitivní 
znamená, že naše motivace, emoce a činnost jsou významově ovlivňovány 
kognitivními procesy“ (porov. Bertrand, 1998, s. 121). A ďalej: „A. Bandura 
(1986) tvrdí, že lidé nejsou závislí výlučně na svých potřebách; ani nejsou 
automaticky pod vlivem svého prostředí. Ovlivňují své prostředí a to zase zpětně 
ovlivňuje jejich chování“ (Bertrand, 1998, s. 122). 

V socio-kognitivistických pozíciách je zahrnuté to, na čom stavia svoju 
teóriu sociálneho učenia pedagogický interakcionizmus. Termínom sociálne 
učenie z pozície interakcionizmu vysvetľujúco operuje napríklad aj súčasný 
nemecký autor Jurgen Weintz, ktorý tvrdí, že pre pedagogiku (predovšetkým 
mladú pedagogiku divadlom – Theaterpädagogik v 70 rokoch 20. stor.) stálo 
v popredí sociálne učenie a bolo ponímané najmä ako podporovanie rozvíjania 
sociálnych a komunikatívnych kompetencií, a to pod vplyvom symbolického 
interakcionizmu (G. H. Mead, E. Goffmann... a i). Na základe symbolického 
interakcionizmu (najmä myšlienok E. Goffmanna) sa vtedy vyvinuli koncepcie 
sociálneho učenia (napr. Nickel, 1971) – v Nemecku tzv. interakcionistická 
pedagogika (Interaktionspädagogik).2 Pre prepájanie etickej výchovy 
a dramatickej výchovy je dôležité mať na zreteli, že hra vo všeobecnosti 
a divadelná hra obzvlášť sa chápu ako propedeutická forma sociálneho učenia 
(Weintz, c. d.). Toto je línia uvažovania, v rámci ktorej sa tiež zrodili myšlienky 
istého ponímania využitia divadelného umenia vo výchove, najmä cez techniku 
hrania rolí. V ČR napríklad J. Valenta ako jeden zo zdrojov zadefinovania roly 
ako „základnej formy existencie človeka“ uvádza práve intreakcionistický zdroj 
E. Goffmanna (porov. Valenta, J, 1997, s. 17).  

Sociálne učenie – ako je možné v školskom prostredí? O. Kaščák píše, že 
výchova v zmysle socializácie, enkulturácie a soc. učenia neprebieha čisto 
intencionálne, t. j. v zmysle oficiálnych zámerov, pedagogických pracovníkov, 
dokumentov... a časovo obmedzene v rámci vyuč. jednotiek, ale ide aj 

                                                 
1 Pozri Weintz, J: Theaterpädagogik und Schauspielkunst. Ästhetische und psychosoziale 
Erfahrung durch Rollenarbeit. Dostupné na www.off-theater.de. 
2 K prínosu interakcionistickej teórie do školskej edukácie pozri napr. Brumlik, M; 
Holtappels, H. G., 1993. 
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o mimovoľný a dlhodobý proces, ktorý je neuvedomovaný učiteľmi i žiakmi 
(porov. Kaščák, 2002, s. 87). Ďalej tvrdí, že „pôsobenie školských inštitúcií je 
dôležité, nie však ako sa tradične predpokladá – svojimi intencionálnymi 
výchovno-vzdelávacími funkciami...“ (c. d.).  

Pýtajme sa teda dnes – aktuálne: má sa školské vyučovanie etickej výchovy 
vzdať svojej „filozofie“ prosociálnej výchovy? Má rezignovať na výchovu 
k sociálnemu a prosociálnemu správaniu a konaniu? A ak nie, ako by mohlo 
vyzerať školské vyučovanie etickej výchovy. 

Nechcem na tomto mieste hovoriť o celej filozofii výchovy a vzdelávania 
v súčasnej slovenskej škole, vieme, že prechádza kurikulárnou transformáciou, 
tu však nemáme na to priestor a ani nás v tomto príspevku primárne táto 
problematika nezaujíma, napriek tomu, treba podotknúť, že predpokladáme, že 
aj od novej koncepcie humanitného a občianskeho vzdelávania na slovenských 
stredných školách (obsah vzdelávania, ciele... ) sa potom odvinú aj požiadavky 
na Etickú výchovu, resp. na tú vzdelávaciu oblasť a témy, ktoré budú 
programovo pracovať s výchovou k morálnosti. Domnievam, sa že vyššie 
nároky budú kladené i na didaktickú kompetentnosť učiteľov a učiteliek etickej 
výchovy, na realizáciu vyučovacieho procesu (vyučovacích hodín) etickej 
výchovy, aj na hľadanie nových – pre žiakov a žiačky zaujímavejších 
vyučovacích metód a foriem etickej výchovy atď., ale aj iné poňatie 
vysokoškolského odborného vzdelávania budúcich učiteľov a učiteliek etickej 
výchovy.  

Napriek tomu, že učitelia a učiteľky etickej výchovy majú k dispozícii 
viacero metodických príručiek a materiálov na vyučovanie etickej výchovy, 
skúsenosti z pedagogickej praxe potvrdzujú, že nestačí používať „recepty“ 
z metodických materiálov, že treba niečo viac. Prečo sú ešte stále hodiny etickej 
výchovy v povedomí žiakov, kolegov – učiteľov, riaditeľov škôl, rodičov, a čo 
je najvážnejšie, aj v povedomí niektorých učiteľov etickej výchovy vnímané 
a fixované ako vyučovacie hodiny, na ktorých sa len rozprávame, prípadne 
(citujem jedného z gymnazistov): „tam nič nerobíme, len sa rozprávame o 
ničom...“  

Prečo takéto názory? Prečo postoj učiteľky etickej výchovy, ktorá povie: „Ja 
etickú výchovu nemusím.“ Alebo postoj jedného z riaditeľov školy: „Etická...., 
veď tam sa len hráte ...“ Žiaľ, aj (nielen) takáto je realita. Čo s tým? Ako 
prispieť k tomu, aby hodiny Etickej výchovy boli učené efektívne, t. j. prepojené 
s aktívnym vstupom žiakov do vyučovacieho procesu, a aby žiaci aj reflektovali 
(uvedomili si) to, čo pre ich život a život v societe morálne hodnotné? 

Môžeme vidieť minimálne tri úrovne tohto problému, ktoré treba riešiť: 
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Prvá sa týka samotných učiteľov a učiteliek etickej výchovy, resp. toho, 
akým spôsobom vyučujú etickú výchovu, ako riadia vyučovací proces, akým 
výchovným štýlom pracujú, či a ako ovládajú stratégie práce so skupinou... 
a v neposlednom rade, aký je ich prístup k poslaniu takého vyučovacieho 
predmetu, akým je Etická výchova. Existuje v súčasnosti na Slovensku opis 
reálneho stavu: pedagogický výskum, ktorý by mapoval kto, ako a s akými 
efektmi vyučuje Etickú výchovu na našich školách? Druhá úroveň sa týka 
vysokoškolskej prípravy budúcich učiteľov a učiteliek etickej výchovy. 
Nedostatky vidieť predovšetkým na úrovni prepájania pedagogickej teórie 
a praxe. Etická výchova, podľa toho ako je skoncipovaná, je špecifickým 
priestorom v školskom vyučovaní. Nemá byť len o „hraní sa“ a „rozprávaní 
o ničom“, ako sa mylne niektorí (ešte stále) domnievajú; no nemá byť ani 
o moralizovaní, či nudných monológoch vyučujúcich. Budúci učitelia etickej 
výchovy by mali byť na túto špecifickosť odborne predmetovo i psycho-
didakticky pripravovaní počas svojho vysokoškolského štúdia.. 

Didaktická a metodická dielňa Etickej výchovy sa má stále čím inšpirovať. 
Aj v prelínaní cieľov a obsahov dramatickej výchovy ako súčasti výchovy 
estetickej s etickou výchovou možno nachádzať inšpirácie, ktoré žiakom 
pomôžu byť aktívnymi vo vyučovacích aktivitách na hodinách etickej výchovy, 
a tak ich môžu viesť k rozvíjaniu prosociálnych kompetencií, ale i kritického 
myslenia a morálneho citu. Pre nás sa tieto prelínania stali inšpiráciou.  

► ► Školská etická výchova alebo Učíme sa myslieť a konať prosociálne 

(možná definícia etickej výchovy)  

Etická výchova ako vyučovací predmet na gymnáziu je poňatá vo svojom 
pláne ako výchova k prosociálnosti (porov. Lencz, L. 1998), ale skutočne sa 
takto aj realizuje? Čo to znamená učiť sa myslieť a konať prosociálne? A dá sa 
to vôbec v školskom prostredí? 

„Filozofia“ slovenskej etickej výchovy je pôvodne postavená na projekte R. 
O. Olivara, ktorý doplnil L. Lencz. Obsah aj výchovno-vzdelávacie ciele 
vyučovacieho predmetu etická výchova vychádzajú s myšlienky tzv. confluent 
education, v ktorej ide o napĺňanie kognitívnych aj afektívnych cieľov, preto aj 
vyučovacie metódy etickej výchovy i výchovný štýl učiteľa majú byť 
prispôsobené tejto „filozofii“. Aktéri a aktérky vyučovacieho procesu na etickej 
výchove sú žiaci a učitelia, ktorí sú vždy v konkrétnej sociálnej interakcii. 
Nesmieme pri tom zabudnúť aj na fakt prostredia školy, do ktorého aktéri 
vstupujú po zrealizovanom (a vlastne aj v rámci realizovaného vyučovacieho 
procesu – napríklad pri dlhodobejšej komunikácii žiakov s obyvateľmi domova 
dôchodcov a pod.) školskom vyučovacom procese na hodinách etickej výchovy.  
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Etická výchova ako výchova k prosociálnemu mysleniu a konaniu, zahŕňa v 
sebe neustály dialóg medzi individuálnym a sociálnym. Má rozvíjať teda človeka 
kriticky mysliaceho a citlivo vnímavého na iného človeka, pričom tento morálny 
cit vychádza z uvedomenia si žiakových (individuálnych) pozícií v životných 
sociálnych situáciách. Etická výchova by preto mohla byť založená na aktívnom 
vstupovaní žiakov do prípadov riešenia reálnych sociálnych a kultúrnych 
situácií, s ktorými sa žiaci stretajú i vo svojom mimoškolskom živote a mohla by 
vytvárať priestor na dotváranie týchto situácií na základe ich morálnych 
slobodných. Zároveň však musí poskytnúť dostatočný priestor na diskusiu 
a reflektovanie tohto procesu. Etická výchova takto môže byť časopriestorom 
konfluencie rozumu a citu, uvedomovania si seba samého a svojho správania 
a konania in situ – vo vzťahoch k inému človeku. 

Etická výchova je teda vhodným priestorom rozvíjania zručností pre život1 
v societe a orientovania sa žiakov v rôznorodých kultúrnych fenoménoch. 

Pozrime si učebné osnovy a ciele tohto vyučovacieho predmetu. Naučíme 
žiakov poznávať seba samých? Pomôžeme im (my učitelia) uvedomiť si ich 
hodnotové rebríčky? Ich miesto a význam v rodine, spoločnosti? Pomôžeme im 
rozvíjať ich komunikačné spôsobilosti? Schopnosť empatie? Tolerantné postoje? 
Dá sa toto všetko realizovať na hodinách etickej výchovy? Ako? Realizujeme vo 
vyučovacom procese na hodinách etickej výchovy tieto ciele? Kde vidieť, či sa 
ciele splnili, plnia? V každodennom živote týchto detí (žiakov). V ich 
konaniach, rozhodovaniach a voľbách. Domnievame sa, že toto je etická 
výchova primárne – prepojenie s každodenným životom. Poslednou fázou 
vyučovacej hodiny etickej výchovy má byť podľa modelu L. Lencza (a azda 
najdôležitejšou a pritom tak často zanedbávanou) fáza „reflexia“ a „prepojenie 
zo životom“. Mnohokrát však táto fáza učiteľom a učiteľkám etickej výchovy 
uniká, a to nielen kvôli malej časovej dotácii tohto vyučovacieho predmetu.  

► ► ► Školská výchova a umenie:  

estetická výchova alebo Učíme sa myslieť a konať esteticky  

                                                 
1 V nadväznosti na vyššie uvedené spomeniem, že v rokoch 2006 - 2007 som sa zapojila do 
projektu Vytváranie možností pre rozvoj životných zručností na vysokej škole v rámci 
programu Darcovstvo Nadácie pre deti Slovenska. V rámci tohto projektu som na základe 
práce s modelom životných zručností 4-H (pre lepšie oboznámenie sa s pojmom životných 
zručností a s modelmi ich rozvíjania pozri Bednařík, A. et al, 2004: Životné zručnosti a ako 
ich rozvíjať. Príručka pre pracovníkov s deťmi a mladými ľuďmi. Nadácia pre deti 
Slovenska.) poukázala na potrebu rozvíjania takých životných zručností na kurzoch Didaktika 
etickej výchovy II. u budúcich učiteľov a učiteliek etickej výchovy, akými sú práve empatia a 
empatické konanie, ktoré sa prejavujú v medziľudskej komunikácii ( preto aj ako 
komunikačná, interpersonálna kompetencia býva ako empatia označovaná): výsledkom 
rozvíjania tejto empatie je potom akceptácia iných, tolerancia a prosociálnosť. 
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„... estetické myslenie je dnes schopné zvláštnym spôsobom pochopiť našu 
skutočnosť“ (Wolfgang Welsch) 

Alebo, sformulované slovami Jurgena Weintza, Estetická skúsenosť ako nová 
paradigma? (Ästhetische Erfahrung als neues Paradigma?). Máme tu na mysli 
to, o čom písal W. Welsch vo svojom Estetickom myslení (1993), a to, že 
vnímať zmyslami a vnímať zmysel (vecí, situácií) sú zároveň rozdielne i spojité 
nádoby. K tomu dodávam, že na základe estetického myslenia, ktoré W. Welsch 
chápe ako nahliadnutie, poznatok i schopnosť konať. Konať esteticky, t. j. konať 
na základe nahliadnutia, poznatku; na základe porozumenia zmyslu vecí, javov, 
situácií, iných...okolo mňa. Scitlivenie- znecitlivenie, estetika – anestetika: tieto 
bipolarity sa Welschovej estetickej koncepcie sa dajú preniesť aj na náš 
každodenný život. S princípom citlivosti možno pracovať veľmi dobre i na pôde 
etickej výchovy a to ako na pôde domovskej, pretože morálna voľba, 
rozhodovanie a konanie človeka sú späté s morálnym scitlivením sa na seba, 
iných, situáciu, kontexty, dôsledky atď. 

Domnievame sa, že skrze využívanie techník a metód dramatickej výchovy a 
prvkov divadelného umenia je možné takéto scitlivenie i vo vyučovaní etickej 
výchovy: tak, aby žiaci rozvíjali schopnosť morálnej vnímavosti – citlivosti. 
Nehovoríme tu však o precitlivenosti; máme na mysli rozvíjanie tých 
vnútorných zdrojov človeka, ktorých výsledkom môže byť to, čo už Aristoteles 
pomenoval ako morálna cnosť.  

Teda ešte raz, nehovoríme o estetickej výchove a etickej výchove ako 
o vyučovacích predmetoch, skôr ako o výchovných oblastiach, ktoré majú 
výchovno-vzdelávací potenciál prelínania, a ktoré pracujú s najrozmanitejšími 
prvkami umeleckého aj mimoumeleckého estetična, aby scitlivovali človeka pre 
morálne voľby a konania.  

Wolfgang Welsch vo svojej dnes už klasickej práci Estetické myslenie 
(z nemeckého originálu Ästhetisches Denken, 1991) proklamuje pojem 
estetického myslenia, „ktoré má charakter nahliadnutia, poznatku. A takéto 
vnímanie môže byť rovnako zmyslové aj nezmyslové.“ (Welsch, 1993, s. 36) 

Človek mysliaci esteticky je schopný vnímať dvomi rozličnými formami 
a obidve „tieto formy vnímania by sme mohli terminologicky rozlíšiť ako 
„zmyslové vnímanie“ a „vnímanie zmyslu“. Prvé je relatívne triviálne, druhé 
náročné a dôležité.“ (c. d., s. 37). Ide o to (naučiť sa) prechádzať z prvého typu 
vnímania do druhého, a to aj v etickej výchove. 

Na základe doteraz spomenutého nájdeme zdôvodnenia pre to, načo je 
umenie a najmä estetický zážitok potrebný dnes – v dnešnej dobe, v dnešnej 
spoločnosti a v dnešnej škole; aké funkcie umenie prostredníctvom estetického 
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zážitku môže plniť. E. Mistrík (2006) estetický zážitok opisuje ako schopnosť 
nachádzať estetickú hodnotu v rôznych oblastiach ľudského života a aktivít – 
v umení, v inom človeku, v ľudských dielach, v životnom prostredí, prírode... 
(porov. Mistrík, E., 2006, s. 25). Domnievame sa, že umenie môže byť aj 
v dnešnej škole svetlom, ktoré nám svieti na cestu a pomáha nám nestratiť 
v pluralizme morálnych hodnôt a noriem vzťah k sebe samému a k iným; 
nestratiť, povedané slovami W. Welscha, „živé percepčné spoločenstvo“.  

Dramatická výchova ako súčasť estetickej výchovy a etická výchova – 
prelínania  

Aj v slovenskom pedagogickom prostredí už dobre známa Dramatická 
výchova (E. Machková, J. Valenta, J. Provazník a i. tematizujú drámu vo 
výchove už od deväťdesiatych rokov minulého storočia) je súčasťou 
pedagogiky, pretože je výchovou. Úzko súvisí s divadelným, resp. dramatickým 
umením. Podľa J. Provazníka (1998) z pražskej DAMU využíva dramatická 
výchova pre „realizáciu svojich výchovných cieľov prvky a postupy, ktoré patria 
k divadlu: pracuje s medziľudskými vzťahmi, so situáciami“ a je jedným 
z odborov1 estetickej výchovy. V dramatickej výchove sa popri teoretickom, 
praktickom postoji rozvíja ešte aj estetický postoj, ktorý má tiež poznávaciu 
funkciu (porov. Provazník, 1998, s. 42). J. Provazník o dramatickej výchove 
ďalej píše ako o tej zložke výchovy a vzdelávania, v ktorej je aktualizovaný 
práve estetický postoj, ktorému sa neodpiera určitá forma poznania a je jedným 
„z pěti oborů estetické výchovy (vedle výchovy literární, výtvarné, hudební 
a pohybové, taneční), v němž se pracuje s prostředky a postupy divadelního 
umění“ (c. d.).  

Význam dramatickej výchovy vo výchove a vzdelávaní vidí J. Provazník 
v tom, čo sa nedá nájsť v inom školskom predmete(pozn. v prostredí českej 
školskej edukácie); v zameraní na osobnosť a jej vzťahy ku svetu a najmä 
ku spoločnosti; na komunikáciu, na etické hodnoty, využívanie metód a techník, 
ktoré vyžadujú osobnú zúčastnenosť na akcii, v zaujímaní stanovísk, 
formulovaní vlastných názorov (porov. Provazník, 1998, s. 43). Ako vidíme, 
výchovno-vzdelávacie ciele českej dramatickej výchovy (a tým aj estetickej 
výchovy) a ciele slovenskej etickej výchovy sú v mnohom kompatibilné, a práve 
preto vidíme vo využívaní metód dramatickej výchovy vo vyučovaní etickej 
výchovy korektný prístup.  

Na základe klasifikácie cieľov dramatickej výchovy podľa J. Valentu (porov. 
Valenta, 1997, s. 39 – 48) môžeme vidieť kompatibilitu cieľov napríklad v 
oblastiach hodnotiacich vzťahov človeka k sebe samému a k iným (postoje), 

                                                 
1 V prípade záujmu pozri viac k Provazníkovým zdôvodneniam In: Valenta, J. 1997. Kapitoly 
z teorie výchovné dramatiky. Praha : ISV 
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v oblasti rozvíjania (životných) zručností (intrapersonálnych aj 
interpersonálnych) a schopností (vzhľadom na dramatickú výchovu je to najmä 
tvorivosť, potom kognitívne – schopnosť kriticky myslieť, riešiť problém; 
potom sociálne – komunikačné) a i. 

Jedným zo smerovaní dramatickej výchovy je práve školská dramatická 
výchova, ktorá napríklad v ČR funguje ako samostatný školský predmet, ale aj 
ako využívanie dramaticko-výchovných metód vo vyučovaní iných predmetov, 
alebo pri práci s deťmi predškolského veku, či v špeciálnej pedagogike.  

 „Dramatická výchova je učení zkušeností, t. j. jednáním, osobním, 
nezprostředkovaným poznáváním sociálních vztahů a dějů, přesahujících 
aktuální reálnou praxi zúčastněného jedince. Je založena na prozkoumávání, 
poznávání a chápání mezilidských vztahů, situací a vnitřního života lidí 
současnosti i minulosti, reálných i fantazií vytvořených. Toto prozkoumávání 
a poznávání se děje ve fiktivní situaci prostřednictvím hry v roli, dramatického 
jednání v situaci. Je to proces, který může, ale nemusí vyústit v produkt 
(představení). Cíle dramatické výchovy jsou pedagogické, prostředky 
dramatické. “ (Eva Machková) 

Slová E. Machkovej môžu byť vhodným odrazovým mostíkom aj pre naše 
ďalšie uvažovanie nad prelínaním dramatickej a etickej výchovy, a to najmä pre 
rozmer sociálneho učenia, ktorý v sebe zahŕňajú. Vychádzajúc z Machkovej 
slov, zarezonujú nám najsilnejšie tieto:  

učenie konaním – teda osobnou zaangažovanosťou v čine, skúsenosťou; 
poznávanie situácií ; hra v roly; dramatické konanie in situ; proces. Toto všetko 
by sme mohli označiť ako učenie konaním – in situ, v ktorom sú žiaci aktívni 
a zaangažovaní. V istom zmysle takýto projekt pripomína princíp vita activa H. 
Arendtovej, kde ľudský život je chápaný ako konajúci život – vita activa. 
Jedným z momentov aktívneho života je podľa H. Arendtovej práve konanie 
v interakcii s ostatnými ľuďmi – to, čo sa odohráva medzi ľuďmi, čo zodpovedá 
faktu intersubjektívnej existencie. Takýto činný život však nemá byť oddelený 
od kontemplácie (už v antike bola vita contemplativa dovŕšením vita activa). 
Myslenie a konanie ako spojité nádoby. Už sme to spomenuli, keď sme hovorili 
o scitlivení. Pripomína nám však aj pedagogické interakcionistické pozície 
v teóriách sociálneho učenia. I tzv. teórie sociálneho konania (rakúska 
sociologička K. Weiss pod teóriami sociálneho konania chápe sociologickú 
paradigmu, do ktorej patrí napríklad symbolický interakcionizmus, E. 
Goffmann, A. Schutz, P. L. Berger a T. Luckmann, G. H. Mead). W. Welsch 
(1993) zasa píše o filozofii sociálneho konania. Všetky tieto teórie upozorňujú 
na zaangažovaný subjekt, ktorý je súčasťou sociálnych interakcií, a je tak 
v neustálom dialógu so svetom i sebou samým.  
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„Divadelní hra je – podle našeho názoru – slavnostní akt kolektivního 
sebepoznávání. Její podstata leží v aranžování živých mezilidských vztahů. Tyto 
vztahy jsou zákaldním materiálen divadla. (...) Herec – a divák. To je jakoby 
buňka divadla. Zde se rodí prvotní živel hry.“ (Ludwik Flaszen) 
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SKÚSENOSTI S VYUČOVANÍM EKOLOGICKEJ 
ETIKY V PREDMETE ETICKÁ VÝCHOVA 

Dáša Vargová 
 

Historické udalosti konca 80. rokov odštartovali v našej spoločnosti prudké 
demokratizačné zmeny. Prvky humanizácie, demokratizácie a liberalizmu sa 
začiatkom deväťdesiatych rokov dostávali do popredia a postupne si vyžiadali 
reformy vo viacerých oblastiach. Aj pre školstvo bola v tomto období 
charakteristická najmä liberalizácia a postupné vytrácanie idey centrálneho 
riadenia. Mení sa samotná filozofia výchovy. Vytvoril sa širší priestor na zmeny 
v edukácii, uplatňovanie ucelených inovatívnych foriem vyučovania, 
alternatívnych programov, nových zážitkových vyučovacích metód a stratégií, 
ktoré podporujú rozvíjanie kľúčových kompetencií žiaka. Podnetné, tvorivé 
prostredie, priaznivá prosociálna klíma triedy/školy sa stali predpokladom pre 
rozvoj praktickej zručnosti žiaka namiesto bezduchého prijímania 
encyklopedických vedomostí. Pedagogické dokumenty prestali čisto centrálne 
regulovať obsah výchovy a vzdelávania. Naopak, do určitej miery umožňovali 
participáciu školy a učiteľa. 

Jednou z moderných koncepcií vyučovacieho procesu je projektové 
vyučovanie, ktoré I. Turek označil ako „prostriedok demokratizácie 
a humanizácie výučby a školy“ ([7], 151). 

História teórie a praxe projektovej metódy siaha do obdobia začiatku 20. 
storočia. Postupne sa uplatňovala v rôznych krajinách, v posledných dvoch 
desaťročiach predovšetkým v USA a v západnej Európe a v 90. rokoch aj na 
Slovensku.  

Táto organizačná forma vyučovania je inovatívnou v tom, že jej cieľom je 
„vybaviť“ žiakov okrem vedomostí potrebnými kľúčovými kompetenciami 
a životnými zručnosťami uplatňovaním moderných metód zážitkového 
vyučovania (Sokratovská metóda, inscenačná metóda, prípadové štúdie, 
heuristiky, rolové hry, situačné hry, brainstorming a pod.). 

O fenoméne kľúčových kompetencií sa hovorí od 70. rokov 20. storočia, 
a to predovšetkým z dôvodov skvalitniť a zefektívniť proces vzdelávania 
v príprave mládeže pre život a trh práce. 

Cieľom vzdelávania je rozvíjať kľúčové kompetencie žiaka tak, aby 
prispievali k jeho občianskemu, politickému a morálnemu dozretiu, k jeho 
schopnosti aktívne a zodpovedne sa zúčastňovať na verejnom živote. 

Podľa lisabonského procesu tvoria kľúčové kompetencie (KK) súbor 
vedomostí, zručností a postojov, ktoré sú dôležité a užitočné každému človeku 
pre jeho osobné naplnenie, pre život v pluralitnej spoločnosti a aktívne zapojenie 



 88 

sa do spoločnosti (vrátane úspešnej zamestnateľnosti) a ktoré sú dôležité a 
užitočné aj pre spoločnosť ako celok.  

Medzinárodná komisia UNESCO definovala v programe Vzdelávanie pre 21. 
storočie štyri piliere vzdelávania ([4], České vzdělání a Evropa, 1998): 
1. Učiť sa poznávať (učiť sa učiť), 2. Učiť sa konať, 3. Učiť sa žiť spoločne, 
4. Učiť sa byť. 
Všetky štyri piliere sú vzájomne prepojené, tvoria jeden celok a súčasne novú 
filozofiu obsahu vzdelávania z hľadiska individuálneho a spoločenského, pričom 
vzdelávanie sa chápe ako celoživotný, nepretržitý proces. 
 

Milénium , tento strategický dokument vlády v oblasti výchovy a vzdelávania 
na najbližších 10 – 15 rokov, považuje rozvíjanie kľúčových kompetencií za 
hlavné ciele výchovy a vzdelávania. Vymedzuje tieto kompetencie: 
� komunikačné schopnosti a spôsobilosti, 
� personálne a interpersonálne schopnosti tvorivo a kriticky rieši ť 

problémy, 
� schopnosti pracovať s modernými informačnými technológiami, 
� schopnosti formovať občiansku spoločnosť.  

V príprave mládeže pre život v nových integračných podmienkach EÚ Ľ. 
Bagalová a D. Gogolová ([2], 1-4) rozpracovali podľa materiálu OECD kľúčové 
kompetencie do troch kategórií: 
1. interaktívne využívanie nástrojov (funkčné a kognitívne kompetencie), 
2. interakcia v rámci heterogénnych skupín (sociálne kompetencie), 
3. autonómne správanie sa (personálne kompetencie). 

A. Bednařík rozlišuje kľúčové kompetencie a životné zručnosti (ŽZ). 

„Životné zručnosti sú tie zručnosti, ktoré pomáhajú človeku efektívne zvládať 
bežné aj záťažové životné situácie a prispievajú k skvalitneniu jeho života“ ([3], 
23) a k uspokojivým medziľudským vzťahom.  

„K ľúčové kompetencie sa chápu ako správanie vedúce k vynikajúcim výkonom, 
čiže sú orientované na pracovný výkon a uplatnenie na trhu práce.“([3], 38). 

K rozdeleniu ŽZ pristupuje podľa sociálnych úrovní a delí ich na: 
intrapersonálne ŽZ – osobná úroveň, interpersonálne ŽZ – medziľudská 
úroveň a komunitné ŽZ  – spoločenská, občianska úroveň.  

Každú z kľúčových kompetencií/životných zručností je možné špecifikovať 
vo vzťahu k cieľom vzdelávania. 

Pri projektovom vyučovaní sa rozvíjajú také kompetencie a zručnosti žiakov 
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ako tvorivosť, iniciatíva, samostatnosť žiakov, kritické myslenie, schopnosť učiť 
sa, získavať nové poznatky, vzájomne komunikovať, byť empatický, 
spolupracovať, riešiť problémové situácie, zodpovedne konať. „Čo sa učí (a 
môžeme dodať: ako sa učí) v školách má ďalekosiahle dôsledky na formovanie 
kvalifikácie, postojov, hodnôt a iných čŕt určitej spoločnosti“ ([6], 260). 

Projektové vyučovanie pozitívne formuje hodnotovú a citovú stránku 
osobnosti žiaka. Žiaci lepšie chápu praktický význam vzdelávania, vidia 
uplatniteľnosť získaných vedomostí a zručností v praktickom živote. Prínosom 
projektového vyučovania je výchova (sebavýchova) založená na takých 
hodnotách ako sloboda, zodpovednosť, samostatnosť, akceptácia 
a sebarealizácia žiakov i učiteľa. 

Úskalím projektového vyučovania je, že vedomosti žiakov môžu byť menej 
systematicky usporiadané ako pri uplatňovaní klasickej (tradičnej) formy 
vyučovania.  

Pod pojmom projekt  rozumieme vo všeobecnosti plán, návrh na uskutočnenie 
konkrétneho zámeru. V školskom prostredí hovoríme o pedagogickom projekte 
vyučovania. 
Škola/učiteľ s projektovým prístupom k vyučovaniu vyberá tému projektu 
(akceptujúc zameranie, potreby spoločnosti/školy/žiaka), formuluje ciele, jeho 
konkrétne výstupy, vyberá učivo, vypracúva postup, rozdeľuje úlohy a činnosti, 
rozdeľuje žiakov do skupín a prideľuje im úlohy, určuje čas na vypracovanie 
úlohy, volí vyučovacie metódy, organizačné formy, materiálne a technické 
prostriedky, navrhuje zverejnenie výsledkov riešenia projektu, poskytuje spätnú 
väzbu. Rozhodujúcu úlohu zohrávajú žiaci, učiteľ vystupuje len ako mediátor.  
 
Projekt ekológie, jeho implementácia do edukácie v podmienkach 8-
ročného gymnázia. 
 

„Odtrhol som kvetinu - zvädla. Chytil som motýľa – zomrel mi v dlani. Vtedy 
som pochopil, že krásy sa možno dotknúť len srdcom.“ J. Lennon. 
 

Napriek novým spoločensko-politickým súvislostiam žijeme v období 
narastania globálnych problémov ľudstva, vrátane ekologických, ktoré súvisia 
s narušením rovnováhy v prírode. Svet je plný nepokoja a násilia, neuváženého 
podmaňovania si prírody, vojen a teroru. Zásahy do prírody, straty na ľudských 
životoch, hlad a nenávisť nás sprevádzajú každým dňom. Človek neustále 
vymýšľa, organizuje a realizuje a súčasne túži po láske, harmónii, porozumení. 
Dnes už nestačí „mať rád prírodu a chrániť ju“. Skutočný vzťah človeka 
k prírode sa prejavuje snahou vedome predchádzať vzniku nových problémov. 
Nevyhnutnou podmienkou je poznať zákonitosti prírody. Ak chceme realizovať 
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predstavy o lepšom svete, musíme sa naučiť pozitívne vnímať prírodu, múdro 
konať, zodpovedne a so znalosťou vecí sa rozhodovať. Dokáže ľudstvo 
vynaložiť spoločné úsilie alebo sú spoločné snahy ľudí odsúdené na zánik? 

Východiskom zo súčasného stavu je potreba humanizácie ľudských vzťahov. 
Takéto snaženia zákonite smerujú ku kvalitatívnym zmenám v celej organizácii 
ľudstva. 

S platnosťou od 1. 9. 1996 schválilo Ministerstvo školstva SR návrh učebných 
osnov environmentálnej výchovy pre základné a stredné školy, ktorým hovoríme 
„environmentálne minimum“. Tieto nadpredmetové učebné osnovy sa týkajú 
takmer všetkých učebných predmetov. Povinnosťou učiteľov je implementovať 
ich ciele do jednotlivých všeobecnovzdelávacích predmetov. Pri realizácii 
environmentálnej výchovy vytvárajú racionálny základ prírodovedné predmety, 
najmä biológia, chémia, geografia, ale na formovaní environmentálneho 
vedomia a konania žiakov sa podieľajú najmä spoločensko-vedné predmety 
(občianska náuka, náuka o spoločnosti, etická výchova, slovenský jazyk). 

V školskom roku 1995/96 sme na 8-ročnom gymnáziu v Bratislave začali 
overovať Projekt vyučovania ekológie. Samotné začiatky však boli dosť ťažké. 
Návrh projektu sme predložili Štátnemu pedagogickému ústavu, Ministerstvu 
školstva SR a vtedajšej Školskej správe Bratislava VI na odborné posúdenie. 
Predstavitelia jednotlivých inštitúcií našu iniciatívu ocenili a dali súhlas 
k realizácii projektu. Jednotlivé predmetové komisie si úlohy ochrany a tvorby 
prírody a životného prostredia zapracovali do svojich časovo-tematických 
plánov. Zámerom projektu bolo, aby žiaci získali nielen teoretické vedomosti, 
ale zároveň získali aj zručnosti v praktickej ochrane a tvorbe prírody.  

Pojem ekologická výchova sme od začiatku chápali v širšom kontexte, ako 
utváranie zodpovedného vzťahu k životnému prostrediu, ekologicky šetrného 
životného štýlu a konania. Znamená to, že poňatie ekologickej výchovy nesie 
v sebe aspekty nielen prírodovedné, ale i etické, sociálne či kultúrne. Uvedomili 
sme si, že v súčasnej škole stále pretrváva názor, že ekologická výchova sa viaže 
na výučbu prírodovedných predmetov, ktorých poslaním je rozvíjať intelekt 
žiakov cestou racionálneho spôsobu myslenia a spracovania informácií. 
Globálne problémy životného prostredia a potreba aktívneho prístupu k ich 
riešeniu však kladú nové požiadavky na školskú prax. Do obsahu 
prírodovedných a spoločenskovedných predmetov sme implementovali 
environmentálny prístup, t. j. okrem informovanosti žiakov o globálnych 
problémoch ľudstva sme sa zamerali na prebúdzanie lásky k blížnemu 
a všetkému živému, úctu k sebe a ku každému stvoreniu bez predsudkov 
a strachu z ohrozenia. Zaviedli sme nový predmet ekológia. 

Strategickým cieľom vyučovania ekológie v kontexte environmentálnej 
výchovy je zvýšiť environmentálne vedomie žiaka a pripraviť ho pre život 
v trvalo udržateľnej spoločnosti. 
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V procesuálnej sfére sme akceptovali tri základné princípy environmentálnej 
výchovy: učiť žiakov o životnom prostredí, vychovávať žiakov prostredníctvom 
životného prostredia a vychovávať žiakov pre životné prostredie. 

V predmete etická výchova sme do časovo-tematických plánov zaradili 
tematický blok ekologická etika. V etike má ekologická etika špecifické 
postavenie. Z. Androvičová vymedzuje dve roviny jej skúmania: filozofickú 
a aplikovanú ([1], 7). My sme sa v oblasti výchovy, vzdelávania a osvety 
orientovali na aplikovanú rovinu skúmania a zdôvodňovania morálnych noriem 
pre oblasť vzťahu človeka k človeku a človeka k prírode.  

V nižších ročníkoch (prímy – sekundy) venujeme pozornosť vzťahu ekológie 
a etiky vyplývajúcemu zo vzťahu spoločnosť (človek) a príroda. Hovoríme 
o význame etiky založenej na úcte človeka k človeku, človeka k prírode, 
založenej na jeho mieste v prírode. Prostredníctvom empatických aktivít 
rozvíjame u žiakov prirodzený vzťah k prírode. Žiaci si prehlbujú citový vzťah 
k prírode s použitím všetkých zmyslov, učia sa vnímať krásu prírody, jej 
mnohotvárnosť a pestrosť. Z pohľadu rozvíjania kompetencií žiaka ide o 
rozvíjanie KK/ŽZ ako napr. zmyslové vnímanie prírody, ekologické cítenie, 
empatia, sebapoznanie, sebamotivácia, tvorivosť. 

Vo vyšších ročníkoch (tercie – kvarty) sa sústreďujeme na uvedomenie si 
symbiózy a rovnováhy v prírode, na uvedomenie si faktu, že človek je súčasťou 
ekosystému, že spolu s pôdou, vodou, ovzduším, flórou a faunou vytvára veľký, 
navzájom prepojený systém. Prostredníctvom moderných metód vyučovania, 
aktivít zameraných na rozvíjanie zručností žiaka ([5], 7 – 20) sme sa zamerali na 
formovanie KK/ŽZ ako sebahodnotenie, sebareflexia. Postupne formou 
netradičných metodických postupov vedieme žiakov k zodpovednosti za 
prostredie, v ktorom žijú. Akcentujeme, že narušenie čo len jednej zložky 
ekosystému môže ovplyvniť narušenie celku, že naše prežitie závisí od 
prežívania iných druhov, že v konečnom dôsledku všetko živé závisí od človeka.  

V posledných ročníkoch etickej výchovy (kvinty – sexty) sa venujeme 
možnostiam zlepšenia vzťahu človeka k prírode. Formou záverečných diskusií 
(k téme ekologických problémov súčasnosti) žiaci poukazujú na najzávažnejšie 
ekologické problémy v našej a svetovej realite, zamýšľajú sa nad možnosťami 
vylepšenia nášho vzťahu k prírode, predkladajú formou brainstormingu 
množstvo návrhov smerujúcich k riešeniu týchto narušených vzťahov. Takýmto 
spôsobom smerujeme k formovaniu u žiakov najnáročnejších, postojových 
KK/ŽZ: otvorená komunikácia, kooperácia, hľadanie cesty riešenia problémov, 
uvážene a zodpovedne konať (občianske fungovanie). 

„Ekologická etika sa snaží prispieť k zmene vzťahu súčasného človeka 
k prírode na postoj ekologickej zodpovednosti“ ([1],15). Základom postojov 
žiakov k svojmu prostrediu je rebríček hodnôt, ktorými sa riadia. 
Environmentalizácia vo výchovno-vzdelávacom procese prispieva k rozvíjaniu 
KK/ŽZ, vytváraniu novej hodnotovej orientácie a postojov žiakov, 
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k rešpektovaniu etických princípov a vyústeniu do nového štýlu života, 
založenom na úcte k sebe, k iným ľuďom, k prírode všeobecne.  
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ETICKÁ VÝCHOVA A NÁSILIE 

Soňa Kariková 
 

V školskom prostredí existuje viacero druhov násilia, medzi najčastejšie sa 
vyskytujúce považujeme bullying – čiže šikanovanie a násilie medzi žiakmi, 
mobbing – šikanovanie a násilie medzi učiteľmi v učiteľských zboroch a bossing 
– čo znamená šikanovanie učiteľov zo strany vedenia školy. S násilím v škole sa 
teda stretávame vo viacerých rovinách medzi rôznymi skupinami jeho aktérov. 
Táto problematika je v dostupnej odbornej literatúre len čiastočne spracovaná, 
nie ako komplexná analýza násilia na školách. Pomerne relevantné údaje sa 
týkajú najmä bullyingu, ktorý sa sledoval z hľadiska jeho frekvencie a foriem, 
sú spracované aj viaceré programy na jeho elimináciu. Minimum poznatkov sa 
týka najmä výskytu mobbingu a bossingu na školách. 

Bullying – šikanovanie a násilie medzi žiakmi sa stáva stále aktuálnejším 
a naliehavejším problémom školskej praxe. V súčasnosti predstavuje závažný 
spoločenský, psychologický, pedagogický, právny a mravný problém, ktorý je 
svojimi rôznorodými formami veľmi nebezpečným nástrojom získavania moci 
a prestíže. Považujeme ho za komplexný problém, ktorý sa dotýka školského 
systému, ale tiež popierania základných mravných princípov. Je to cielené, 
obvykle opakované použitie násilia voči žiakovi (žiakom), ktorý sa nedokáže 
alebo sa nevie z rôznych dôvodov tomuto konaniu ubrániť. Napriek tomu, že 
o šikanovaní sa dnes píše pomerne veľa, je javom v živote a v škole je 
považovaný za bežný, tak zo strany žiakov, ako aj učiteľov. Začína sa obvykle 
veľmi nevinne, neriešené šikanovanie však môže nadobudnúť charakter 
epidémie. Napriek tomu, že sťažností na agresivitu detí a mládeže je stále viac, 
úsilie pedagógov nájsť účinné metódy a opatrenia nie je úmerné sťažnostiam. 
Často sa stretávame s riešením šikanovania v škole iba v teoretickej rovine. 
Pedagógovia často reagujú na agresívne správanie trestom a sociálnym 
odmietnutím, čo je u agresorov pociťované ako ďalšie ohrozenie a nevedie 
k zníženiu zloby a agresivity. Účinné riešenie problému je často znemožnené 
nesprávnymi postojmi a uplatňovanými postupmi učiteľov i rodičov agresorov a 
obetí, napr. agresori sú často sympatickými a obľúbenými žiakmi učiteľa, ten 
má pocit, že ide o nedorozumenie a chce agresora ochrániť. Podobne by sme 
mohli hovoriť o iných nesprávnych interpretáciách prípadov šikanovania. 

Šikanovanie sa vyskytuje v každom kolektíve osôb, ktoré by mali ostať 
rovnocennými partnermi v sociálnej skupine. Naviac spoločnosť sa k agresii 
stavia veľmi rozdielne, niekedy je agresia namieste (napr. v športe), inokedy je 
zlá (vo vrstovníckom konflikte), pre deti môže byť tento ambivalentný postoj 
nezrozumiteľný. Šikanovanie v školskom prostredí môžeme považovať aj za 
syndróm CAN, jeho špecifickosť je však v tom, že sa odohráva v kolektíve 
rovesníkov (škola, záujmové a športové krúžky, tábory...), dochádza k nemu 
niekde v ústraní (šatňa, WC, miesto, kam nechodí pedagóg, poverený dozorom, 
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kde je prítomná iba obeť, agresor alebo skupinka dvoch až troch agresorov). 
Veľmi často sa odohráva v triede, v prítomnosti ostatných spolužiakov. Tí 
nechránia obeť zo strachu, z ľahostajnosti, antipatie k obeti, ktorá je outsiderom. 
Významným problémom šikanovania je práve postoj okolia. Často sa časť triedy 
dokonca na šikanovaní zabáva. Ďalším problémom je, že sa nezriedka stáva 
(najmä na stredných školách), že agresívna skupina sa stane postrachom a 
neriešiteľným problémom aj pre pedagógov. Je zrejmé, že v posledných 
desaťročiach agresivita mládeže celkovo stúpla a naďalej narastá. Šikanovanie v 
škole je asi rovnako staré ako škola samotná, zlomyseľnosť a krutosť sú ľudstvu 
vlastné. Je však dôležité uvedomovať si rozdiel medzi detskou hrou a situáciami, 
v ktorých je zámerom detí ubližovať druhým za účelom uspokojenia potreby 
dominovať. V posledných rokoch sa tendencia detí šikanovať svojich 
spolužiakov posúva do nižších ročníkov, mladých agresorov môžeme nájsť už 
na prvom stupni základnej školy a niektoré výskumy poukazujú na šikanovanie 
aj v materskej škôlke. V tomto prostredí sú síce formy šikanovania oveľa 
jemnejšie, ale dôležitá je samotná existencia šikanovania v ňom. 
Nebezpečenstvo šikanovania spočíva tak v dôsledkoch pre obete, ako aj 
agresorov. Obete často pod vplyvom týchto skúseností vykazujú aktuálne 
neurotické poruchy (úzkosť, strach zo školy až vo forme školskej fóbie, 
psychosomatické poruchy), vyhýbanie sa školskému prostrediu, ktoré môže 
vyústiť do záškoláctva, depresívne stavy, ktoré môžu vyústiť až do suicidálneho 
konania. Nezriedka tieto problémy pretrvávajú až do dospelosti a prejavujú sa 
trvalými následkami na telesnom a duševnom zdraví. Detskí a dospievajúci 
agresori sa často stávajú členmi marginálnych sociálnych skupín, ktoré potom 
v dospelosti mávajú spravidla omnoho viac konfliktov so zákonom. Ak sa 
podarí zastaviť ich agresívne správanie v tomto veku, je predpoklad zníženia 
rizika ich kriminogénneho správania v dospelosti. 

Všetky tri typy násilia (šikanovania) majú spoločného menovateľa, ktorý sa 
týka negatívnych dôsledkov na psychické, ale aj fyzické zdravie obetí; v prípade 
bullyingu ide aj o negatívne dôsledky psychosociálneho vývinu obetí 
a agresorov, pričom škola je zodpovedná aj za optimálny rozvoj osobnosti 
dieťaťa a má preto povinnosť predchádzať všetkým náznakom agresivity. Pocit 
bezpečia každého jedinca je neodmysliteľnou podmienkou vytvárania 
produktívneho prostredia, preto by sociálna klíma školy mala takéto prostredie 
zabezpečovať.  
   
Prevencia šikanovania v školskom prostredí 
 

Prevenciou šikanovania rozumieme jeho predchádzanie a tiež jeho riešenie 
na všetkých úrovniach jeho vnútorného vývoja, vo všetkých jeho štádiách. Ide 
o vybudovanie ucelenej ochrany detí a dospievajúcich. 
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Jednou z foriem prevencie na školách je aplikovanie rôznych programov. 
Uvediem stručne tie z nich, ktoré sa zameriavajú aj na osobnosť žiaka a zmenu 
sociálnej klímy.  

Jednou z možností, ako pôsobiť na správanie agresívneho žiaka v škole, je 
uplatňovanie špeciálnych výcvikových programov, ktoré má v kompetencii 
používať školský psychológ. Takýmto programom môže byť napr. modifikácia 
Výcvikového programu na zníženie agresívneho správania, ide o program 
kognitívno-behaviorálnej modifikácie, ktorý bol overovaný v roku 1996 
v liečebno-výchovnom sanatóriu ([5]).  

Ďalšou možnosťou je využiť výchovné programy, jedným z nich je 
napríklad aj výchovný program: Mladý človek a jeho hľadanie zmyslu života 
pre vekovú kategóriu 16 – 20 rokov ([2]). Vznikol na základe viacročných 
skúseností s mladými ľuďmi a práce s nimi. Je orientovaný na sebapoznávanie, 
utváranie vlastného názoru a hľadanie vlastného zmyslu života. Dáva priestor na 
sebavyjadrenie, konfrontáciu a dialóg. Iným výchovným programom je 
Rovesnícky program rozvoja osobnosti žiakov ([4]), zameraný na prevenciu 
psycho- a socio-patologických javov, elimináciu dôsledkov v prežívaní 
a správaní, smerovaniu k zmene naučených vzorcov správania a vplyvu na 
okolie rovesníkov. Je priamo určený mladým ľuďom s poruchami správania 
a závislej mládeži. 

Psychológ Štefan Matula je autorom preventívno-výchovného programu 
Cesta k emocionálnej zrelosti (2003), ktorý je aplikovateľný pre stredné školy 
so záberom na študentské domovy, zlepšuje vzťahy k spolužiakom, podporuje 
začleňovanie sa do kolektívu školskej triedy, znižuje pravdepodobnosť výskytu 
konfliktných vzťahov medzi deťmi a mení úroveň emocionálneho prežívania 
detí. Program podporuje viaceré faktory skupinového procesu, ktoré sú 
základom pre adekvátne vnímanie seba v zhode so správaním k druhým ľuďom, 
preto je vhodné využívať ho aj pri prevencii šikanovania v školskom prostredí. 

Pri výskyte šikanovania možno využiť aj Program rozvoja osobnosti žiaka 
so zameraním na drogovú prevenciu (Hybenová, 1999). Má teoretickú 
a nosnú praktickú (názornú) časť, nenásilnou formou skupinových sedení 
a zážitkového učenia vytvára priestor na kvalitnú diskusnú prácu v skupine, 
sprevádza členov skupiny celým radom konkrétnych problémov a spôsobov ich 
riešenia, modifikuje názory a postoje cez účinok vrstovníckej skupiny, stimuluje 
sociálne učenie, aktivizuje kladné vlastnosti a prosociálne správanie, poukazuje 
na možnosti sebaregulácie, sebarozvoja a podčiarkuje zodpovednosť za seba 
a dôsledky vlastného rozhodnutia. 

V roku 2003 bol v Českej republike pre praktické účely vydaný Specifický 
program proti šikanování a násilí ve školách a školních zařízeních od 
odborníka Michala Kolářa ([1]), bol overovaný dva roky a ukázalo sa, že 
samotný preventívny program šikanovanie neznižuje a je nutné spojiť ho so 
školským vzdelávacím programom a rozvinúť tak priaznivú školskú klímu.  
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Etická výchova ako prevencia proti násiliu 
 

Pokiaľ vychádzame z tohto konštatovania, teda prepojenia preventívnych 
programov so školským vzdelávacím programom, zdá sa nám, že práve predmet 
etická výchova spĺňa tieto atribúty, a to z toho dôvodu, že je to vyučovací 
predmet, ktorý: 

- je zameraný na výchovu k prosociálnosti, 
- smeruje k objavovaniu a rozvíjaniu identity žiaka, 
- pripravuje žiakov na účinnú spoluprácu. 
Ak vychádzame z osnov etickej výchovy (otvorená komunikácia, dôstojnosť 

ľudskej osoby, pozitívne hodnotenie seba a iných, empatia, sociálna tvorivosť, 
asertivita atď.) sú to všetko oblasti, ktoré sú naznačené aj vo vyššie uvedených 
preventívno-výchovných programoch. Rozdiel je v tom, že žiaci sú systematicky 
a erudovane vedení k tomu, aby si vážili jednak samých seba (sebaúcta), ako aj 
iných ľudí (úcta k druhým). Tieto atribúty sa objavujú aj v odporúčaniach P. 
Pötheho ([3]), podľa ktorého sa dá predchádzať šikanovaniu:  
1. Vytvorením atmosféry otvorenosti a vzájomnej solidarity. 
2. Definovaním vlastných postojov k podstate a existencii šikanovania. 
3. Stanovením jasných pravidiel správania v kolektíve. 
4. Stanovením postupov zasahovania v prípadoch násilia medzi deťmi. 
5. Vedením pravidelných diskusií na tému: Telesné, kultúrne a etnické 
odlišnosti. 
6. Vzdelávaním v oblasti ľudských práv a duchovných tradícií. 
7. Výchovnými metódami založenými na pochvale a ocenení namiesto trestov 
a sankcií. 
8. Stanovením dohľadu nad správaním detí a cieleným sledovaním priamych a 
nepriamych prejavov šikanovania. 
 

Čo však považujeme za dôležitú súčasť rozvoja osobnosti žiaka 
prostredníctvom EV je správne vedenie tohto vyučovacieho predmetu zo strany 
učiteľov. Špecifikum etickej výchovy spočíva najmä v tom, že sa tu uplatňujú 
formy zážitkového učenia, pri ktorých sa vychádza z tézy, podľa ktorej si 
omnoho viac informácií žiaci zapamätajú vtedy, keď v nich tieto informácie 
vyvolali aj emocionálnu reakciu. Proces zapamätávania a vštepovania uľahčuje 
aj vlastná aktivita, v porovnaní s pasívnym prijímaním informácií.  
Pokiaľ by sme chceli aplikovať východiská zážitkového učenia na oblasť 
prevencie, resp. eliminácie násilia na školách, mali by sme brať do úvahy, že 
zážitkové učenie môžeme chápať buď ako druh učenia alebo ako proces, 
pomocou ktorého si žiaci: 

• hlbšie osvojujú vedomosti, pokiaľ je do výkladu zahrnutý i bezprostredný 
zážitok toho, čo sa vyučuje teoreticky, resp. memorovaním už 
existujúcich právd,  
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• dokážu lepšie rozoznávať a reflektovať vlastné emócie, ktoré ich 
sprevádzajú pri získavaní určitých poznatkov, skúseností a s tým 
spojených zážitkov, 

• aktívne, iniciatívne a tvorivo participujú na získavaní poznatkov 
a informácií, na základe priameho kontaktu s ľuďmi, vecami, prírodou, 

• získavajú skúsenosti na základe kooperácie v menších skupinkách, čím sa 
u nich rozvíja spolupráca a podporujú sa pozitívne medziľudské vzťahy, 
znižujú sa stavy úzkosti a apatie, 

• rozvíjajú si kreativitu, pretože toto učenie je založené na divergentnom 
myslení, kde sa vyžaduje spojenie racionálneho a intuitívneho uvažovania 
pri tvorivom riešení problémov, 

• dokážu si uvedomiť vlastné postoje, hodnoty alebo emócie, najmä 
prostredníctvom ďalšej hodnotovej reflexie, výsledkom ktorej by mala 
byť zmena vlastného porozumenia, porozumenia iných ľudí, prírody 
a okolitého sveta, spojeného so zmenou postojov a správania, 

• dokážu pozitívne vnímať a hodnotiť seba aj druhých, pretože v triede by 
mala vládnuť atmosféra lásky a bezpečia. 

 
Zážitkové (skúsenostné) učenie zdôrazňuje význam aktuálnej skúsenosti 

a tých psychických procesov, ktoré jednotlivec využíva na analýzu skúsenosti. 
Ak sa skúsenosť a zážitok spojí s analýzou, môže navodiť zmenu správania. 
Učenie cez skúsenosť (byť pri tom), cez zážitok (niečo pri tom precítiť) a cez 
analýzu (reflexiu toho čo som skúsil, zažil), aktivizuje však aj ďalšie zmysly 
dieťaťa. Zážitkové učenie je zo strany učiteľov aplikované najčastejšie formou 
tzv. štruktúrovaných hier (aktivít, techník). Hra sa považuje u detí za určitý 
vrodený mechanizmus, ktorý ich okrem iného motivuje k tomu, aby sa 
integrovali so svojím prostredím a naučili sa, ako to v ňom vlastne „funguje“. 
Hra práve preto podnecuje aj sociálne učenie tým, že deti objavujú čo je a čo nie 
je prijateľné pre iné osoby. Hra prináša uspokojenie a rozptýlenie nielen deťom 
v období predškolského alebo mladšieho školského veku, ale aj starším a aj 
dospelým žiakom. 

Preto záleží na každom učiteľovi EV, ako využije aj negatívne skúsenosti 
spojené s agresiou v školskom prostredí na to, aby tento predmet pomohol 
žiakom lepšie pochopiť, čo je jej príčinou, čo pri takomto správaní prežívajú aj 
ostatní spolužiaci, ako sa dá takémuto správaniu brániť a zabrániť.  
 
Táto práca bola podporovaná Agentúrou na podporu výskumu a vývoja na 
základe zmluvy č. APVV-0372-06 
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ETYCZNY WYMIAR NAUCZANIA HOLISTYCZNEGO 
W KATECHEZIE 

Stanisław Cader 
  
Wstęp: 

 
Reformy oświaty przeprowadzone w Polsce w połowie lat 90. XX wieku, 

wymogły na nauczycielach, jak również na katechetach, szereg zmian w 
podejściu do nauczania prawd wiary i jednocześnie kształtowania osobowości 
młodego człowieka. Zaczęto postrzegać ucznia całościowo, a kształcenie miało 
iść w parze z wychowaniem, zatem winno się odbywać na każdym polu. 
Podejście holistyczne do procesu nauczania oraz wychowania stało się zatem 
nowym wezwaniem dla nauczycieli religii, zarówno świeckich, jaki i 
duchownych.  
 

1. Holistyczne podejście do nauczania i wychowania 
 
Pojęcie „holizm” (gr. holos – „cały”) pojawiło się po raz pierwszy w 

książce J.Ch. Smuts’a „Holism and evolution” w latach trzydziestych ubiegłego 
wieku. Ten afrykański polityk określił w ten sposób wymóg łączenia wiedzy, 
umiejętności i postaw (emocji i uczuć) w czasie procesu uczenia się i nauczania. 
Całościowe podejście do nauczania odbywać się zatem musi na trzech 
płaszczyznach: biologicznej, psychologicznej i społecznej. Takie podejście 
pozwala na ukształtowanie ucznia wewnętrznie spójnego, mającego jasny obraz 
siebie i świata, potrafiącego odnaleźć się w każdej sytuacji, mającego 
świadomość swojej wiedzy, a przez to właściwe poczucie własnego 
człowieczeństwa. 

Holistycznie traktuje nie tylko nauczanie, ale przede wszystkim jego 
podmiot – człowieka, Jan Paweł II, kiedy w encyklice „Fides et ratio” mówi: 
„Człowiek udoskonala się (…) nie tylko przez zdobywanie abstrakcyjnej wiedzy 
o prawdzie, ale także przez żywą relację z drugim człowiekiem, która wyraża się 
przez dar z siebie i przez wierność”([4], 50). Na tej płaszczyźnie najważniejsza 
jest zatem relacja człowieka do człowieka i człowieka do samego siebie. 

Uczeń musi mieć poczucie tego, że jest traktowany podmiotowo, że 
respektuje się jego godność i niepowtarzalność osoby, oraz umożliwia się mu 
pełny rozwój, przyjmując wartości uniwersalne, które pomogą mu stawać się 
coraz lepszym. Uczeń, traktowany jako podmiot, w myśl zasad nauczania 
holistycznego nie może zatem bezmyślnie uczyć się wiadomości z różnych 
dziedzin wiedzy, podanych w dodatku w formie encyklopedycznych notatek. 
Istotą nauczania holistycznego jest położenie nacisku na kompleksowe podejście 
zarówno do człowieka, jak i do działań dydaktycznych, angażowanie zarówno 
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sfery rozumowej, jak i uczuciowej osoby nauczanej. Jak najbardziej zasadne jest 
w takim nauczaniu łączenie wiadomości z różnych przedmiotów i omawianie 
tego samego tematu z różnych punktów widzenia.  

Nauczyciele, stosujący w swojej praktyce dydaktycznej nauczanie 
holistyczne, zobowiązani są do korelowania treści nauczania i integracji 
międzyprzedmiotowej, polegającej na scaleniu treści nie tylko w obrębie 
nauczanego przez siebie przedmiotu, ale również zintegrowaniu treści różnych 
przedmiotów wokół danego tematu. Jednocześnie nauczyciel tak prowadzi 
zajęcia, by nauczane treści miały nie tylko charakter dydaktyczny, ale i moralny, 
by kształtowały postawę młodego człowieka, czyli wychowywały go, 
angażowały sferę jego uczuć i emocji. 

Korzyści z wprowadzenia nauczania holistycznego są wielorakie. Po 
pierwsze daje się wszystkim dzieciom możliwość aktywnego udziału w 
zajęciach. Uczniowie mogą zatem wykazać się wiedzą i umiejętnościami. 
Dzięki dokładnemu rozplanowaniu działań uczy się ich dyscypliny w 
organizowaniu pracy własnej oraz samodzielności w docieraniu do niezbędnych 
informacji. Kształtuje się człowieka nie tylko wyposażonego w wiedzę o 
świecie, ale również wrażliwego na to, co go otacza. 
 

2. Katecheza – jak rozumieć to pojęcie? 
Niestety pojęcie katechezy nie zostało nigdy do końca sprecyzowane. 

Istnieje wiele jej definicji, a właściwie „omówień” tego terminu. Wybieramy tę, 
która jest najpełniejsza dla naszych rozważań w odniesieniu do procesu 
nauczania i do instytucji, w której nauczanie to się odbywa, czyli do szkoły. 
Popularnie katechezą określa się naukę religii, lekcje religii, określenia te nie są 
jednak pełne. 

Objaśnienie tego pojęcia przytoczmy zatem za Janem Pawłem II, który w 
swej adhortacji apostolskiej Catechesi tradendae mówi: „(…) katecheza jest 
wychowaniem w wierze dzieci, młodzieży i dorosłych, a obejmuje przede 
wszystkim nauczanie doktryny chrześcijańskiej, przekazywane na ogół w 
sposób systematyczny i całościowy, dla wprowadzenia wierzących w pełnię 
życia chrześcijańskiego. To nauczanie obejmuje wiele elementów pasterskiej 
misji Kościoła, które mają z katechezą coś wspólnego, albo ją przygotowują, 
albo z niej wypływają, chociaż ona nie jest z nimi całkowicie związana. Są to: 
pierwsze głoszenie Ewangelii, czyli misyjne przepowiadanie przez kerygmat dla 
wzbudzenia wiary; działalność apologetyczna, czyli poszukiwanie argumentów 
skłaniających do uwierzenia; praktyka życia chrześcijańskiego; sprawowanie 
sakramentów; pełne uczestnictwo we wspólnocie kościelnej i wreszcie 
świadectwo życia apostolskiego i misyjnego”([3]). Z definicji tej wynika, iż 
samo przekazywanie wiedzy katechetycznej oparte jest o zasadę holizmu, czyli 
całościowego kształtowania człowieka, poprzez przekazywanie mu wiedzy 
religijnej, pomoc w pogłębianiu wiary oraz „przyuczenie” do świadomego życia 
wiarą i praktykami kościelnymi. „Nauczanie i wychowanie religijne młodzieży 
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(…) wychodzi ku otwarciu się na wartości humanistyczne. Zadaniem przeto 
chrześcijańskiego wychowawcy jest takie kształtowanie młodych, aby umieli 
być chrześcijanami w świecie ciągle się zmieniającym” ([1], 268). 

Celem katechezy jest zatem takie ukształtowanie młodego człowieka na 
etapie szkolnym, by zdobył on potrzebną mu wiedzę i umiejętności, które 
pozwolą mu na świadome przeżywanie swojej wiary oraz ukazanie mu pełnego, 
całościowego świata złożonego z materii i ducha. 

Miejscem katechizacji jest nie tylko parafia, rodzina, środowisko, w którym 
dziecko przebywa na co dzień. Szczególną instytucją jest szkoła. W wielu 
krajach świata powstają szkoły i uczelnie katolickie, w których z założenia 
ideowego katecheza jest nieodłącznym elementem procesu kształcenia. Papież 
Jan Paweł II upomina się jednak również o dotarcie z katechezą do szkół 
bezwyznaniowych. Na mocy układów ze Stolicą Apostolską w wielu krajach, 
nie tylko europejskich, umożliwiono dzieciom uczęszczanie w szkole, w ramach 
zajęć edukacyjnych, na lekcje religii, prowadzone przez świeckich i 
duchownych katechetów pod nadzorem proboszcza parafii, do której szkoła 
należy oraz lokalnej kurii diecezjalnej. Rodzi to oczywiście niebezpieczeństwo 
sprowadzenia religii do pozycji kolejnego zwykłego przedmiotu, który trzeba 
„zaliczyć”, jednak przy odpowiednim zaangażowaniu nauczycieli i katechetów 
oraz umiejętności ukazania przez nich pierwiastka Boskiego w przekazywanych 
treściach, niebezpieczeństwo to można zażegnać. 

 
3. Nauczanie holistyczne w katechezie 
 
Nauczanie holistyczne narzucone zostało szkole po szeregu reform, które 

stały się jej udziałem na przełomie lat 80. i 90. XX w. Zmieniły się sposoby 
nauczania, uległ przekształceniom układ treści w podręcznikach i powinno się 
zmienić również kształcenie nauczycieli. Niestety w tej ostatniej kwestii zmiany 
zachodzą bardzo powoli. Nauczyciele musieli bardzo dużo zrobić sami, by 
przekwalifikować się na inne metody kształcenia dzieci, albo wręcz uzupełnić 
swoje wiadomości na ten temat na specjalnych kursach doskonalących lub 
studiach. Oczywiście zmiany te objęły również katechetów na różnych 
stopniach edukacji i po kilku latach możemy mówić o korzyściach płynących z 
takiego typu nauczania. 

Zasady holizmu stosowane w nauczaniu katechezy wymagają, by 
nauczyciele wielu przedmiotów współpracowali i wspólnie tworzyli dziecku 
całościowy obraz świata. Taka współpraca najlepiej przebiega na początku 
edukacji szkolnej w systemie tzw. „nauczania zintegrowanego”, który 
funkcjonuje w Polsce od kilkunastu lat. Można tu np. odwołać się do treści 
związanych z poznawaniem początków istnienia świata i zdobywania wiedzy o 
otoczeniu. Wiedzę taką uczeń nabywa poprzez swoją dziecięcą aktywności oraz 
świadome nawiązywanie kontaktu z otaczającą go rzeczywistością. Dziecko 
poznaje świat przede wszystkim empirycznie oraz sensorycznie. Edukacja 
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religijna pełni na tym etapie ogromne znaczenie, ponieważ daje młodemu 
człowiekowi jeszcze jedno narzędzie postrzegania świata i jego elementów – 
wiarę. Przy jej pomocy możliwe jest dopowiedzenie dziecku, np. tego w jaki 
sposób doszło do tego, że świat istnieje i wskazanie na Boga jako jego 
stworzyciela. Korelacja wiedzy z zakresu teorii ewolucji z nauczaniem o Bogu, 
jako jedynym początku i pierwszej przyczynie świata, pozwala na ukazanie 
wielu punktów widzenia. Mamy tu więc do czynienia z integracją wiedzy 
naukowej z religijną. Takie pokazanie problemu zachęca dziecko do dalszych 
poszukiwań na temat Boga i Jego istoty. 

Innym przykładem jest połączenie analizy przykazań Dekalogu z np. 
treściami omawianymi na lekcjach wychowawczych, poświęconymi moralności 
i obecności zasad etycznych w życiu codziennym młodego człowieka. Podobnie 
i na lekcjach katechezy i na godzinach wychowawczych można omawiać 
problem tolerancji poprzez ukazanie na religii podstaw światopoglądu innych – 
niż chrześcijańska – religii, czy innych niż katolickie wyznań. Współcześnie 
bowiem wymaga się kształtowanie postawy tolerancji wśród młodzieży. Jest to 
zalecenie jak najbardziej zrozumiałe, ponieważ przy tak rozległej mozaice 
kulturowej współczesnych społeczeństw, tolerancja stanowi niezbędny warunek 
funkcjonowania obok siebie ludzi o różnych przekonaniach w określonym kręgu 
społecznym. 

Lekcje poświęcone omawianiu ziemskiej ojczyzny Jezusa – Ziemi Świętej – 
można połączyć z zajęciami z geografii czy historii. W zakres historii wejdzie 
również omówienie wpływu chrześcijaństwa na kształtowanie się państwowości 
i kultury państw europejskich w okresie wczesnego średniowiecza. 

Przy omawianiu tekstów religijnych, zarówno prozatorskich, jak i 
poetyckich trzeba powołać się na wiadomości zdobyte przez uczniach na 
zajęciach z języka ojczystego, bowiem to tam właśnie zdobywa się narzędzia 
umożliwiające dokonanie analizy i interpretacji odpowiednich fragmentów. 

Oczywiście na wszystkich omawianych przedmiotach można, a niekiedy 
nawet trzeba, odwoływać się do wiedzy religijnej zdobytej na lekcjach 
katechezy. Prostym przykładem jest choćby skorelowanie czasowe omawiania 
w pierwszej klasie szkoły ponadpodstawowej wiadomości dotyczących Biblii, 
jako świętej księgi chrześcijan i dzieła literackiego, zarówno na lekcjach 
poświęconych historii literatury, jak i lekcjach religii. 

Ta sama zasada obowiązuje w katechezie. Nie sposób nie wykorzystać 
wiedzy uczniów na temat geografii Bliskiego Wschodu, historii starożytnej i 
wiedzy z zakresu historii sztuki. Nie sposób nie odwołać się do wiadomości z 
biologii, tłumacząc uzdrowienie przez Chrystusa mężczyzny chorego na trąd, 
czy kobiety cierpiącej na krwotok. Podobnie np., organizując pielgrzymkę do 
sanktuarium, trzeba wskazać nie tylko na religijny wymiar danego miejsca, ale 
również na jego charakter kulturotwórczy, czy historyczny. 
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4. Zadania nauczyciela – katechety w realizowaniu nauczania 
holistycznego w świetle zasad postępowania etycznego 

 
Nauczanie holistyczne, jak już było wyżej wspomniane nakłada na 

nauczyciela nowe wymagania. Muszą się do nich nagiąć zwłaszcza pedagodzy, 
którzy kończyli studia jeszcze przed przemianami polityczno-ustrojowymi, które 
zaszły w krajach takich jak Słowacja, czy Polska. Dawna dydaktyka i metodyka 
nauczania propagowała indywidualizację przedmiotów. Ciężar wyłożenia 
wiedzy przerzucała głównie na nauczyciela, dlatego tak powszechne stosowano 
metodę wykładu, jako jedyną słuszną koncepcję przekazywania wiedzy.  

Współczesny nauczyciel winien być nastawiony przede wszystkim na 
dialog i aktywizowanie katechizowanych. Zakończyła się już era przekazywania 
wiedzy ex catedra, teraz katecheta, to ten który ukierunkowuje samodzielne 
poszukiwania ucznia, daje narzędzia do zdobywania wiedzy na różnych polach, 
uczy odpowiednio analizować i interpretować, pomaga syntetyzować i wyciągać 
wnioski. Nauczyciel, który stara się pouczać, który chce narzucić swoją wizję, 
jako jedynie słuszną nie jest lubiany przez uczniów. Katecheta proponuje 
samodzielne dochodzenia do wiedzy, poprzez różnorodne metody problemowe 
([2], 29). 

Nasuwa się tutaj problem granic, których nie należy przekraczać. Istnieje 
niebezpieczeństwo swoistego fanatyzmu w przekazywaniu wiadomości 
religijnych. Zdarza się narzucanie uczniowi chrześcijańskiej wizji świata, jako 
jedynej słusznej, negując inne. Uznanie i wykorzystanie zdobyczy nauki 
powoduje, że katecheta uczący prawd wiary, winien wskazywać przede 
wszystkim na ich uniwersalny i ponadczasowy charakter, nie popadając w 
sekularyzację przekazywanych treści. „Treść nauczania religijnego powinna 
podkreślać niezwykłość miłości Boga, który cieszy się z nawrócenia człowieka i 
czyni go swoim przybranym dzieckiem. Taki sposób prezentowania treści 
katechezy będzie wierny Ewangelii (…). Będzie także wierny uczestnikom 
katechezy, albowiem sposób przedstawienia największych tajemnic wiary jest 
zwróceniem się nie tylko do inteligencji słuchaczy, ale do osoby widzianej w 
pełnym jej wymiarze: w jedności umysłowej i uczuciowej” ([1], 251).  

Nieetycznym można nazwać np. przytaczanie przykładów losów 
negatywnych bohaterów literackich i porównywanie ich postępków do działań 
któregoś z uczniów. Takie zachowanie, zaobserwowane w rzeczywistości, jest 
niedopuszczalne i nie ma nic wspólnego z zasadami holizmu, choć właśnie 
korelacją treści nauczania próbował swoje zachowanie tłumaczyć uczący. 

Nie można oczywiście przesadzić w drugą stronę i w obawie o posądzenie o 
nadmierne eksponowanie wartości duchowości chrześcijańskiej doprowadzać do 
„laicyzacji” katechezy poprzez np. zupełne zarzucenie korzystania z Biblii czy 
innych tekstów Kościoła.  
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Z kolei nauczyciele innych przedmiotów winni odwoływać się do zagadnień 
religijnych tak, by nie urazić żadnego z uczniów, podając wiedzę nt. 
chrześcijaństwa za jedyną słuszną. 
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ETYCZNE ASPEKTY DZIAŁALNO ŚCI SZKOLNYCH 
KÓŁ CARITAS 

Joanna Lorenc 
 

Szkolne Koło Caritas to organizacja skupiająca dzieci i młodzież. 
Włącza się w szeroką działalność charytatywną, opiekuńczą i wychowawczą 
prowadzoną przez Caritas ([1], §1). Caritas jest charytatywną organizacją 
Kościoła Katolickiego. Ta instytucja skierowana na realizację pomocy 
potrzebującym powstała w Polsce w 1929 roku jako Instytut Caritas ([2], 
110).  
  
Szkolne Koła Caritas ([3]) 
 

Szkolne Koła Caritas stanowią jedną z form charytatywno – opiekuńczej 
działalności Caritas, podejmowaną przez dzieci i młodzież. Działają w oparciu o 
własny regulamin, zgodnie z ustaleniami zawartymi w statucie szkoły. Szkolne 
Koła Caritas włączają się w ogólną działalność prowadzoną przez Caritas, 
dlatego ich funkcjonowanie musi być ściśle związane i realizowane pod opieką 
Caritas. Opiekę nad Kołem sprawuje nauczyciel szkoły, w której Koło zostało 
powołane i który został zaakceptowany przez dyrektora szkoły i dyrektora 
Caritas. 

Członkowie Kół to uczniowie danej szkoły, którzy pracują pod opieką 
wybranego wcześniej nauczyciela. Członkiem koła może być każdy uczeń, 
który włączy się w pracę Koła i wyrazi chęć uczestnictwa, przez akceptację i 
wypełnianie obowiązków wynikających z regulaminu ([1]). W pracę Koła 
włączają się uczniowie na zasadzie wolontariatu. Wolontariuszem jest osoba, 
która ochotniczo i bez wynagrodzenia wykonuje prace świadomą świadczoną na 
rzecz innych, której istotę stanowi nie tylko określona forma aktywności, lecz 
równocześnie zespół wartości i poczucie pełnienia misji (por.[4], 335).  

Działalność Koła przybiera formę zadań cyklicznych, corocznych oraz 
pojedynczych inicjatyw, które są odpowiedzią na aktualne potrzeby najbliższego 
środowiska, w którym przebywają uczniowie. Wśród zadań określonych 
regulaminem poza pogłębianiem życia religijnego, duchowego zawarte są 
jeszcze takie zadania jak: uwrażliwianie na różne obszary ludzkiej biedy i 
popularyzowanie czynnej miłości bliźniego; stwarzanie atmosfery mobilizującej 
do samowychowania i pracy nad sobą, sprzyjającej wszechstronnemu 
rozwojowi młodego człowieka; troska o zdobywanie wiedzy oraz podnoszenie 
kwalifikacji do niesienia pomocy innym; rozeznawanie konkretnych potrzeb w 
najbliższym środowisku, czyli w szkole, domu, sąsiedztwie oraz organizowane 
pomocy, współpraca z Caritas oraz innymi organizacjami (por.[1]). 
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Pierwszym celem pracy członków Koła jest poszukiwanie osób 
potrzebujących pomocy. Zanim zostaną podjęte konkretne działania muszą 
sobie najpierw uświadomić istnienie problemu i zdać sobie sprawę z 
konieczności podjęcia danego działania. Uczą się tu więc dostrzegać, 
rozpoznawać różne potrzeby społeczne zaczynając od terenu najbliższego sobie, 
czyli własnej szkoły, wśród rówieśników, następnie w środowisku lokalnym, 
czyli osiedlu, dzielnicy. Na kolejnych spotkaniach dzielą się informacjami o 
zauważonych problemach, oceniają je oraz szukają pomysłów na ich 
rozwiązanie. Budują wspólny plan działania, zastanawiają się, co i jak można 
zrobić. Sami wychodzą z pomysłami na pozyskiwanie niezbędnych funduszy.  

Członkowie Koła organizują przede wszystkim formy pomocy dla swoich 
rówieśników, dla najuboższych dzieci i młodzieży z terenu własnej szkoły. Do 
takich inicjatyw należą zbiórki odzieży, przyborów szkolnych oraz żywności. 
Innym pomysłem na pozyskiwanie funduszy przez członków Koła jest 
samodzielne wykonywanie różnorodnych pamiątek, wyrobów artystycznych, 
które są następnie sprzedawane. Rozprowadzają także kartki świąteczne, znicze 
lub świece. Prowadzą kwesty na terenie szkoły lub przy kościołach. Zebrane 
pieniądze są przeznaczane na aktualne potrzeby dzieci szkolnych. Najczęściej są 
to paczki dla uczniów, ale pozwalają one i na zakup np. biletów miesięcznych 
dla dzieci dojeżdżających, dopłatę do obiadów, do wyjść do teatru czy kina, 
dofinansowanie wycieczek szkolnych. Koła pomagają również organizować 
letni i zimowy wypoczynek dla dzieci. Jedną z form zbierania funduszy przez 
członków Koła, szczególnie w okresach przedświątecznych są akcje pakowania 
zakupów w hipermarketach. Szkolne Koło Caritas prowadzi również akcję 
„pogotowie naukowe”, która polega na udzielaniu korepetycji, na pomocy w 
nauce innym uczniom szkoły, słabszym lub mającym opóźnienia z powodu 
choroby.  

Z zadań corocznych realizowanych przez Szkolne Koła Caritas na uwagę 
zasługuje udział w wigilii dla bezdomnych. Wigilia taka jest organizowana 
przez Caritas Diecezji Sosnowieckiej w przededniu świąt Bożego Narodzenia. 
Członkowie Koła pomagają w przygotowaniu wigilii, a następnie uczestniczą w 
niej razem z bezdomnymi. Udział w niej pozwala im poznać bliżej osoby 
znajdujące się w trudnej sytuacji życiowej, dla wielu z nich jest to pierwszy 
kontakt z bezdomnymi. Do cyklicznych zadań Kół należy także włączanie się w 
organizowaną przez Caritas akcję - Jałmużna Wielkopostna. Młodzi ludzie 
rezygnują w tym okresie z drobnych przyjemności i gromadzą w skarbonkach 
własne oszczędności przez okres 40 dni poprzedzających Święta Wielkanocne. 
Poza zbiórkami do skarbonek czy puszek prowadzone są zbiórki odzieży, 
słodyczy, żywności, które są przeznaczane do paczek dla osób bezdomnych, dla 
dzieci z domów dziecka, dla dzieci ze świetlic terapeutycznych ([5]).  

Uczniowie należący do Szkolnego Koła Caritas aktywnie angażują się 
również w pracę świetlic środowiskowych i socjoterapeutycznych. Polega to 
głównie na pomocy w nauce, wspólnej zabawie, odwiedzaniu chorych kolegów i 
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organizowaniu czasu wolnego dla dzieci pochodzących z rodzin 
dysfunkcyjnych. Podczas Tygodnia Miłosierdzia członkowie Koła wraz z 
opiekunami prowadzą specjalne lekcje na temat: „Pomagać czy nie pomagać?”. 
Celem tych zajęć jest budzenie wrażliwości u dzieci i młodzieży na trudne 
sytuacje ludzi potrzebujących, szerzenie idei wolontariatu. Członkowie Koła 
współpracują także z Domem Dziecka, gdzie opiekują się najmłodszymi 
dziećmi. 

Ważnym elementem działalności Szkolnego Koła Caritas jest pomoc 
świadczona osobom starszym. Młodzi ludzie należąca do Koła sami wskazują 
starsze, samotne lub niepełnosprawne osoby, często z ich sąsiedztwa, które ich 
zdaniem wymagają wsparcia. Pomoc polega na robieniu zakupów, sprzątaniu, 
pomocy przy wyjściu z domu do przychodni lekarskiej czy kościoła, ale przede 
wszystkim na odwiedzaniu tych osób i rozmowie z nimi. Opieka nad osobami 
starszymi to interesowanie się ich życiem, bycie z nimi ([5]). Przedstawione 
formy aktywności Szkolnego Koła Caritas nie wyczerpują całości świadczonych 
form wsparcia. Stanowią pewną egzemplifikację możliwości udzielania pomocy 
i wsparcia w najbliższym środowisku. 

 
Etyczne i wychowawcze aspekty działalności Szkolnych Kół Caritas 
 

Działalność Szkolnych Kół Caritas stanowi ważny element uspołeczniana 
dziecka poprzez otwarcie go na drugiego człowieka, otwarcie i uwrażliwienie na 
potrzeby innych, na ich cierpienie, na możliwości zmiany zaistniałych sytuacji. 
Kształtuje umiejętność zespołowego działania, zaangażowania we wspólnej 
pracy na rzecz innego człowieka. Wspólne działania budują i umacniają 
wzajemne więzi oparte na życzliwości, zaufaniu i przyjaźni.  

Uczestnictwo w działaniach Szkolnych Kół Caritas wychowuje do troski o 
dobro innych ludzi czyli do jednego z podstawowych zachowań prospołecznych 
człowieka jakim jest altruizm. Wyzwalana w nich troska powinna być 
bezinteresowna, dobrowolna, nie podejmowana z przymusu, świadczona 
świadomie czyli przy wyraźnej intencji udzielania pomocy. Staje się to jednym z 
możliwych sposobów nabywania przez młodych ludzi stałej skłonności i 
sprawności woli w czynieniu dobra. Wykształcenie tej skłonności, tj. cnoty jest 
podstawowym działaniem wychowawczym pedagogów i rodziców (por.[6], 22-
25). 

Przy wszelkich działaniach o charakterze wychowawczym istotne jest 
podmiotowe traktowanie dzieci i młodzieży. Wspomaga ono rozwój 
samodzielności i niezależności oraz przyczynia się do ponoszenia 
odpowiedzialności za swoje postępowanie. Umożliwienie członkom Koła np. 
samodzielnego poszukiwania rozwiązań różnorodnych problemów oraz 
współdecydowania w realizacji zadań umacnia w nich świadomość własnej 
wartości i motywuje do podejmowania różnych działań, wyzwala ich 
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pomysłowość, twórczość. Dzięki czynnemu zaangażowaniu i 
współdecydowaniu biorą odpowiedzialność za ostateczne rezultaty wspólnej 
pracy, co umacnia w nich świadomość sprawstwa i wzmacnia własne poczucie 
podmiotowości. Podmiotowość człowieka urzeczywistnia się przez sferę 
aktywności i działania, ponieważ we własnej aktywności człowiek w pełni 
przeżywa i realizuje siebie. Może się to dokonywać poprzez zaangażowanie w 
życie społeczne ([7], 26-27). 

Uczestnictwo w pracach Koła rozbudza aktywność społeczną. Pozwala 
ukształtować aktywnego człowieka, o zdolności do działania, do podejmowania 
inicjatywy. Dowodem na powyższe stwierdzenie jest to, że nawet po 
opuszczeniu przez młodzież szkoły nadal współpracują z Kołem i chętniej 
angażują się w inną pracę charytatywną. To w takich organizacjach, w takim 
działaniu formują się przyszli wolontariusze, animatorzy społeczni. Tu uczą się 
rozpoznawać potrzeby występujące w różnych dziedzinach w najbliższym 
środowisku. Dalej poznają jak odpowiadać na te potrzeby, jak inicjować i 
organizować konkretne formy pomocy. Rozbudzona u dzieci empatia owocuje 
coraz to nowymi inicjatywami wychodzącymi naprzeciw problemom 
środowiska, w którym żyją. 

Zaangażowanie i praca w ramach Szkolnych Kół Caritas sprzyja 
wychowaniu moralnemu dzieci i młodzieży, wychowaniu do wartości. 
Wychowanie moralne to oddziaływanie na osobowość wychowanka w taki 
sposób, aby umiał odróżnić dobro od zła i wybierał dobro odrzucając zło. Czyli 
wychowanie moralne uczy wrażliwości moralnej i gotowości do postępowania 
moralnego ([8], 12). Do najważniejszych metod wspomnianego wychowania 
zalicza się: dawanie wychowankom przykładu postępowania moralnego, 
wdrażanie do zachowań moralnych, zapoznawanie z wiedzą dotyczącą 
moralności, wartości, inspirowanie i zachęcanie wychowanków do 
samodzielnego kierowania własnym rozwojem moralnym oraz rozwijanie 
samorządności ([9], 271). 

Pierwszą z wymienionych metod jest przykład w postępowaniu moralnym. 
Dla uczniów włączających się w prace Koła przykład taki powinien być 
ukazywany przez nauczyciela, który jest opiekunem Koła. Dzięki obserwacji 
postępowania etycznego wychowankowie sami zaczynają wykazywać większą 
gotowość do postępowania moralnego. Ważnym walorem wychowawczym jest 
dawanie przykładu swoim rówieśnikom przez samych członków organizacji. 
Szczególnie teraz, gdy mało popularne jest interesowanie się sprawami swoich 
kolegów zwłaszcza słabszych czy pochodzących z rodzin uboższych. W 
wychowaniu moralnym nie może zabraknąć wdrażania dzieci i młodzieży do 
zachowań moralnych. Szkolne Koła Caritas realizują to poprzez powierzanie 
zadań uczniom, umożliwianie wyświadczania innym pomocy, przez konkretne 
działania na rzecz drugiego człowieka. Najpierw następuje rozpoznanie, 
zauważenie problemu czyli osób potrzebujących pomocy, następnie ocena tej 
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sytuacji, poszukiwanie rozwiązań i w końcu podjęcie działania, które może 
przybierać różną formę pomocy. Kolejną metodą jest zapoznawanie uczniów z 
wiedzą moralną. Może to przybierać formę wykładów, pogadanek, rozmów. W 
ramach Szkolnych Kół Caritas wychowankowie są zapoznawani z istotą 
wolontariatu, przedstawiana jest im działalność charytatywna, misyjna. Poznają 
sylwetki osób angażujących się w pracę na rzecz innych ludzi. Przybliżane są im 
różnorodne formy pomocy, mogą zaobserwować, że nie zawsze jest to tylko 
pomoc materialna, lecz także wsparcie świadczone drugiemu człowiekowi 
poprzez swoją serdeczność, zainteresowanie, wyrozumiałość. Istotną metodą 
wychowania moralnego jest inspirowanie i zachęcanie wychowanków do 
samowychowania czyli do kierowania własnym rozwojem. Dokonuje się to 
przez pozytywne wzmacnianie uczniów w ich wysiłkach zmierzających do 
samodoskonalenia, do kształtowania swojego charakteru. Metoda rozwijania 
samorządności polega na umożliwianiu im współdecydowania w różnych 
sprawach. Członkowie Szkolnych Kół Caritas wspólnie z opiekunem poszukują 
osób potrzebujących pomocy, razem szukają pomysłów jak rozwiązać 
zauważone problemy, wspólnie zastanawiają się co i jak zrobić oraz opracowują 
wspólny plan działania. Następnie wykonują konkretne działania zgodnie z 
ustaloną wcześniej decyzją. To wymaga od nich samodzielnej refleksji i pracy. 
Sprzyja kształtowaniu się u młodych ludzi postawy gotowości do zachowań 
prospołecznych, do pracy dla drugiego człowieka. Wpływa także pozytywnie na 
zwiększanie poczucia odpowiedzialności za własne decyzje i czyny ([8], 16-17). 

Omawiając etyczne aspekty działalności Szkolnych Kół Caritas warto 
zwrócić uwagę na możliwość rozwijania cnót. Nabywanie przez wychowanków 
cnót etycznych, takich jak: roztropność, sprawiedliwość, męstwo i 
umiarkowanie, stawia się również jako cel wychowania ([8],14). Cnota 
pojmowana jest jako sprawność moralna, jako stała skłonność i sprawność woli 
w czynieniu dobra([10], 153). Cnota moralna nie jest człowiekowi wrodzona, 
dlatego też trzeba ją nabywać poprzez działanie moralne, ćwiczenie woli czyli 
przez praktykę ([11], 330-331). Wydaje się to istotne, gdyż dzięki cnotom 
człowiek może stawać się osobowością etyczną, wrażliwą na otaczający świat. 
Cnoty właśnie stanowią podstawę wrażliwości etycznej ([10], 149,161).  

Cnota roztropności umożliwia właściwe rozpoznanie dobra, a następnie 
użycie najskuteczniejszych środków do osiągnięcia zamierzonego celu, czyli do 
realizacji rozpoznanego dobra. Z cnotą roztropności związane są cnoty umiaru, 
rozwagi, ostrożności([10], 151,163, 169). Osiągnięcie cnoty roztropności 
ułatwia więc uczniom właściwą ocenę sytuacji, w której znajduje się osoba czy 
grupa osób wspomagana przez członków Szkolnego Koła Caritas. Dalej pomaga 
użyć odpowiednie środki do rozwiązania zaistniałych problemów. 

Sprawiedliwość jako cnota oznacza oddanie każdemu, co mu się według 
miary słuszności należy([11], 341). Dotyczy to zarówno dóbr natury materialnej, 
jaki i szacunku, dobrego imienia, poważania, które należą się drugiemu 
człowiekowi. Ważne tu jest uświadomienie wychowankom, iż każdemu 
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człowiekowi z racji jego człowieczeństwa przysługują dobra i wartości np. 
materialne, duchowe, kulturalne i należy mu się bezwzględne poszanowanie 
tych uprawnień ([7], 47). 

Cnota męstwa uzdalnia człowieka do przezwyciężania trudności życiowych 
([11], 341). Męstwo wiąże się także ze stałością, cierpliwością, zdolnością do 
poświęceń. Pozwala opanować lęk, strach i dążyć wytrwale do osiągnięcia 
nawet trudnych celów. 

Umiarkowanie prowadzi człowieka do opanowania siebie. Opanowanie 
swoich skłonności pozwala właściwie pokierować swoją wolnością, lepiej 
realizować swoje zadania i dostrzegać innych ludzi, zwłaszcza wymagających 
pomocy. Cnota umiarkowania wprowadza ład wewnętrzny do pragnień 
człowieka ([8], 87). Pozwala pogodzić dążenia do dobra własnego z dobrem 
drugiego człowieka. A nabyta sprawność moralna osoby czyli cnota pozwala na 
rozwój osobowości etycznej ([10], 154, 166-167). 

Szkolne Koła Caritas wydają się być odpowiednim miejscem dla rozwoju 
osobowości, kształtowania dojrzałego i odpowiedzialnego człowieka, miejscem 
gdzie mogą rozwijać się i precyzować zainteresowania. Podejmowane zadania 
mogą pomóc młodemu człowiekowi w podjęciu pracy nad sobą, sprzyjają 
rozwojowi samodzielności, własnej samooceny i samokontroli. Formują u dzieci 
cierpliwość, determinację i wytrwałość w wykonywanej pracy. Cechy, które 
pozwala kształtować praca w Szkolnym Kole Caritas prowadzą ku dojrzałej 
osobowości. Jako jeden z warunków dojrzałej osobowości Gordon Allport 
wymienia autentyczne branie udziału w różnych sferach ludzkiej działalności. 
Nie chodzi o to, jak pisze Allport, aby człowiek posiadający dojrzałość był 
aktywny we wszystkich możliwych dziedzinach życia, ale aby w pewnych 
dziedzinach miał „żywe uczestnictwo” ([12], 59-60).  

Dojrzałość osobowości jest rezultatem długiego procesu i celem 
wychowania. Formowane wartości należą do podstawowych celów wychowania 
wśród, których możemy wyróżnić altruizm, jako staranie się o dobro drugiego 
człowieka w sposób świadomy, bezinteresowny i dobrowolny; wolność 
polegającą na braniu odpowiedzialności za swoje działania, aby były zgodne z 
zobowiązującymi zasadami, normami moralnymi; sprawiedliwość czyli 
przestrzeganie prawa czy wcześniej wspomnianą tolerancję. Jak wynika z 
przedstawionych przykładów funkcjonowanie Koła Caritas w szkole może 
doskonale dopełniać wychowawczą i socjalizacyjną funkcję rodziny i szkoły. 
Przyczynia się do wychowania etycznego i moralnego młodych ludzi. 
Rzeczywistość wymaga działalności takich instytucji, które będą zajmować się 
udzielaniem pomocy i wsparcia osobom potrzebującym. W sytuacji, gdy 
obserwujemy brak zainteresowania najbliższym otoczeniem, obcość, izolację, 
brak więzi u ludzi, anomie społeczną, bardzo cenne są wszelkie inicjatywy 
wychodzące naprzeciw problemom lokalnym, kształtujące poczucie wspólnoty i 
współodpowiedzialności. Jest to jeden ze sposobów odpowiadających na 
potrzebę rozbudzania sił społecznych tkwiących w środowisku lokalnym. 
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ETYCZNO-PEDAGOGICZNY POTENCJAŁ PI ĘKNA 

Adriana Adamska 
 
WSTĘP 

Współczesny człowiek cywilizacji Zachodu przełomu XX i XXI stulecia 
pragnie cieszyć się światem bez brania odpowiedzialności za swoje działanie. 
Upadek wartości postępuje w zastraszającym tempie, a społeczeństwa 
infantylizują się – liczba „dorosłych dzieci”, które są zainteresowane wyłącznie 
rozrywką wciąż wzrasta. 

Można wiele mówić o roli wartości w procesie etycznego rozwoju, ale 
najlepszą formą przekonania o tym jest umożliwienie ich doświadczenia. 
Prawda, dobro, piękno to transcendentalia, które tę szansę dają, ponieważ są 
tożsame z Tym, Który jest źródłem wszelkich wartości – takie przekonanie jest 
zakorzenione w myśli zachodniej cywilizacji od czasów Platona.  

Niniejszy referat pragnie dokonać analizy piękna i jego etyczno-
pedagogicznego potencjału.  
 
PIĘKNO – ZNAK BOŻEJ OBECNOŚCI  

Piękno jest naprawdę wcieleniem Boga. 
Platon ([1], s. 871).  

 
Tradycja wczesnochrześcijańska traktuje piękno jako jeden z dowodów na 

istnienie Boga oraz drogę, która do Niego prowadzi ([2], s. 16). Jest ono 
znakiem Jego obecności, albowiem jak mawiał święty Klemens Aleksandryjski 
jest On przyczyną wszystkiego, co piękne. Całe dostępne w materialnym 
świecie piękno ma swoje źródło w Bogu ([3], s. 82). Tak, jak artysta pozostawia 
cząstkę siebie w dziele, które tworzy, tak też piękno otaczającego świata jest 
świadectwem piękna Tego, który powołał je do istnienia. 

W dziele Pseudo-Dionizego Areopagity czytamy, że wszechświat jest 
niewyczerpanym promieniowaniem piękna, wyrazem rozprzestrzeniania się 
pierwotnego piękna, któremu nie można się oprzeć, zapomnieć o nim, ani 
odrzucić ([4], s. 31). Nie ma człowieka, który pozostawałby niewrażliwy na 
piękno. Z tego właśnie powodu jego oddziaływanie ma tak duży etyczno-
pedagogiczny potencjał. 

Człowiek potrzebuje i poszukuje piękna. Świadectwem tego pragnienia jest 
cała kultura materialna i duchowa. Powołanie człowieka do piękna jest w sposób 
ścisły związane z tajemnicą jego stworzenia, ponieważ został on stworzony na 
obraz i podobieństwo Boga. Bóg, który stworzył człowieka jest Absolutnym 
Pięknem, Dobrem, Miłością i Prawdą, dlatego potrzeba doświadczania tych cech 
ma dla człowieka znaczenie priorytetowe i organiczne – jest fundamentem jego 
zdrowego funkcjonowania ([2], s. 9). 
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Człowiek narodził się z Piękna – Ono inspiruje i określa jego rozwój ([5], s. 
33). Pragnienie doświadczania piękna jest cechą wrodzoną, nie nabytą ([6], s. 
53). Im intensywniej człowiek żyje, tym bardziej potrzebuje piękna, albowiem 
jest ono epifanią dobra, prawdy, miłości ([7], s. 45). Tylko w Bogu istnieje 
możliwość odkrycia i doświadczania piękna w mega-rozmiarze, ponieważ to On 
jest stwórcą wszystkich rzeczy ([8], s. 8). Głód piękna nie jest wyłącznie 
przywilejem artysty. Jest on ontologiczny i osobowy – każdy człowiek został 
wezwany do odsłaniania w codzienności swojego życia doskonałego Piękna 
([8], s. 12). Wszystko, co żyje zwraca się w mniej lub bardziej świadomy sposób 
ku Słońcu Bożego Piękna ([9] s. 17), ponieważ jest ono tym, co dotyka 
najwrażliwszego spośród ludzkich instrumentów – serca.  
  
ETYCZNY FUNDAMENT  

Komunizm mówił o rozwijaniu etyki, która nie potrzebuje fundamentu 
ewangelicznych wartości i upadł. Niezależnie od tego jak bardzo człowiek 
będzie skłaniał się czy też nie w stronę przyznania racji prawdzie, że jedynym 
źródłem wartości jest Bóg, pozostanie ona faktem. Nie można realizować 
wartości piękna, dobra, prawdy oraz miłości nie znając Boga, ponieważ On jest 
ich źródłem. Współczesny człowiek czyni jednak poważne wysiłki, by 
wyeliminować Go ze swojego otoczenia. Chce zapomnieć o Bogu, ale nie może, 
ponieważ ślad Bożego Piękna został w nim zakodowany ([8], s. 8). To właśnie 
sprawia, że pozostając tylko na tym co doczesne i zawężone wyłącznie do jego 
osoby, zamiast oczekiwanego spełnienia szczęścia przynosi mu ból.  
  
IKONA JAKO ŻYWE DOŚWIADCZENIE PI ĘKNA  

Ikona jako fragment rzeczywistości metafizycznej napełnia wizję świata 
pięknem. Piękno zewnętrzne jest tymczasowe, zmienne, dlatego zadaniem ikony 
jest pokazywać piękno, które jest niezniszczalne i wieczne – piękno, którego 
nigdy nie jest dosyć ([10], s. 128).  

Ikona pokazując tajemnice wiary przybliża obraz życia wiecznego, które 
jest Królestwem Piękna ([11], s. 126). W tym świecie nie ma miejsca na 
kłamstwo, wykorzystywanie, przemoc, dlatego właśnie by móc zamieszkać w 
przyszłości w tej lepszej rzeczywistości należy zapoznać się z jej prawami już 
teraz. Pouczają o nich Święte Pisma i tak przygotowują do funkcjonowania w 
niej. Ikona pomaga ukonkretniać ich przekaz. W ikonie to, co niewidzialne staje 
się widzialne ([12], s. 245). Jest ona żywym doświadczeniem piękna wartości. 
Nie perswazja i słowne pouczenia, lecz właśnie ich żywe doświadczenie mają w 
tym wypadku moc argumentu. W ikonie Bóg-Człowiek przychodzi do nas, aby 
przypomnieć, że istnieje świat, w którym nie ma przykrości, zmartwień, 
starości, chorób, ani nie jest się zagrożonym ze strony wroga. Ikona jest jego 
wizytówką. 
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CHRYSTUS ZE ZWIENIGORODU  
Zwienigorodzki Zbawiciel Andreja Rublowa jest jednym z najbardziej 

olśniewających dzieł sztuki ruskiego średniowiecza. Pomimo, że do czasów 
współczesnych przetrwały tylko fragmenty tego niezwykłego malowidła, nadal 
zadziwia doskonałość jego formy, wewnętrzna czystość oraz siła emanująca z 
wizerunku ([13], s. 6).  

 
Andrej Rublow, 

Zbawiciel, ok. 1410 
 

Kiedy ogląda się tę ikonę po raz pierwszy wydaje 
się jakby twarz Chrystusa manifestowała się 
pośrodku wielkiego chaosu. Smutna, ale ciągle 
piękna twarz patrzy poprzez ruiny tego świata ([14], 
s. 44-45). Chrystus zdaje się swym spojrzeniem 
przyciągać wzrok tego, kto nań patrzy, pragnie 
nawiązywać kontakt. Twarz Zbawiciela patrzy 
uważnie i wnikliwie, niemal „ściga” wzrokiem ([15], 
s. 14). Spojrzenie to budzi jednak nie lęk i poczucie 
winy, ale przeżycie czegoś doskonałego. Mówi o 
czułej opiece Kogoś, kto troszczy się o człowieka zawsze i wszędzie. Oczy 
Zbawiciela nie są ani sentymentalne, ani karcące, ani łagodne. Są to oczy 
wszystko widzącego i wszystko rozumiejącego Ojca, przed którym nie można 
ukryć prawdy, ponieważ widzi On najskrytsze zakamarki serca, lecz pomimo 
tego nie przestaje kochać Swym Bożym miłosierdziem ([14], s. 52). Nie ma w 
nich surowości. Siła tego wizerunku polega na emanującej zeń miłości i cieple, a 
także harmonii, które wywołują u widza odczucie najwyższej wzniosłości oraz 
nieskończenie ludzkiej dobroci ([16], s. 10). 

Większość greckich, jak i rosyjskich ikon budzi lęk z powodu swojej 
surowości. Uwydatniają one wspaniałość Bożego majestatu w takim stopniu, że 
człowieka ogarnia pokora i uświadamia on sobie, jak bardzo niegodny jest 
Boga. W ikonie Rublowa wydaje się, że Chrystus schodzi z tronu, dotyka 
ramion człowieka i zaprasza go, by ten wstał i pragnął stawać się tak pięknym 
jak On jest ([14], s. 50). Ta twarz budzi miłość i ufność, lecz przede wszystkim 
żal że nie każdy potrafi kochać tą miłością, którą kocha Bóg. Ten obraz jest 
niczym wzór. Pokazuje najgłębsze pragnienia ludzkiego serca i zachęca, by 
podążać w stronę Absolutnego Piękna poprzez dobro, prawdę i miłość w życiu 
codziennym. 

Chrystus Rublowa to rzadkie połączenie elegancji, stanowczości, 
delikatności, siły oraz niespotykanego nigdzie na ziemi piękna – cech które są 
tak bardzo atrakcyjne dla każdego człowieka. Poprzez ruiny materialnego 
świata, w którym panoszy się nienawiść, zazdrość i wrogość widzimy jaśniejące 
oblicze Boga – oblicze, którego żadna przemoc, złość, ani wojna nie są w stanie 
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zniszczyć. Zdaniem H. J. M. Nouwen’a patrzenie na Zbawiciela to wydarzenie, 
w którym kontemplacja i współczucie stają się jednością. Jest ono tym, co 
prowadzi do tego, co najbardziej ludzkie, a zarazem boskie i tak pomaga 
zdobywać pragnienie rozwijania wartości ([14], s. 49, 50, 55). 

 
ARCHANIOŁ M ICHAŁ  

Jak promienie słońca są jego posłańcami, tak Aniołowie całą swoją osobą 
objawiają szczęście przebywania z Bogiem. Będą najwyższymi arcydziełami, 
jakie stworzyła ręka Najwyższego artysty – Boga Samego są kwiatami na łące 
Jego dobroci. Są echem Jego doskonałości, piękna, wszechmocy ([17], s. 45, 
46). Wpatrywanie się w Boga przemienia ich w gorejący miłością ogień ([18], s. 
91-92).  

Wśród Aniołów na plan pierwszy wysuwa się Archanioł Michał, którego 
Pismo Święte nazywa Archaniołem, to znaczy Księciem Aniołów, ich Wodzem, 
Hetmanem ([17], s. 12). Micha-el znaczy Któż jak Bóg ([19], s. 19).  

 
Andrej Rublow, 

Archanioł Michał, ok. 1410 
 

Święty Michał występuje w naszym imieniu, 
kiedy ludzie zwracają się przeciwko nam, albo wtedy 
gdy musimy sami walczyć ze sobą ([20], s. 98). 
Archanioł Michał Andreja Rublowa w porównaniu z 
wizerunkami innych malarzy, którzy przedstawiali 
go w groźnej wojskowej postawie, wyraża tutaj 
całkowicie nową ideę. Ruch ręki i mocna linia 
ramienia sugerują wewnętrzną siłę. Delikatną twarz 
przenika duch wyrzeczenia, łagodnej pokory i 
uległości. Z postaci emanuje niewypowiedziany czar, 
któremu nie sposób się oprzeć ([16], s. 10-11; [13], s. 7). To wszystko sprawia, 
że chce się przebywać w towarzystwie tak pięknej osoby bez końca. 

Sens kultu Archanioła Michała od prawieków polega na tym, że dzięki 
Niemu człowiek kontaktuje się ze swą własną mocą. Mocą tą jest Bóg ([20], s. 
10, 12, 14), który zaprasza, by rozwijać ideał ludzkiego życia, którym jest 
dobro, prawda, piękno i dzięki nim cieszyć się nieustającym szczęściem Jego 
własnej obecności. Skoro Anioł – stworzenie Boga jest tak piękny, jak bardzo 
wspaniały i atrakcyjny musi być Sam Bóg. Aby się o tym przekonać trzeba mieć 
jednak czyste serce, bo tylko ono pozwala zobaczyć twarz Boga – nawet jeszcze 
podczas trwania tego życia. 

 
WNIOSKI  

Poznawanie piękna Boga jest tym, co odwraca uwagę od działań nie-
etycznych, ponieważ Jego piękno jest tak absorbujące, że nawet najbardziej 
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atrakcyjna rzecz z tego świata nie może się z Nim równać. Człowiek sięga po 
rzeczy zakazane, które nierzadko przynoszą innym ból, ponieważ szuka 
szczęścia. Piękno, dobroć i miłość, które pokazuje ikona ma potencjał 
zaspokojenia pragnień ludzkiej duszy, ponieważ pomaga w kontakcie z Tym, 
Który jest źródłem wszelkiego szczęścia oraz bogactwa wartości. Człowiek, 
który decyduje się na obcowanie z Bogiem nie szuka już więcej szczęścia, 
ponieważ znalazł jego pełnię, dlatego właśnie dziś w obliczu propagandy, która 
lansuje konsumpcyjny styl życia oraz przyzwala na egoistyczne i często nie-
etyczne dążenia artykułem pierwszej potrzeby staje się opracowanie nowego 
programu edukacji dla społeczeństw Zachodu, który nauczał będzie w sposób 
adekwatny do wymagań współczesnego człowieka o Tym, który jest przyczyną 
wszystkich wartości, ponieważ tylko w oparciu o ten fundament można 
budować naznaczone miłością międzyludzkie stosunki, a w konsekwencji pokój.  
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SZTUKA JAKO FORMA ROZWIJAJ ĄCA POSTAWĘ 
MORALNO- ETYCZN Ą DZIECKA 

Adam Adamski 
 

1. Psychologiczne koncepcje rozwoju moralnego dziecka. 
Rozwój moralny to proces stopniowych zmian zachodzących we wrażliwości 

dziecka: w jego stosunku do dobra i zła, do własnych czynów i ich skutków oraz 
do spraw innych ludzi. Według Muszyńskiego rozwój moralny człowieka jest 
stopniowym wrastaniem w społecznie funkcjonujący system, który składa się z 
norm i wzorców postępowania([1] s.38). 

W wyniku rozwoju moralnego jednostka jest mu poddana i zaczyna 
dostrzegać różnice, między tym, co dobre, szlachetne czy godziwe a tym co złe, 
nikczemne i niegodne szacunku. Najwyższą miarą dojrzałości moralnej jest jej 
pełna interioryzacja lub internalizacja (uwew-nętrznienie) obowiązujących 
powszechnie norm, reguł czy zasad moralnych ([2], s.46). 

Teoria poznawczo- rozwojowa, głosi, że rozwój moralny człowieka zależy 
od rozwoju poznawczego. Postępowanie moralne jest rezultatem procesów 
poznawczych. W tym sensie dopuszcza się możliwość rozpatrywania 
zachowania moralnego jako wyraźnego przejawu inteligencji i zdolności 
poznawczych Niższy poziom umysłowy dzieci zwłaszcza w młodszym wieku 
sprawia, że są na ogół niezdolne do rozumienia złożonych spraw natury 
moralnej. Dopiero w miarę postępującego rozwoju intelektualnego stają się 
bardziej zdolne do rozumowania moralnego i bardziej dojrzałego moralnie 
zachowania ([3], s. 170).  

Teoria uczenia uznaje, że rozwój moralny człowieka, zależy od 
uwarunkowań zewnętrz-nych i osobistych doświadczeń. U dzieci zależy on 
głównie od stosowanych wobec nich od-działływań w formie wzmocnień 
pozytywnych lub negatywnych i uczenia się przez obserwa-cję, czemu sprzyja 
metoda dawania dobrego przykładu ([4], s. 174). 

Lech Wygotski rosyjski psycholog żyjący w latach 1896-1934. w procesie 
wychowaw-czym uwzględnia czynnik kulturowy, który to określa aksjologiczne 
wartości moralne, które jednocześnie kształtują wymiar osobowości dziecka 
([5], s.112).  

Teoria ról społecznych uważa, że moralność jest układem ról związanych z 
normami obowiązującymi w danym systemie społecznym. Zachowanie powinno 
być zgodne ze spo-łecznymi oczekiwaniami związanymi z określoną pozycją 
społeczną. ([6], s. 14). 

Piagetowska koncepcja rozwoju moralnego. J. Piaget wyodrębnił cztery 
stadia rozwoju moralnego, a mianowicie anomię, polegającej na braku 
jakiejkolwiek świadomości moralnej i przypada ona na okres 0-2 rok życia ([7], 
s. 45). 
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Drugie stadium to heteronomia obejmuje od 2- 7 rok życia. W heteronomii 
moralnej wychowanek podporządkowuje się narzuconej z zewnątrz moralności. 
Wyróżniono dwie fazy: egocentryzm i konformizm moralny. Przez pojęcie 
egocentryzm rozumiemy niezdol-ność dziecka do rozumienia cudzych stanów 
psychicznych, a co za tym idzie, skłonność przypisywania innym własnych 
uczuć i dążeń. W fazie tej dziecko postępuje moralnie wyłącznie dla własnej 
korzyści, ponieważ uwzględnia ono jedynie własny punkt widzenia. Bliska 
egocentryzmowi jest kolejna faza rozwoju moralnego a mianowicie 
konformizm. Tutaj konsekwencje odnoszą się wyłącznie do uzyskiwania 
aprobaty ze strony innych. Dziecko staje się wrażliwe na potępianie własnego 
postępowania przez inne osoby i zaczyna wykazywać troskę o to, aby w swym 
zachowaniem budzić czyjeś zadowolenie i zyskiwać akceptację. W tej fazie 
pojawia się u dziecka zdolność przeżywania winy  

Trzecie stadium socjonomia (7-11 rok życia) Odpowiada mu faza 
konwencjonalizmu moralnego. Dziecko w tym okresie nabiera stopniowo 
przekonania o tym, ze reguły moralne są umowami zawieranymi przez ludzi 
celem przychodzenia im z pomocą i służenia sobie nawzajem. Odtąd 
przestrzegania reguł nie uważa się za zwykle podporządkowanie się nakazom 
dorosłych, lecz traktuje się je jako rezultat autonomicznej decyzji w wyniku 
porozumiewania się z innymi. W stadium tym dzieci w moralnej ocenie jakiegoś 
czynu kierują się nie tylko konsekwencjami, jakie ten czyn za sobą pociąga, ile 
coraz częściej intencjami, jakie przyświecają sprawcy danego czynu.  

Ostatnim stadium, które rozpoczyna się od około 12 roku życia jest 
autonomia, czyli uznanie norm moralnych za własne. Rozwój ten polega na 
interioryzacji norm moralnych danych z zewnątrz. Człowiek przyjmuje te normy 
od swego otoczenia. Nie ma innej drogi dochodzenia do własnej moralności jak 
tylko ta, która polega na przyswajaniu norm własnej grupy. Dopiero osiągnięcie 
stadium pełnej autonomii w dziedzinie moralności pozwala dokonywać w niej 
jakichś przekształceń ([8], s. 36). 

Jednostka dochodzi do rozwinięcia własnego systemu moralnego, któremu 
przyświecają określone wartości. Problemy moralne rozstrzygane są z punktu 
widzenia przyjętego systemu wartości. Podmiot kieruje się własnym sumieniem, 
zaufaniem i szacunkiem opartym na sprawiedliwości, godności i równości. 
Przechodzenie od jednego stadium do następnego nie zależy wyłącznie od 
biologicznego i psychicznego dojrzewania wychowanka, ale również od szeregu 
czynników zewnętrznych zapewniających odpowiednie doświadczenia 
społeczne i moralne dziecka 

W okresie dorastania pojawiają się trzy funkcje psychiczne, takie jak: 
myślenie abstrakcyjne, które obejmuje rozumowanie dedukcyjne i 
wnioskowanie logiczne, świadomość refleksyjna, oraz wyższe uczucia jak 
miłość, przyjaźń i braterstwo. Dzięki tym procesom młody człowiek jest zdolny 
do refleksji, krytyki i formułowania własnych opinii, niezależ-nych od sądów 
innych ludzi. W okresie dorastania młodzież swój światopogląd formuje w 
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sposób doktrynerski, oznacza to, że przyjmuje bezkrytycznie idee jednej 
ideologii wraz z towarzyszącymi ją wartościami, młodzi ludzi stają się bardzo 
podatni na każdy rodzaj ideologii, który operuje jednoznacznymi i ostrymi 
kryteriami tego co dobre i złe, co własne i cudze, co przychylne i wrogie, 
uwodzi obietnicami dania im przekonującej odpowiedzi na pytania kim są i 
jakie jest ich miejsce w życiu. Konformizm i nonkonformizm młodzieńczy 
określa rozwój osobowości młodego człowieka w okresie dorastania..Zdobyta 
wiedza i doświadczenie na polu rożnych ideologii i samodzielne kształtowanie 
osobistego systemu wartości moralnych staje się wyrazem indywidualnej 
tożsamości w dorosłym życiu. 
 
2. Wpływ sztuki na kształtowanie się postaw moralnych u dzieci. 

Rosnący zalew informacji, nieustanne wysiłki w celu rozszerzenia 
możliwości komunika-cyjnych, przesuwający się horyzont w poszukiwaniu 
świata, wszystko to czyni, że dziś nie ma już tabu, którego nie można by 
obejrzeć lub stałoby ono poza zasięgiem doświadczeń. W do-bie 
komputeryzacji, rozwoju technologii i szybko postępującej cywilizacji coraz 
częściej przedmiotem fascynacji i zainteresowań uczniów staje się świat 
cybernetyki. W zapomnienie odchodzi sztuka, która od wieków urozmaicała 
życie ludzi i czyniła je piękniejszym zarówno w sferze materialnej i duchowej 
([9], s. 98). 

Jednym z najważniejszych dylematów końca XX i początkiem XXI wieku są 
kwestie moralne związane z możliwością ingerencji w podstawy życia, 
hedonistyczne podejście do życia, problemy eutanazji, aborcji, kary śmierci, 
transplantacji organów, inżynierii genety-cznej, czy zapłodnienia in vitro, to 
wszystko wielokrotnie podważa zasady moralne i narusza prawo biologiczne, 
które może mieć wpływ na nieodwracalne stany w procesach życiowych 
człowieka ([10], s. 569).  

Ta sytuacja musi ulec zmianie, wymaga to nowego spojrzenia na proces 
wychowawczy człowieka. Wychowanie człowieka powinno zawierać więcej 
elementów związanych ze sztuką, należy jej przywrócić funkcję moralno-
wychowawczą. Chodzi o przywrócenie jej roli społecznej, tak by nie służyła 
tylko rozrywce, lecz stała się środkiem wychowawczym zarów-no dla dziecka i 
osób dorosłych. Sztuka w procesie wychowawczym dziecka odgrywa 
niezmiernie ważną rolę, gdyż sam proces wychowania jest sztuką, a sztuka jest 
mistrzem życia i najbardziej aktywnym wychowawcą.  

W ujęciu W. Tatarkiewicza ([11], s. 168) przez słowo sztukę rozumie się taki 
stan rzeczy jak: umiejętność, czynność wytwarzania, bądź wytwór. Sztuka dla 
dziecka nie jest tym samym, co dla człowieka dorosłego. Dla przeciętnego 
człowieka sztuka wiąże się zwykle z dziedziną estetyki i piękna, znów piękno 
wyraża się w uczuciach, twórczości, estetyce i sztuce, która obejmuje takie 
dziedziny jak: malarstwo, rzeźbiarstwo, literaturę, teatr, muzeum, skanseny, 
rycerstwo, muzykę i taniec. Sztuka dla dziecka jest środkiem wyrazu., każde 
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różni się i zmienia się w swoim procesie rozwojowym w zależności od swych 
przeżyć i odbioru swego otoczenia. dziecko jest istotą dynamiczną. Sztuka staje 
się dla niego wyrazem myśli i przeżyć ([12], s. 56). Efekt wychowawczy sztuki 
nie ogranicza się tylko do biernego postrzegania, do samej obecności dzieła, 
lecz ma wyraz głębszy, obejmujący treść ludzkiego doświadczenia. Przeżycie 
estetyczne i doświadczenie uruchamiają mechanizmy dziecięcej psychiki, 
uaktyw-niają uśpione siły i blask dziecięcego życia. Dzięki sztuce niektóre 
dyspozycje ucznia, jego wrażliwość, wyobrażenia, zdolność do osobistego 
reagowania na bodźce świata zewnętrzne-go ujawniają się w stwarzaniu 
atmosfery uczestnictwa w kulturze([13], s. 77). 

Sztuka dostarcza dziecku ogromnych możliwości, rozwija go 
wieloaspektowo, dlatego wychowanie nie może się ograniczać tylko do dziedzin 
określonych z góry przez system oświatowy, który kładzie nacisk szczególnie na 
zdobywanie dobrych ocen, przejście z klasy do klasy, zaliczenie egzaminu, a 
przy tym pomija wątek rozwoju sztuki, itp. Człowiek taki jest niejednokrotnie 
niezwykle inteligentny, jednak często nie potrafi ze swojej inteligencji 
skorzystać w swoim życiu społecznym. Umiejętność dostrzegania problemów, 
szukania na nie odpowiedzi, spostrzegania kształtu i porządku interioryzacji 
oraz restrukturalizacji i po-szukiwania związków – to sprawności których nie 
można się nauczyć w szkole i do których nasz obecny system wychowania 
odnosi się niechętnie  
 
3. Wrażliwość percepcyjna a aktywność twórcza dziecka 

W rozwoju dziecka twórczość odgrywa ogromna rolę, pobudza wyobraźnię 
stanowi źródło wiedzy i informacji, inspiruje, a także kształtuje umiejętności 
słowne, plastyczne i ruchowe. Determinuje rozwój myślenia, kreatywnego 
działania, zainteresowań oraz spełnia funkcję zabawową ([14], s. 8). Dziecko w 
sposób naturalny jest twórcą. Małe dziecko działa spontanicznie i swobodnie, 
niezależnie od jego wiedzy i doświadczenia. To, o czym wie, lub czego nie wie, 
nie ma żadnego wpływu na jego twórczą aktywność. Ludzie dorośli 
przygotowują się do tworzenia jakiegoś dzieła. Postępują według określonego 
etapu procesu twórczego. Dzieci zachowują się zupełnie inaczej. Dziecko 
zaczyna tworzyć, kiedy odczuwa wewnętrzną potrzebę ([15], s.35). 

Sztuka pełni także inną rolę, pozwala ona na samookreślenie się dziecka. 
Dzieci rzadko mają okazję do dzielenia się swoimi poglądami z innymi i 
kształtowania przez to postaw wobec siebie i innych osób. Identyfikacja z 
innymi ludźmi umożliwia identyfikację z samym sobą. Dziecko utożsamia się z 
własną pracą wówczas, gdy uczy się doceniać i rozumieć swe otoczenie, oraz 
potrzeby drugiego człowieka. Możliwość wyrażania samego siebie i swoich 
uczuć w sztuce może sprawić dziecku wiele radości i satysfakcji. Dziecko 
wyrażające się artystycznie w sposób charakterystyczny dla jego poziomu 
rozwoju uczy się niezależnego mylenia i wyrażania swoich sądów. Sztuka 
rozumiana jako konkretne dzieło, wytwór dziecka, może nam pomóc w 



 122 

zrozumieniu jego rozwoju psychicznego. Sztuka pochłania czasami dziecko tak 
bardzo, że jego wytwory rzeczywiście wyrażają głębokie jego przeżycia. Wśród 
tysięcy rysunków nie ma dwóch podobnych. Każdy z nich odzwierciedla 
uczucia, zdolności intelektualne, poziom fizycznego rozwoju, świadomość 
percepcyjną, pierwiastek twórczy, smak estetyczny, a nawet poziom rozwoju 
społecznego dziecka ([16], s. 56). 

Wypowiedzi artystyczne dają dzieciom poczucie pewności siebie, wysoką 
samoocenę, co w konsekwencji prowadzi do zmiany niepożądanych zachowań Z 
psychologicznego punktu widzenia sztuka dziecka jest czymś ważnym, co 
pomaga mu w rozwoju procesów myślowych, rozwoju percepcyjnym i 
emocjonalnym, a także w rosnącej świadomości społecznej ([17], s. 14).  
 
4. Rola muzyki, tańca, teatru w rozwoju moralności i sztuki dziecięcej 

Sztuka, to nie tylko plastyka, ale swój wyraz ma również w muzyce, tańcu, 
balecie i teatrze. Upodobanie do muzyki u dzieci jest czymś zupełnie 
naturalnym. Lubią one słuchać muzyki, która jest jeżykiem uniwersalnym, gdzie 
można stosować najodpowiedniejszy spo-sób na wyrażanie swojej 
spontaniczności. Dziecko w sposób spontaniczny wymyśla sobie wyliczanki, 
wynajduje rytmy, komponuje melodie do znanych słów, a wszystko to dla 
swojej własnej przyjemności, ponieważ jest mu to potrzebne, śpiewa i 
nieustannie przyśpiewuje melodie., wciąż nowe, które towarzyszą dziecięcym 
myślą i działaniu. Wychowanie muzycz-ne pozwala na kształtowanie wyobraźni 
muzycznej usprawnianie procesów myślowych, roz-wijanie wrażliwości uczuć, 
a nawet kształtowanie moralnych postaw u dzieci. ([18], s.122). 

Muzyka i plastyka są dla dziecka terenem nabywania nowych widomości, 
doświadczeń nowych przeżyć i wrażeń, służą wyzwalaniu twórczej postawy i to 
nie tylko w zakresie plastyki, czy muzyki, ale we wszystkich formach 
działalności dziecka w jego stosunkach ze światem zewnętrznym. Muzyka 
wspomaga ruch, dynamizuje go, steruje i harmonizuje, sprawia, że ruch daje 
radość. Utwory muzyczne należy odpowiednio tak dobrać, aby były ciekawe i 
zainteresowały dziecko, wywoływały w nim pozytywne odczucia, emocje i 
skojarzenia. Rytmika poszukuje relacji pomiędzy ruchem ciała a ruchem w 
muzyce, ten związek muzyki z ruchem sprawia, że człowiek odnosząc się do 
muzyki poznaje sam siebie swoje wartości, kompleksy oddziałuje on na system 
motywacyjny, uczucia, emocje, poziom koncentracji i uwagi. ([19], s.129). 

Brak artystycznej formy aktywności dzieci na zajęciach zintegrowanych bądź 
jej tylko niewielki wymiar w tygodniowym rozkładzie zajęć może mieć fatalny 
wpływ na prawidłowe zachowanie ucznia, na jego myślenie i emocje, postawę 
wobec życia, prawidłowy kontakt z ludźmi lub na umiejętność wartościowania 
w postawach moralnych ([20].s.59).  

Sztuka teatralna zajmuje ważne miejsce w życiu każdego człowieka, a więc i 
dziecka. Teatr to jedna z najstarszych dziedzin sztuki. Jest sztuką samodzielną a 
jednocześnie dyscy-pliną integrującą inne gałęzie twórczości. Teatr jest źródłem 
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wzruszeń, doznań i nowych doświadczeń. Daje możliwość tworzenia i 
przezywania nowej rzeczywistości, wykraczającej poza realny świat otaczający 
dziecko. Teatr jest sztuką sceniczną, która uczy żyć, tłumaczy życie objaśnia je i 
komentuje. oddziałując na całą osobowość dziecka. Teatr zaspakaja jego 
potrzeby intelektualne, ekspresyjne emocjonalne i estetyczne ([21], s.12). 

Uprawianie sztuki teatralnej jest potrzebne dziecku, gdyż w teatrze może 
tworzyć własny świat kształtów, barw,, dźwięków i słów, zdarzeń i problemów, 
przeżyć i wzruszeń, doznań osobistych i wspólnych. Nauczyciele dostrzegają, że 
działalność artystyczna umo-żliwwia im dotarcie do dzieci, poznanie ich i 
nawiązanie z nimi serdecznych kontaktów niezbędnych do kształtowania 
poglądów, uczuć i postaw moralnych.. Sztuka spełnia wobec nauczyciela rolę 
nie tylko sondy pozwalającej przeniknąć lepiej świat przeżyć dziecka i 
młodzieży, lecz i miary dla własnej wrażliwości oraz aktywności twórczej ([22], 
s. 130). 

W dziecięcym zespole teatralnym, podobnie jak w teatrze zawodowym, 
splata się wiele różnych dziedzin sztuki i techniki – literatura, plastyka, muzyka, 
ruch, efekty świetlne i akustyczne, konstrukcje, urządzenia techniczne. Dzięki 
temu stwarza on szczególną moż-liwość wszechstronnego oddziaływania 
wychowawczego i kształcącego Stwierdzić można, że teatr dziecięcy sprzyja 
integralnej edukacji., kształtuje postawę ideową, wyrabia pożądane cechy 
charakteru oraz poszerza i pogłębią wiedzę o życiu i świecie ([23], s. 58).  

Charakterystyczną właściwością wychowania przez sztukę jest to, że odnosi 
się ono głównie do kształcenia i rozwijania sfery emocjonalnej człowieka. 
Dodajmy, że chodzi tu przede wszystkim o kształcenie odczuć estetycznych, a 
więc pobudzenie wychowanka do przeżycia piękna. Siła odczuć estetycznych 
jak i zdolność wyzwolenia u jednostki przeżycia piękna są zależne od 
indywidualnych doświadczeń życiowych danej jednostki. Jednak człowiek jest 
tą istotą u, której potrzeba piękna jest wbudowana w organiczną i konstytucjo-
nalną strukturę jego egzystencji, która determinuje jego duchowy rozwój ([24], 
s.161). 
 
5. Społeczeństwo ponowoczesne a system wartości moralnych 

Według Ph. Zimbarda ([25]) człowiek to układ aktywny, indywidualnie i 
czynnie po-szukuje informacji, gromadzący w czasie swej egzystencji 
doświadczenie, które następnie wbudowuje w swój system poznawczy, a 
wszystko to czyni w sposób racjonalny. Człowiek z natury jest dobry a wszelkie 
destruktywne zachowania nie są zgodne z jego naturą i powstają pod wpływem 
niekorzystnych uwarunkowań środowiskowych i społecznych ([26], s. 113). 

Społeczeństwo ponowoczesne J. Mariański rozumie takie społeczeństwo, w 
którym jest bark całościowej wizji życia, z uporządkowaną hierarchią wartości i 
jednoczesnym brakiem fundamentalnych punktów odniesienia do życia 
codziennego. W społeczeństwie tym nakłada się i odrzuca się wiele wartości i 
systemów wartości. Taki sposób odbioru świata przyczynić się może do zamętu 



 124 

tożsamości wśród młodych ludzi. Wzorem życia współczesnego czło-wieka jest 
czerpanie doznań i przyjemności. W takim systemie wartości dominuje 
hedonizm i występuje słaba internalizacja norm, wartości moralnych, które nie 
są wstanie w przyszłości stworzyć stałego systemu aksjologicznego. W tym 
systemie wolność może stać się anarchią, a relatywizm moralny przekształcić 
się może w nihilizm ([27], s. 112). 

Reasumując należy powiedzieć, że sztuka czyni człowieka wrażliwym na 
piękno i świat wydaje mu się ciekawszy, dzięki sztuce duchowe życie jednostki 
staje się bogatsze w prze-życia i doznania. W ten sposób sztuka staje się 
czynnikiem osobistego szczęścia. Sztuka przy-czynia się do tego, że człowiek 
wzrasta w kulturę w sposób czynny i uczestniczy w niej. Kontakt,że sztuką daje 
jednostce poczucie duchowej więzi z przeszłością oraz przyszłością. Jest więc 
czynnikiem społecznej integracji jednostki, kształtowania się poczucia 
wspólnoty z tym co piękne i szlachetne w całokształcie dorobku kulturowego 
jednostki. Sztuka jest swo-istym językiem, który pozwala przekazywać sobie 
nawzajem określone treści i osiągać wza-jemne zrozumienie bez używania słów.  
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ETYKA WYCHOWAWCZA WEDŁUG STEFANA 
SWIEŻAWSKIEGO 

Marek Rembierz 
 

„[…] od urodzenia do śmierci wychowujemy się, czy tego chcemy, czy 
nie chcemy. Wszystkie nasze czyny są ustawicznym usprawnianiem nas”. 

Stefana Swieżawski 
 

1. Problematyka etyki wychowawczej była wielokrotnie podejmowana w 
refleksji filozoficznej i społeczno-pedagogicznej Stefana Swieżawskiego (1907-
2004). Prezentując elementy etyki wychowawczej nawiązuje on – 
przedstawiciel filozofii klasycznej o inspiracji chrześcijańskiej – do filozofii 
moralnej i antropologii filozoficznej Tomasza z Akwinu; ale interpretując je 
uwzględnia kontekst współczesnych wyzwań pedagogicznych i moralnych.  

2. Swieżawskiemu jest bliska postawa dialogu prowadzonego ponad 
antagonizującymi podziałami światopoglądowymi. Bliska jest mu idea możliwie 
uniwersalnej etyki wychowawczej. Jednak jest on zwolennikiem etyki opartej na 
metafizycznych podstawach. Wedle klasycznej wizji: logos poprzedza i funduje 
etos. Dlatego polemizuje z tezą o niezależności etyki od metafizyki.  

Odmienne od Swieżawskiego stanowisko w kwestii sposobu uprawiania 
etyki prezentował Tadeusz Kotarbiński. Tworzył on etykę niezależną, zwłaszcza 
niezależną od metafizyki o inspiracji religijnej (uznanej za fikcję), ale 
podstawowe zasady etyki niezależnej wiązał z – cenionymi przez siebie – 
zasadami etyki religijnej, w której się wychował (powiadał o niej, że jest 
wspaniała i chciałby ją zachować na całe życie).  

3. Polemizuje także Swieżawski z koncepcjami etyki przyjmującymi za 
punkt wyjścia doświadczenie ludzkiej podmiotowości. Taki punkt wyjścia etyki 
uważa on za niewystarczający i postuluje przyjęcie metafizycznych 
fundamentów. W sporze o antropologię mającą określać proces wychowawczy 
Swieżawski argumentuje przeciwko skupianiu uwagi głównie na subiektywnych 
doznaniach, gdyż rozwija to w wychowanku sentymentalizm i irracjonalizm 
oraz wywołuje destrukcję procesu wychowawczego.  

4. Jako podstawę działań wychowawczych Swieżawski obiera etykę i 
antropologię, które są zespolone z realistyczną (perypatetycką) metafizyką bytu.  

Swieżawski przyjmuje następujące założenia dla etyki wychowawczej:  
- wychowanie do wolności polega na takim kształtowaniu woli, aby dążyła ona 
do optymalnego zharmonizowana z intelektem, aby – dzięki temu – 
wychowanek wypracował spójny „organizm cnót”; 
- wychować należy do podejmowania właściwej decyzji moralnej w konkretnej 
sytuacji (nierozłączny związek decyzji moralnej z konkretną sytuacją);  
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- tak powinno się kształtować predyspozycje zawarte w naturze człowieka, aby 
nierozumna część duszy podporządkowała się światłu rozumu, i zarazem, aby 
działanie prawe sprawiało jej przyjemność;  
- sprzeciw wobec programu wychowania opartego na poglądzie, że wystarczy 
dobrze myśleć, aby dobrze działać (sprzeciw wobec „sokratyzmu etycznego”, 
który uświadamia jedynie co jest dobre, a nie ćwiczy w urzeczywistnianiu 
konkretnego dobra);  
- powrót do intelektualizmu jako właściwej postawy poznawczej (opartej na 
kategorii intelektu), i dystans wobec skrajnego scjentystycznego racjonalizmu. 

5. Dla klasycznej wizji wychowania etycznego istotne jest stwierdzenie 
Arystotelesa, że „człowiek jedyny z istot żyjących obdarzony jest logosem”. 
Logos służy „do określania tego, co pożyteczne czy szkodliwe, jak również i 
tego, co sprawiedliwe czy niesprawiedliwe” (Polit. I 1, 10). Logos określa 
związek mowy i rozumu, związek warunkujący analizę rzeczywistości i 
formułowanie ocen. Człowiek obdarzony logosem, jako jedyny spośród 
stworzeń, „ma zdolność rozumienia [aisthesis] dobra i zła, sprawiedliwości i 
niesprawiedliwości” (Polit. I 1, 11) [1, 76].  

Człowiek będąc jednością psychofizyczną posiada sferę zmysłów i sferę 
umysłu, jest uzdolniony do rozwijania aktywności poznawczej i uczuciowej. U 
Tomasza z Akwinu są rozróżnione trzy terminy: (a) umysł, (b) intelekt, (c) 
rozum. Umysł stanowi cała sfera władz duchowych człowieka (intelekt i wola). 
Tak określona struktura ludzkiego poznania stanowi zakotwiczenie dla etyczno-
wychowawczych postulatów Swieżawskiego.  

6. Podstawą nabywania sprawności (cnót) we wszelkim działaniu jest 
intelektualne rozpoznanie rzeczywistości, logos ma poprzedzać etos, poznanie 
ma formować czyn, odkryć jego cel (wiedza warunkuje postępowanie).  

Swieżawski, dla udobitnienia myśli o pierwszeństwie poznania względem 
działania, przytacza szatańskie wezwanie Mefistofelesa skierowane do Fausta: 
Na początku był czyn. W utworze Goethego jest to trawestacja biblijnego 
zwrotu: Na początku było Słowo (logos, poznanie). Swieżawski przyjmuje, iż 
wola ma być podporządkowana intelektowi, którego „światło” pozwala poznać 
rzeczywistość i prowadzi wolę; światło odsłania obecność dobra i ukazane przez 
intelekt dobro niejako skłania wolę do jego wybrania. Jeśli wychowanek ma 
dokonać samodzielnego wyboru dobra, to proces wychowania musi opierać się 
na (nie wykluczającym pomyłek) kształtowaniu sprawnego intelektu.  

7. Wychowanie często sprowadza się do uświadamiania wychowanka o 
tym, jak być powinno. Ukazuje mu się wizję idealnych sytuacji i próbuje 
kierować jego myśleniem, aby te wzorcowe modele stały mu się bliskie (jako 
docelowy kształt rzeczywistości). Przeciwko takiemu konstruktywizmowi 
występuje Swieżawski. „Wychowanie nie może polegać tylko na 
uświadomieniu jak być powinno. [...] Nie wystarczy dobrze myśleć, trzeba także 
powtarzać pewne czyny, aby nauczyć się dobrze czynić. Całe wychowanie 
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polega na powtarzaniu czynów, a mówienie tylko wychowankom, jak trzeba 
postępować, kończy się najczęściej niepowodzeniem” [2, 197].  

Sprzeciw wobec wychowania opartego na poglądzie, że wystarczy dobrze 
myśleć, aby dobrze działać (tzw. sokratyzmu etycznego) łączy z zachętą do 
usilnego ćwiczenia w dobrym (cnotliwym, sprawnym) spełnianiu słusznego 
czynu: „od urodzenia do śmierci wychowujemy się, czy tego chcemy, czy nie 
chcemy. Wszystkie nasze czyny są ustawicznym usprawnianiem nas. Chyba, że 
żyjemy poza czynami, w jakimś półśnie nawykowo-odruchowym” [2, 197]. 

8. Wychowanie do wolności powinno uznawać pierwszeństwo myślenia, a 
nie podążać za ideologią aktywizmu: „korzeń wszelkiej wolności tkwi w 
rozumie [...], w intelekcie jako pokazującym cel”. Tak rozumiana wolność 
polega „na ustawicznym wychowaniu woli w kierunku jej zharmonizowania z 
intelektem” [2, 191]. Intelektu nie pojmuje się tu jako „pojemnika”, lecz jako 
źródło mądrości. Zarzucając kształtowanie sprawności intelektu niszczy się 
ludzką wolność (np. praktyki wychowawcze w systemach totalitarnych).  

9. Aby wychowywać do podejmowania właściwej decyzji moralnej należy 
pamiętać o nierozłącznym związku decyzji moralnej z konkretną sytuacją. 
Błędne i wychowawczo szkodliwe jest traktowanie życia moralnego „jak zbioru 
niezależnych od nas [...] nakazów i zakazów” [2, 201]. Istota etyki i właściwego 
postępowania nie polega na podporządkowaniu się kazuistyce (oddalonej od 
życia bogatego w nie dające się do końca przewidzieć zdarzenia): „w każdej 
sytuacji [...] musimy decydować na nowo, inaczej, bo konkret nigdy się nie 
powtarza. Próba formułowania jakichś zbyt konkretnych dyrektyw jest 
pozostałością tzw. kazuistyki [...]. Za każdym razem sytuacja jest inna i dlatego 
musimy się umieć zachować w każdej nowej sytuacji” [2, 201].  

Bez wypracowania „organizmu cnót” i nabycia w procesie wychowania i 
samowychowania odpowiednich sprawności, zwłaszcza intelektualnych, 
człowiek jest zdezorientowany, a nawet ubezwłasnowolniony, nie potrafi 
bowiem dokonać samodzielnych i trafnych wyborów. Idee i praktyki 
wychowawcze, które przyjęły błędne rozpoznanie natury moralności wytwarzają 
zniewolony umysł i bezradne sumienie.  

Kazuistyka - sprowadzająca treść zachowań do powtarzania „formułek” - 
czyni wychowanka bezradnym wobec wielości różnych sytuacji, z którymi 
będzie musiał zmierzyć się w swym życiu. Natomiast wychowawca postępujący 
tylko według wcześniejszych zaleceń może się okazać niezdolny do sprostania 
zadaniom wychowawczym, gdyż każdy podopieczny stanowi niepowtarzalne 
wyzwanie wychowawcze.  

10. Myśl o związku moralności z konkretnymi zdarzeniami, w których 
uczestniczy człowiek przywołuje idee Arystotelesa, że „to, co etyczne wiąże się 
zawsze z konkretną sytuacją, z tu i teraz. Ale sytuacji takich przewidzieć nie 
można. Nie daje się dla nich skonstruować powszechnych reguł. [...] wskazówek 
mogą tylko dostarczyć sytuacje podobne. [...] W konkretnych wypadkach będzie 
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się postępować tak, jak postępowali [...] [wybitni ludzie lub] człowiek 
doskonały” [3, 213].  

Wychowawczo doniosłą rolę pełnią wzorce postępowania. Wychowanie 
powinno uprzystępnić wgląd w zróżnicowane zespoły wzorcowych postaw 
(odnoszących się do wielu możliwych przejawów dobra), aby wychowanek 
mógł dokonać stosownego wyboru. Skąd jednak czerpać przekonanie do 
postaw, do jakich skłania uznany wzorzec? Trzeba osobiście przyswoić 
przesłanie jakie niesie możliwe zachowanie człowieka doskonałego. Mówi się tu 
o podziwianiu czyjejś postawy. Szczerego podziwu, który pozwala zachować i 
rozwijać sprawność etyczną, nie wytworzy się przymusem i wpajaniem 
nakazów. Wzorce prawego postępowania muszą być tak dobrane, aby (w 
odróżnieniu od przepisów) skłaniały do upodobania, a nawet do miłości.  

11. Dzięki ćwiczeniu się w cnocie osiągnięte sprawności pozwalają z coraz 
mniejszym trudem wykonywać podjęte działania.  

Swieżawski akcentuje - odmiennie od powszechnych dziś mniemań - że 
czyny muszą być zgodne ze światłem intelektu: „Zdolność przekształcania 
dyspozycji mają tylko te czyny, które są zgodne ze światłem intelektu. [...] te 
czyny, które są zgodne ze światłem intelektu, są dobre, a te, które są z nim 
niezgodne - złe. Obojętne mogą być tylko wtedy, gdy są niezależne od światła 
intelektu, wtedy jednak nie są w ogóle czynami, tylko odruchami” [2, 198].  

W procesie wychowanie należy kształtować umiejętność trafnego 
rozpoznania czynów o charakterze etycznym. W kontekście współczesnego 
myślenia o wychowaniu ważne jest pytanie o zakres prawa do ekspresji. Często 
odruchy uchodzą za przejaw „autentycznych przeżyć” i ekspresję 
domniemanego bogactwa wewnętrznych doświadczeń. Często upatruje się 
wzorcowych przykładów wrażliwości etycznej w bezmyślności odruchów, w 
czułostkowości i infantylności.  

W procesie wychowania należy zwracać uwagę na rolę uczuć. Uczucia - 
według omawianej tu koncepcji - znajdują się w sferze zmysłowej. „To jest 
ważne z punktu widzenia wychowawczego: mieć świadomość gdzie uczucia się 
lęgną i jakie jest ich miejsce w całokształcie życia psychicznego człowieka. [...] 
kłębowisko pragnień, odczuć, doznań znajduje się pod wpływem tego, co 
nazywamy uczuciami; mieści się to w sferze nierozumnej człowieka, w tej 
sferze, która jest [...] wspólna nam i zwierzętom” [2, 182].  

Związek natury ludzkiej z naturą zwierząt to argument, aby w wychowaniu 
(pro-ekologicznym) zmierzać do uwrażliwienia wychowanka na osadzenie 
człowieka w całości przyrody i powstrzymać się od traktowania zwierząt (i 
innych elementów świata przyrodniczego) jako maszyn. W tej perspektywie 
zwierzęta to „jestestwa, które mają niezmiernie bogate życie poznawczo-
zmysłowe i uczuciowe” [2, 182].  

Może się zrodzić podejrzenie, że jednym z zadań wychowania jest pełne 
rygoryzmu moralnego poskromienie uczuć (że przymus ma zniweczyć działanie 
uczuć i zracjonalizować człowieka, wyzbywając go kulturowo niepożądanej 
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zwierzęcości). Nie taki jednak jest cel nabywania sprawności służących 
opanowaniu uczuć. System wychowania nie ma być systemem represji i 
niszczenia ludzkich zdolności, lecz ich rozwinięciem i ukierunkowaniem. 
Uczucia trzeba opanować, aby nie szkodziły przejmując władzę nad dążeniami 
człowieka, aby nie odbierały wolności w podejmowaniu decyzji. 

W wychowaniu uczuć chodzi o to, aby one jak najbardziej współdziałały w 
ostatecznym realizowaniu celu, który człowiek sobie stawia. Uczucia poddane w 
procesie wychowania woli oświeconej intelektem, mają się przyczyniać do 
rozwinięcie zdolności kontemplacyjnych i cnoty mądrości.  

12. Rozważenie proponowanego przez Swieżawskiego modelu etyki 
wychowawczej – nawet jeśli ten model budzi wątpliwości i kontrowersje – jest 
okazją do przypomnienia klasycznej wizji wychowania moralnego, a 
formułowane przez niego postulaty skłaniają do uwzględnienia przynajmniej 
niektórych elementów klasycznej wizji we współczesnej praktyce 
wychowawczej.  
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VÝCHOVA K ZODPOVEDNOSTI V ŠKOLE 

Alena Doušková 
 
ÚVOD 
Výchova k zodpovednosti, slobode a aktívnemu občianstvu má svoje korene 
v rodine, blízkej sociálnej komunite a škole. V dnešnej dobe sa významnou 
pohnútkou na zmenu výchovného pôsobenia stáva poznanie, že vonkajší tlak, 
autokratické motivovanie detí stráca účinnosť, že používanie trestov nie je 
zárukou úspechu. Rodičia a učitelia by mali byť dokonale informovaní 
a zámerne využívať systematické výchovné pôsobenie v oblasti riadenia 
alebo sprevádzania detí na ceste osvojovania si a zvnútorňovania pravidiel 
správania sa a spoločenských noriem. Učiteľ, ktorý chce byť v tejto oblasti 
úspešný, musí mať premyslený prístup k otázkam disciplíny a pritom vychádzať 
z poznania sociokultúrneho pozadia svojich detí. Tie často prichádzajú do školy 
s výchovnými problémami, ktoré si prinášajú z domu. Môžu trpieť nedostatkom 
pozornosti a lásky, zvýšenou mierou kontroly alebo skoro žiadnou, majú 
nepravdivý obraz o sebe, znížené sebapoňatie. Učitelia potrebujú poznať povahu 
problémov, ktorých pôvod je zakorenený v domácom, mimoškolskom prostredí 
a postrehnúť, odlíšiť tie, ktoré majú pôvod v školskom prostredí. Tie školské sú 
často spojené so sociálnou pozíciou detí v triednom spoločenstve. Mnohé z nich 
nevedia riešiť sociálne konflikty, dostávajú sa pod tlak svojich rovesníkov, 
stávajú sa obeťami agresorov alebo agresormi. Príčinou ich vyrušovania v škole 
môžu byť problémy spojené s neprospievaním alebo aj adaptáciou na predpísané 
pravidlá života v triede a v škole. Rôznorodé problémy, často ich vzájomné 
kombinácie spôsobujú ťažkosti s udržaním disciplíny. Učitelia zvyčajne 
konštatujú, že zdrojom problémov s disciplínou v škole sú žiaci. Avšak aj 
učitelia a ich prehnaná direktivita môže spôsobovať disciplinárne problémy. 
Príčinou môže byť nielen neprimeraná kontrola, nedostatočný priestor pre 
rozhodovanie, nedostatok pozornosti venovaný rozvoju samostatnosti v myslení, 
ale aj hodnotenie smerujúce k rivalite a súťaživosti, disciplinárne tresty a 
znehodnocovanie sebapoňatia detí. V nemalej miere zdrojom problémov 
v oblasti výchovného pôsobenia býva neznalosť teoretických východísk rozvoja 
osobnosti dieťaťa, nedostatok praktických skúseností alebo nezáujem venovať 
pozornosť týmto dôležitým otázkam. 
 
KATEGÓRIE ROZVOJA DIE ŤAŤA A TEÓRIE DISCIPLÍNY 
Pri vytváraní individuálnej koncepcie disciplíny vo svojej triede, učiteľ 
vychádza z poznania rôznych prístupov k nej, z poznania miery slobody, ktorú 
má mať dieťa v škole a tiež z uvedomenia si svojho oprávnenia riadiť sa v škole 
vlastnými pohľadmi na výchovu. O škole sa ešte stále uvažuje ako o priestore, 
ktorý slúži na odovzdávanie vedomostí a zručností a výrazne menej o mieste na 
osvojovanie si kultúrnych vzorcov správania sa. Pretrvávajú názory, že dobrý 
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učiteľ si musí s disciplínou žiakov v triede poradiť sám, bez zásahov riaditeľa 
alebo rodičov, že pevné ohraničenia môžu spôsobiť deťom psychickú krivdu, že 
problémy s disciplínou ustúpia, ak deti robia činnosti, ktoré uspokojujú ich 
potreby. Alebo, že nevhodné správanie má hlboko zakorenené príčiny, na ktoré 
učiteľ nemôže mať žiadny vplyv.  
Dobrý učiteľ vie, čo má robiť, rozumie žiakom na základe empatie a vie, čo je 
pre nich najvhodnejšie. Používa povzbudzovanie, upozorňuje na prirodzené 
a logické dôsledky konania, ktoré nahrádzajú tresty pôsobiace reaktívne, teda na 
to, čo bolo a čo sa už nedá ovplyvniť. Je nositeľom pozitívnych vzťahov 
v triede, sociálnej diskusie. Vychádza z chápania disciplíny ako „ slobodne 
prijatej autority určitého poriadku“ (Kosová, 2000, s. 114), disciplíny, ktorá 
vlastne predstavuje žiaduce správanie žiakov. Disciplína je výchova 
k sebaovládaniu, robí človeka zodpovedným, dáva viac slobody, ale vyžaduje 
viac sebakontroly. Učiteľ vie, ak má byť disciplína pozitívnym faktorom a má 
priniesť výsledky, musí jej neustále venovať pozornosť. Systematicky 
a nepretržite sa venuje prevencii nevhodného správania a riadenej náprave už 
existujúcich problémov. Pozná rôzne teórie rozvoja osobnosti žiakov, modely 
disciplíny a vytvára si vlastné postupy, vychádzajúc pritom z potrieb žiakov.  
 
Výchovné stratégie sa odvíjajú najčastejšie od stupňa slobody alebo kontroly, 
ktorú prisúdi učiteľ žiakom. Tiež od dôrazu na rolu učiteľa v odovzdávaní 
kultúrnych vzorcov správania alebo na rolu žiaka, ktorý má vedieť vyjadriť, čo 
sa od svojho učiteľa potrebuje naučiť.  
Clifford H. Edwards (2006, s. 41) vymedzuje tri kategórie rozvoja dieťaťa 
a s ňou spojené teórie disciplíny: 

- teórie riadenia rozvoja, 
- teórie nedirektívnej intervencie pri rozvoji, 
- teórie vedenia v rozvoji. 

Každá z troch kategórií rozvoja – riadenie, intervencie, sprevádzanie je 
východiskom pre odlišné modely disciplíny.  
 
Teórie riadenia rozvoja osobnosti  
Vychádzajú z tézy, že rozvoj dieťaťa je výsledkom pôsobenia vonkajších 
podmienok, na ktoré má dieťa malý vplyv. „Nepopísaná karta“ sa zapĺňa 
prostredníctvom vplyvu prostredia – rodičov, blízkych, učiteľov. Priznávajú 
dieťaťu len ohraničenú autonómiu a posilňujú rolu učiteľa, ktorá spočíva 
v starostlivom monitorovaní prejavov správania sa detí a preberanie kontroly 
nad nimi. Vývin osobnosti prebieha ako sociálne prispôsobovanie sa 
prostredníctvom interakcie s prostredím. 
Známy je model disciplíny B. F. Skinnera – Modifikácia správania. Bližšie 
predstavím menej známy. 
Model Fredrika, J. Jonesa, 
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Je založený na kontrole, jasnom stanovení hraníc, vyvíjaní nátlaku spojeného 
s organizovaním času na prácu, stupňovaním nárokov vhodného správania 
žiakov zvyšovaním častosti jeho výskytu, zaangažovanosťou rodičov a vedenia 
školy do výchovy. Kladie dôraz na potrebu využívania stálej fyzickej 
prítomnosti učiteľa, vďaka ktorej sa žiaci koncentrujú na vykonávanie úloh a nie 
prekážaniu iným. Používa metódu Pochváľ (oceňuj žiaduce správanie) – poraď 
(podpora, jasná inštrukcia na konanie) – odíď (nechaj konať). Zabezpečí tým 
najmä to, že nevhodné správanie jednotlivcov rieši pri vyučovaní rázne, bez 
zníženia efektivity. Hovorí, že prehliadanie drobných prejavov nevhodného 
správania zvyšuje problémy s disciplínou. 
Asertívna disciplína Lee Cantera,  
Má aj u nás svojich zástancov. Učiteľ musí podľa Lee Cantera zmeniť svoj 
nerozhodný prístup k disciplíne a musí sa domáhať svojich učiteľských práv, 
a to tak, že: 

- stanoví v triede také pravidlá, ktoré umožňujú optimálne vyučovanie, 
- žiada od žiakov také správanie sa, ktoré zodpovedá potrebám učiteľa 

a priaznivému sociálnemu a edukačnému napredovaniu žiakov, 
- má pomoc pri zdisciplinovaní žiakov zo strany učiteľov a rodičov. 

Asertívny učiteľ vie identifikovať potreby a emócie v medziľudských situáciách, 
vie verbalizovať svoje potreby a emócie bezprostredne a zrozumiteľne, vie 
neustále zdôrazňovať potreby a emócie, používať vyrovnaný tón hlasu, 
udržiavať zrakový kontakt pri hovorení, posilňovať verbálne výroky 
primeranými gestami a mimikou. 
Na nevhodné správanie reaguje asertívne, pričom jasne hovorí o svojich 
pocitoch a potrebách, signalizuje snahu podpory, tiež nutnosť dodržať slovo 
činmi. Asertívne stanovuje ohraničenia a dáva výstrahu pri porušení (Prestaň 
písať na lavicu, budeš ju musieť vymaľovať.) Pri zavádzaní asertívnej disciplíny 
navrhuje postupovať podľa šiestich krokov: 

- vytvor pozitívne vzťahy učiteľ – žiaci, 
- objasni pravidlá alebo svoje požiadavky, 
- uveď ukážky nevhodného správania, 
- vymenuj konzekvencie ako varovanie pri porušení dohodnutých 

pravidiel, 
- oživ systém pozitívneho oceňovania, 
- zabezpeč silnú podporu rodičov.  

 
Teórie nedirektívnej intervencie  
Vychádzajú z toho, že dieťa sa rozvíja nezávisle, na základe vlastných 
vnútorných potenciálov. Je prirodzene vybavené na plnú a rozumnú 
samostatnosť. Najlepšie sa rozvíja vtedy, ak mu je povolené riadiť samého seba. 
Sebarealizácia je procesom individuálneho rozvoja, ktorý môže dosiahnuť 
a riadiť iba sám jedinec. Rola učiteľa spočíva vo vytvorení podmienok 
podporujúcich samostatný rozvoj, v objasňovaní podstaty nimi nadobúdaných 
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životných skúseností. U nás je známy systém C. Rogersa, ktorý pripisuje žiakom 
značnú slobodu v riadení školskej práce (bližšie Rogers, C. – Freiburg, H. J., 
1998). 
Model terapie skutočnosťou – teória výberu Williama Glassera.  
Jeho východiskom je tvrdenie, že ľudia sú schopní sebaregulácie a sú schopní 
riadiť samých seba. V centre terapie skutočnosťou je snaha pomôcť žiakom 
prebrať zodpovednosť za svoje správanie. Keď sa správajú zodpovedne, ich 
potreby sociálnej akceptácie sú uspokojené a pozícia medzi spolužiakmi 
upevnená. Stúpa v nich hodnota vlastnej osobnosti. Pri terapii skutočnosťou, 
navrhuje postup pri vedení žiakov. Učiteľ: 

- pomáha rozpoznať nevhodné správanie, nepreberá výklad situácie žiakov, 
neprovokuje ich do hľadania výhovoriek, prečo sa správali nevhodne, 

- požiada žiakov o rozpoznanie dôsledkov ich nevhodného správania, 
- požiada ich o zhodnotenie správania a dôsledky z neho vyplývajúce pre 

iných, 
- pomáha im vytvoriť plán eliminácie dôsledkov nezodpovedného 

správania,  
- pomáha žiakom držať sa plánu alebo znášať dôsledky, ak od neho 

odstúpia.  
Túto korektívnu terapiu W. Glasser (1984, In: Clifford H. Edwards 2006) 
postupne rozšíril o nové prvky a jeho teória výberu sa stala hlavne preventívnym 
programom. Vychádza z princípu uspokojovania potrieb. Považuje za potrebné 
učiť deti rozpoznávať také potreby a prezentovať možnosti ich uspokojenia, 
ktoré sú najviac akceptované v sociálnych situáciách. Zaraďuje sem slobodu, 
lásku a akceptáciu, zábavu a kontrolu. Vyváženosť uspokojovania týchto potrieb 
tvorí dôležitú súčasť programu, pretože nadmerné uspokojovanie jednej môže 
sťažiť uspokojovanie ostatných. Zachovaná rovnováha má byť najmä medzi 
potrebou kontroly a voľnosti, konflikty medzi kontrolou a slobodou spôsobujú 
problémy, keď žiaci túžia po slobode, ale nedokážu ju dopriať svojim 
spolužiakom. Chcú rozhodovať, kto má čo robiť, ale neprijímajú propozície 
k činnosti z druhej strany. Tento egocentrizmus je možné utlmiť zvyčajne 
uspokojením potreby zábavy pri spolupráci. Neuspokojené potreby vyvolávajú 
negatívne prejavy správania. Učitelia tiež majú často pocit, že musia mať všetko 
pod kontrolou a žiaci potrebujú viac voľnosti, ako im v učebných situáciách 
učiteľ poskytuje. Ruch a nespokojnosť žiakov je možné vnímať ako dôvod na 
zvýšenú kontrolu učiteľom a konflikt je tu. Navrhuje učiteľom zmeniť spôsob 
riadenia na vedenie a učiteľ sprievodca: 

- nabáda žiakov do diskusie na tému kvality práce, množstva času 
a spôsobu jej vykonania, 

- neustále sa usiluje pripravovať úlohy primerane náročné, 
- uvádza príklady kvalitných vzorov práce, aby videli cieľ a kvalitu 

vykonania, 
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- je pomocníkom, ktorý vytvára neantagonistickú, priaznivú atmosféru 
v triede,  

- nabáda žiakov, aby neustále vyjadrovali svoje názory, 
- objasňuje, čo ide robiť ako líder, dokáže odlíšiť štýl riadenia od štýlu 

sprevádzania, 
- dáva jasne najavo, že v triede nie je miesto na karhanie a nekonštruktívnu 

kritiku,  
W. Glasser sa stal popredným zástancom opornej disciplíny založenej na vedení 
dieťaťa.  
 
Teórie vedenia v rozvoji  
Sú postavené na tom, že rozvoj dieťaťa nastáva v interakcii vonkajších 
a vnútorných podmienok a správanie je výsledkom rôznorodých činiteľov, 
z ktorých každý je dôležitý. Rozvoj nastáva na základe neustáleho vzájomného 
pôsobenia dieťaťa, jeho sociálnych skúseností a okolia. Dieťa chce neustále 
rozširovať svoje kompetencie a súčasne kontrolu nad svojím životom, ale často 
nie je schopné porozumieť, že jeho vlastné správanie je prekážkou na ceste jeho 
napredovania. Musia sa najskôr naučiť poznávať dôsledky svojho konania 
a robiť korekcie, ktoré mu umožnia získať požadované výsledky.  
Rozumná disciplína Forresta Gathercoala 
Jeho model je založený na tom, že škola je miestom, kde sa pripravujú žiaci na 
život v demokratickej spoločnosti, žiaci sú schopní naučiť sa zodpovedne 
používať slobodu garantovanú ústavou, sú schopní naučiť sa regulovať svoje 
správanie, aby nerušili skutočné záujmy školy, sú schopní pomáhať tvoriť 
pravidlá života v triede. Tvrdí, že vyznačenie konzekvencií je lepším spôsobom 
zlepšenia správania ako karhanie. Po ukončení školy človek vstupuje do 
konštituovaného poriadku, ktorý slúži potrebám a záujmom nielen jednotlivcom, 
ale väčšine. Žiaci, kým sa do neho zaradia, sa musia naučiť, že práva 
konštituované v demokracii sú pre jednotlivca v skutočnosti rovnaké ako 
potreby a záujmy väčšiny.  
Vytvoril model disciplíny, ktorý vychádza z individuálnych odlišností medzi 
žiakmi, stavia na odstránení deštrukčných vplyvov z edukačného prostredia. 
Disciplína v triede sa odvíja od toho, že žiaci môžu robiť to, čo chcú, a tak dlho, 
kým to nenarúša práva iných. Je postavená na demokratických vzťahoch medzi 
učiteľom a žiakmi, pričom žiaci poznajú svoje povinnosti voči iným žiakom 
v triede. Učiteľ nastolí nestranný prístup k disciplíne, v súlade s konštituovaným 
právami. Ide o štýl spravovania povinností, ktorý je založený na syntéze 
profesijnej etiky učiteľa, dobrého vyučovania a dohodnutých práv a povinností 
žiakov. Základom je proces etickej reflexie učiteľa, ktorý spočíva v tom, že: 

- pobáda a sám dáva príklad angažovanosti v učení a vyučovaní, 
- prezentuje na vlastnom príklade zodpovedné správanie, 
- správa sa v súlade s morálnymi zásadami,  
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- vynakladá úsilie na motivovanie, nabádanie a posilňovanie pozitívneho 
sebapoňatia žiakov, 

- akceptuje správanie žiakov, ktoré odráža ich, ako sami veria, vnútorné 
zainteresovanie,  

- pomáha vytvárať podmienky pre spoluprácu žiakov, pripravuje rozumné 
pravidlá a následky ich porušovania na obranu demokratického 
spoločenstva žiakov v triede,  

- zvyšuje svoje pedagogické ambície. 
Landau (1999, In: Clifford H. Edwards 2006), vypracoval postup, ako v škole 
realizovať projekt rozumnej disciplíny: 

- Stanovenie pravidiel a dôsledkov, ktoré musia byť prepracované do 
konkrétnych situácií.  
� dbaj o zdravie a bezpečnosť (nebehaj, nebi sa, správaj sa v rôznych 

učebniach podľa pokynov, po škole choď rovno domov, dodržiavaj 
dopravné predpisy...), 

� váž si a staraj sa o spoločný majetok (knihy, zošity, používaj nábytok, 
učebne v súlade s predpísanými pokynmi), 

� staraj sa o práva a potreby iných (pri samostatnej práci sa staraj o svoju 
prácu, pri skupinovej spracuj svoju úlohu tak, aby spoločný výsledok 
bol čo najlepší, buď prajný k druhým, nechaj hovoriť, neskáč do 
reči...), 

� buď zodpovedný za svoje učenie (dokončuj prácu načas, prichádzaj do 
školy pripravený, aktívne počúvať učiteľa, porovnaj to s tým, čo si 
myslíš ty, kontroluj, či máš všetko, čo potrebuješ na vyučovanie, 
všetko rob najlepšie ako vieš...). 

Dôsledky sa majú viazať na konkrétne situácie. Majú sa dotýkať nielen 
školských, ale aj mimiškolských situácií. Medzi vhodné možno zaradiť – 
odprosenie, upratanie spôsobeného neporiadku, vrátenie odcudzených vecí, 
kompenzovanie znehodnotených, služba v prospech ostatných, návšteva 
psychológa, individuálny rozhovor s učiteľom, spracovanie práce na novú tému 
na plagát, spracovanie alternatívnej úlohy, strata práva na mimoškolskú činnosť, 
individuálna práca so spolužiakom, zastavenie vykonávania činnosti. 

- Rozumné aplikovanie pravidiel a konzekvencií, poskytovanie citovej 
podpory. 

- Rozumná disciplína v triede – žiaci rozumejú pravidlám, dôsledkom 
života v triede, najlepšie ak porozumejú vzťahom školskej disciplíny 
s tým, čo môžu očakávať v živote, pravidlá zavádza induktívne alebo 
deduktívne. 

- Predchádzanie problémov s disciplínou – najmä prostredníctvom 
prezentácie poznatkov o právach v živote a pomoci žiakom regulovať 
svoje správanie bez kritizovania, obviňovania, podozrievania 
a nenávistného porovnávania,  

- Disciplína v celej škole.  
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Logické dôsledky Rudolfa Dreikursa (1997) 
Cieľom je tresty za nevhodné správanie nahradiť používaním metód logických 
dôsledkov. Logický dôsledok je „užitočná kontrola činností, ktoré by inak 
poškodili organizmus“ (Spencer, H., In: Dreikurs 1997, s. 60). Pokiaľ má trest 
charakter odplaty, logický dôsledok je zameraný na predchádzanie nevhodnému 
správaniu. Je základným prostriedkom autoregulácie správania. Vzťahuje sa na 
správanie, pričom dieťa musí vnímať evidentný vzťah medzi svojím konaním 
a výsledkom svojho správania. 
R. Dreikurs (1997) navrhuje predchádzať problémom s disciplínou, čo si 
vyžaduje množstvo času a nevyhnutné systematické intervencie učiteľa. Ponúka 
niekoľko procedúr, ktoré učiteľom môžu pomôcť: 
- Nabádanie a pochvala, deti hľadajú možnosti riešenia situácií v živote 

a nabádanie je zásadným prostriedkom ich získavania, povzbudzuje ich do 
vynaloženia úsilia. Ak ho vynaložia, bývajú úspešné a konanie opakujú. 
Nabádanie zvyšuje hodnotu učenia sa. (Ty asi veľmi rada maľuješ.). 
Pochvala sa koncentruje na už dosiahnuté výsledky (Tvoj výkres je 
dokonalý.). 

- Logické dôsledky, treba ich odlíšiť od prirodzených (existujú bez pričinenia 
učiteľa) a tiež od karhania (častý neskorý príchod, keď už žiaci pracujú; 
učiteľ vysvetlí žiakovi, čo má robiť až po hodine a prácu žiak koná po 
škole). 

- Skupinové diskusie, sú spojené s pravidelnosťou, ich cieľom je pomôcť 
žiakom pochopiť význam a hodnotu pravidiel.  

- Používanie skupinových dôsledkov, ak sa nepožívajú veľmi často, sú 
účinné.(Ak žiaci veľmi rušia, učiteľ použije pôsobivý čin, „... je tu taký 
hluk, že si nie som istý, či ste porozumeli učivu; napíšeme si písomku.“  Dá 
ťažké úlohy, prísne známky.). 

- Dodržiavanie inštrukcií, pre efektívne vyučovanie je potrebné jasné a 
stručné inštrukcie písať na tabuľu, aby ich nebolo treba opakovať, eliminuje 
sa tak snaha získať pozornosť. 

- Použitie skupinového tlaku, pri realizácii kooperatívnych činností.  
  
ZÁVER 
V súčasnosti preferovaný rozvíjajúci model školy vychádza z koncepcie 
premeny retroaktívnej výchovy na proaktívnu. Pre reaktívnu výchovu je 
príznačné konanie učiteľa, ktorý reaguje až na konkrétnu činnosť dieťaťa, 
podobne ako reaktívne správanie človeka je stále ovplyvňované citmi, 
okolnosťami, podmienkami, teda tým, čo bolo. V procese proaktívnej výchovy 
sú pre učiteľa rozhodujúce: 

- premyslené, selektované hodnoty, ciele,  
- hľadanie podnetov, postupov, stratégií pre ich optimálne rozvíjanie 

u detí, 
- predchádzanie rušivému správaniu detí.  
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Proaktívneho učiteľa tiež ovplyvňujú vonkajšie stimuly (sociálne, 
psychologické, prírodné), ale jeho odpovede na ne, vedome alebo nie, sú 
realizované na základe výberu alebo odpoveďou založené na hodnote.  

 
 

Proaktívny model (podľa S. R. Coweya 1994, s. 36) 
 

 
 
 
Ak sa má dieťa naučiť samostatne rozhodovať, byť zodpovedné za svoje 
správanie, ak sa má naučiť spolupracovať s inými, riešiť životné situácie, 
potrebuje dostatok priestoru na vykonávanie činností, v ktorých môže zámerne 
cvičiť a rozvíjať svoje kognitívne, personálne a sociálne zručnosti. Veď 
zručnosť sa stáva rutinnou len pravidelným cvičením a používaním 
v adekvátnych podmienkach. Nevyhnutnou podmienkou pre pravidelné 
zaraďovanie činností na utváranie a tréning zručností, spôsobilosti a 
osobnostných vlastností detí, je okrem tvorivých a osobnostných kvalít učiteľa 
ako tvorcu nápomocného vzťahu, aj pozitívna, tvorivá klíma v triede, primeraný 
priestor pre sebavyjadrenie detí a sebauvedomenie si svojich jedinečných kvalít 
v procese autentického a kooperatívneho učenia. 
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ROLA CECH OSOBOWOŚCIOWYCH PEDAGOGA 
SZKOLNEGO W PRACY PROFILAKTYCZNO – 

WYCHOWAWCZEJ 

Barbara Kałdon 
 

We współczesnych nurtach psychologii humanistycznej osobowość 
pojmowana jest między innymi jako zdolność do rozwoju w kierunku 
wszechstronnego rozumienia, przeżywania i odkrywania coraz wyższej 
hierarchii wartości, aż do tworzenia konkretnego ideału indywidualnego i 
społecznego.1  

Aby dobrze wykonywać swój jakikolwiek zawód trzeba posiadać potrzebną 
wiedzę i umieć ją odpowiednia wykorzystać, być człowiekiem prawym i 
odpowiedzialnym. W zawodzie pedagoga ma to szczególne znaczenie.  

Jednym z wielu czynników procesu wychowania wywierającym duży wpływ 
na dziecko jest osobowość samego wychowawcy.2 
 To czy dziecko poszerzy swoją wiedzę, umiejętności, czy stanie się lepszym 
człowiekiem zależy w dużej mierze od tego, kim jest osoba prowadząca proces 
nauczania czy wychowania. Zależy od bogactwa, które w sobie zgromadziła i 
jak je przekaże, słowem od jej wartości jako człowieka. Dlatego tak ważne jest, 
by wychowawca- nauczyciel był człowiekiem bogatym wewnętrznie i by 
bogactwo swej osobowości nieustannie pogłębiał3 

Maria Grzegorzewska mówiła, że aby dużo dać, trzeba dużo mieć, miała na 
myśli nie tylko wiedzę i umiejętności zawodowe,ale także bogactwo osobowości 
człowieka, który ma pomagać.  

Problem osobowości nauczyciela podejmowało w Polsce wielu wybitnych 
pedagogów i psychologów. Najczęściej koncentrowało się wokół cech 
osobowości nauczyciela, które decydują o skutecznym wpływie na wyniki 
wychowania, oraz wokół analizy czynników determinujących występowanie 
tych cech. Poglądy na genezę cech osobowości nauczyciela nie były jednorodne, 
jedni twierdzili, że są to cechy wrodzone, inni, że nabyte, a jeszcze inni, że są 
ukształtowane procesie nauczania bądź pod wpływem praktyki szkolnej.4 

Wielu pedagogów zastanawiało się nad problemem ważności posiadania 
odpowiednich cech osobowościowych dla efektywnego funkcjonowania 
nauczyciela - wychowawcy 
-w/g. Dawida- nauczyciela powinna charakteryzować miłość dusz ludzkich jako 
cecha osobowości decydująca o skutecznym wpływie wychowawczym, 

                                                 
1 K. Dąbrowski, Elementy filozofii rozwoju. Warszawa 1989 
2 T. Kukołowicz, A. Szornak, Osobowośc nauczyciela w ujęciu Marii Grzegorzewskiej (w) 
Teoria wychowania (red) T. Kukołowicz Stalowa Wola 1996 s. 73 
3 tamże  
4 Z. Kosyrz, Osobowość wychowawcy Warszawa 1997 s.10 
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- w/g Z. Mysłakowskiego- kontaktowość, 
w/g M. Kreutza - zdolność sugestwna, 
w/g S. Szumana - praca pedagogiczna jest sztuką.1 
 Powodzenie wychowawcy w każdym środowisku między innymi jest 
uwarunkowane jego osobowością. W strukturze osobowości można wyodrębnić 
sferę: 

– biologiczną; 
– psychologiczną; 
– społeczna; 
– duchową. 

Do składników struktury osobowości wychowawcy, które warunkują pożądany 
przebieg procesów wychowawczych możemy zaliczyć:  
- światopogląd; 
- motywy; 
- zdolności; 
- zainteresowania; 
- inteligencję; 
- temperament; 
- charakter; 
- sumienie; 
- samodoskonalenie.2 

Ponadto wydaje się, że bardzo istotną cechą w strukturze osobowości 
pedagoga szkolnego jest też odpowiedzialność, za powierzone mu funkcje 
opiekuńczo- wychowawcze wobec dzieci. 

A. M. de Tchorzewski uważa, że odpowiedzialność nauczyciela jest 
wielowymiarowa i wyróżnia trzy wymiary: 

- odpowiedzialność za coś z racji roli, funkcji lub zadań jemu przypisanych; 
- odpowiedzialność brana ze względu na wewnętrzne poczucie; 
- odpowiedzialność z tytułu znanych nauczycielowi norm społecznych.3  

Niewątpliwie najważniejszym czynnikiem kształtującym system wartości 
młodego człowieka jest obecność wzorców w życiu rodzinnym, szkolnym, 
społecznym i religijnym. Obcowanie z osobami, które nie tylko deklarują jakieś 
wartości, ale je także realizują, stanowią najpewniejszą gwarancję ich 
przyswajania i świadomej akceptacji.4  

Skoro wpływ wychowawczy, za pośrednictwem którego dokonuje się w 
wychowanku pożądana zmiana, tak dalece zależy od tego, kim jest 

                                                 
1 tamże s. 10 
2 tamże s. 25 
3 A.M. de Tchorzewski, Podstawowe wyznaczniki postawy moralnej nauczyciela(w) 
Pedagogiczne aspekty Paktów Praw Człowieka i Konwencji Praw Dziecka Zielona Góra 2000  
4 k. Ostrowska, W poszukiwaniu wartości Gdańsk 1995 s. 13 
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wychowawca, istnieje pilna potrzeba kształcenia osobowości pedagoga jako 
najważniejszego czynnika oddziaływania pedagogicznego.  

Atrybut osoby to jakby jej podstawowe wartości, które określają jej byt 
osobowy, a także umożliwiające jej osobowy rozwój w kierunku pełnej, 
dojrzałej osobowości.1 Zaliczyć tu możemy takie wartości – cechy jak: 

- dobroć (bezwarunkowa akceptacja innych, empatia, wrażliwość moralna); 
- prawda (pozwalająca odróżnić dobro od zła); 
- życzliwość - miłość dusz ludzkich (Szuman pisał, że kto nie jest zdolny 

uczuciowo pozytywnie przeżywać kontakt z dziećmi, ten nie jest zdolny do 
kontaktu); 

Są to wartości, które doceniało się już w czasach starożytnych, w czasach 
liczonych od narodzin Chrystusa akcentowały: 

- miłość 
-  wiarę; 
- nadzieję. 
Pierwsze eksponują porządek rozumu i działania, drugie porządek serca i 
współdziałania. Połączone ukazują pełnię człowieka i świata odkrywając jego 
moc i kreatywność.2  

Wartości osobowe mają niezwykłe znaczenie gdy mówimy o osobie 
pedagoga. 

Podstawowym narzędziem pracy jest jego osobowość. Pedagog według słów S. 
Szumana – uczy sobą i uczy siebie.3  

Interesujące stanowisko jest W. Okonia, który proponuje, w kontekście 
edukacji nauczycielskiej, spojrzeć na nauczyciela, jako specjalistę i jako 
pedagoga. Ten punkt widzenia jest o tyle nowy, że wyraźnie zwraca uwagę na 
znaczenie osoby i osobowości nauczyciela, oraz włącza te elementy w zakres 
nauczycielskiego profesjonalizmu. Można w takim ujęciu zauważyć, iż to, kim 
nauczyciel jest jako człowiek, ma decydujące znaczenie dla tego, kim się stanie 
jako – specjalista i pedagog.4 

Wiadomo, że celem ogólnym wychowania jest wszechstronny rozwój 
osobowości uczniów. Personalizm zakłada postrzeganie ucznia w kategoriach 
jego podmiotowości, godności, wolności, konkretnych praw i obowiązków. 
Wychowanie należy rozumieć, jako wspomaganie rozwoju indywidualnego 

                                                 
1 Por. JURINA, Jozef: Postmodernizmus a jeho civilizačno-kultúrne konzekvencie. Bratislava 
: Dialógy, 2004, s. 97-98. 
2 K. Ostrowska, Promocja zdrowia fizycznego, psychicznego i społecznego w systemie 
edukacji. Problemy Opiekuńczo- wychowawcze 1995 nr. 8  
3 W. Dróżka, Młode pokolenie nauczycieli Kielce 1997 s. 41 
4 tamże s. 43 
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ucznia we wszystkich wymiarach: intelektualnym, psychicznym, społecznym, 
zdrowotnym, estetycznym, moralnym i duchowym.1 

Wiedząc, że nauczyciel wychowuje całą swoją osobą, że to kim jest, a nie co 
mówi uczniom decyduje o jego przekazie wychowawczym, należy więc 
stworzyć warunki aby spotkania wychowawców, pedagogów w szkole były jak 
najczęstsze i jak najbliższe  

Rola pedagoga szkolnego w realizacji zadań profilaktyczno – 
wychowawczych w szkole jest więc niekwestionowana i bardzo istotna. 
Pedagog staje wobec szerokiego wachlarza problemów, a niekiedy bywa tak,  
że społeczność szkolna oczekuje, że z rzeczy niemożliwych uczyni możliwe. 

Zadania te w codziennej pracy pedagogiczne, przekładane są na następujące 
działania: 

- współpraca z dyrekcją szkoły w zakresie planowania programu 
wychowawczego szkoły, oraz innych programów związanych z 
wychowaniem i profilaktyką społeczną, 

- współpraca z wychowawcami klas, 
- planowanie tematyki godzin wychowawczych, 
- diagnozowanie środowiska uczniów i podejmowanie działań na rzecz 

udzielania pomocy materialnej uczniom potrzebującym, 
- integracja uczniów klas pierwszych, 
- planowanie, organizowanie i realizowanie działań profilaktycznych, 
- indywidualna opieka nad uczniami potrzebującymi wsparcia, 
- współpraca ze środowiskiem lokalnym i instytucjami samorządowymi, 
- współpraca z rodzicami uczniów.  
W profilaktyce kładzie się nacisk na strategie: informacyjne, edukacyjne, 

alternatywne i interwencyjne połączone w różne programy, ale w ich 
prowadzeniu, realizacji ważna jest osoba, która je realizuje, zwłaszcza czy 
potrafi zachęcić uczniów do zgłaszania napotykanych problemów, czy wzbudza 
zaufanie, czy uczniowie sami do niego przychodzą.  

Pedagog szkolny stając wobec tak różnorodnych zadań, może pełnić różne 
role, najczęściej są to role występujące łącznie, a mianowicie: 

- rola osoby diagnozującej i przewidującej dalszy rozwój sytuacji ucznia, 
wymagająca od pedagoga umiejętności obserwowania i słuchania, 

- rola osoby pomagającej, w sytuacji gdy uczeń znajduje się w bardzo 
trudnej sytuacji bytowo- materialnej. Ważna jest współpraca pedagoga z 
Ośrodkiem Pomocy Społecznej, 

- rola osoby inicjującej różne działania profilaktyczne i koordynującej 
pracę w zespole wychowawczym, 

- rola osoby nawiązującej i podtrzymującej kontakt z różnymi osobami  
- i instytucjami,  

                                                 
1 MEN: O wychowaniu w szkole, „Biblioteczka Reformy”, nr 13, Warszawa 1999r., s. 54. 
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- rola osoby pomagającej w rozwiązywaniu konfliktów, zwłaszcza w grupie 
rówieśniczej, 

- rola osoby udzielającej porad zarówno rodzicom, jak i wychowawcom, 
- rola dobrego organizatora życia szkolnego i pozaszkolnego. 

Ogromnie szerokie i różnorodne działania wchodzące w zakres pracy 
pedagoga wymagają od niego inwencji i podejścia twórczego pozwalającego  
na dostosowanie pracy do warunków i potrzeb szkoły, uczniów i środowiska 
lokalnego.  

W związku z szerokim zakresem działań pedagog szkolny powinien 
posiadać wiedzę interdyscyplinarną, poza wiedzą z pedagogiki dobrze jest 
gdy posiada pewien zasób wiedzy, z prawa, psychologii zwłaszcza 
rozwojowej i wychowawczej, medycyny, socjologii. Powinien znać dobrze 
problematykę patologii społecznej, a także posiadać umiejętności 
rozwiązywania konfliktów, mediacji, oraz prowadzenia rozmów 
wychowawczo- terapeutycznych. Ponadto musi dobrze znać środowisko 
lokalne i istniejące na danym terenie możliwości wspomagania uczniów. 

Problemy znajdujące się w zasięgu działań pedagoga szkolnego wiążą się 
przeważnie z problematyką moralną. Pedagog powinien mieć właściwą 
hierarchię wartości i zgodnie z nimi postępować. Praca łączy się z 
posiadaniem informacji dostępem do różnych, czasem intymnych problemów 
uczniów i ich rodzin. Pedagoga dotyczącego zwłaszcza ochrony dziecka i 
rodziny powinna cechować duża dyskrecja, a jednocześnie otwarte 
informowanie osób zainteresowanych o własnych wobec nich zamiarach i 
działaniach, które powinny być w miarę możliwości konsultowane 
 i uzgadniane z nimi. 
Dobrze jest, gdy na etacie pedagoga szkolnego zatrudniona jest osoba po 

przynajmniej 2-3 letnim stażu w oświacie, aby miała doświadczenie i rozeznanie 
problemów szkoły. 

Pedagog to człowiek odważny i zdecydowany w działaniu, empatyczny, 
pogodny, życzliwy, umiejący słuchać drugiego człowieka. Osoba która 
decyduje się wybrać taki zawód musi bezwzględnie kochać dzieci i 
młodzież, a także być pozytywnie nastawiona do życia. 

Pracy pedagoga szkolnego powinien towarzyszyć optymizm i wiara we 
własne działania, a także wiara w pozytywne cechy dzieci i młodzieży. 

A więc współczesny pedagog, jak pisze K Ostrowska1 musi nie tylko 
posiadać wiedzę przedmiotową i kompetencje dydaktyczne, ale winien być 
przygotowany do rozpoznania pierwszych symptomów zaburzeń rozwojowych 
w sferze rozwoju społecznego, moralnego, emocjonalnego poznawczego. 
Winien posiadać także kompetencje wychowawczo-profilaktyczne, tzn. znać 
zasady i techniki wspierania rozwoju i ograniczenia czynników ryzyka.2  
                                                 
1 Ostrowska K,Tatarowicz J. Zanim w szkole będzie źle. Warszawa 2004. s 13 
2 Por. JURINA, Jozef: Postmodernizmus a jeho civilizačno-kultúrne konzekvencie. Bratislava 
: Dialógy, 2004, s. 103-105. 
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Praca pedagoga szkolnego jest niewątpliwie trudna i odpowiedzialna, ale 
równocześnie dająca wiele satysfakcji w pomaganiu i wspieraniu innych. 
Artykuł swój zakończę słowami Matki Teresy z Kalkuty” choćby nasze 
działania stanowiły kroplę w oceanie to bez tej kropli nie byłoby oceanu”  
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ETICKÁ VÝCHOVA A JEJ MIESTO V EDUKÁCII PRE 
21. STOROČIE 

Beata Kosová 
 

V súčasnosti sa ešte neraz diskutuje o opodstatnenosti predmetu etická 
výchova v základnej a strednej škole. Odpoveďou na túto diskusiu môže byť 
analýza súčasných trendov globalizujúcej sa spoločnosti, z nich vyplývajúcich 
úloh výchovy, ktoré stanovuje medzinárodné spoločenstvo a ich konfrontácia 
s cieľmi vyučovania etickej výchovy. Z tohto porovnania je až príliš citeľné, že 
etická výchova sa stáva predmetom, ktorý svojou podstatou rieši najvážnejšie 
problémy súčasnej edukácie vôbec, a to najmä preto, že jeho personálne, 
sociálne a morálne orientovaný charakter výrazne zodpovedá požiadavkám doby 
na rozvoj osobnosti človeka. 
 
Aká je súčasná globalizujúca sa spoločnosť?  

Približne od 70. rokov 20. storočia prebiehajú vo všetkých oblastiach ľudskej 
spoločnosti procesy, ktoré sa vymykajú kontrole národných štátov a spontánne, 
neriadeným spôsobom vedú k integrácii organizácií na vyššej úrovni, ktorým sa 
dnes hovorí globalizácia. Medzinárodný menový fond ju definuje ako „rastúcu 
ekonomickú vzájomnú závislosť krajín vo svetovom meradle v dôsledku 
rastúceho objemu a druhov cezhraničných transakcií tovaru a služieb, toku 
medzinárodného kapitálu a ... šírenia technológií“ (Mezřický, 2003, s. 10). 
Tento proces vedie k nadnárodným možnostiam ekonomického rastu a 
k rozšíreniu možností človeka prostredníctvom informačno-komunikačných 
technológií.  

Avšak na druhej strane nekontrolované ekonomické procesy globalizácie 
vyvolávajú rozporné sociálne dôsledky. Prudko sa zvyšuje nerovnomernosť 
rozdelenia bohatstva, 20 % najbohatšej svetovej populácie sa podieľa na 
celosvetovej spotrebe 86 % a 20 % najchudobnejšej jedným percentom 
(Mezřický, 2003, s. 16). Priemerný Američan konzumuje približne toľko jedla 
ako dvadsať Číňanov (Keller, 2005, s. 37). Vytvára sa vysoká závislosť 
chudobných krajín Juhu od rozvinutých krajín Severu najmä preto, že pôžičky 
splácajú surovinami a lacnou pracovnou silou. Rozvinutý Sever spotrebuje ročne 
viac ako tri štvrtiny produkcie svetovej energie, 85 % svetovej produkcie dreva 
a 72 % svetovej produkcie ocele, a to aj vďaka tomu, že od polovice 50. rokov 
podporil finančne slabý Juh blahobyt Severu podľa opatrných odhadov približne 
50 biliónmi dolárov prostredníctvom poklesu cien surovín, nárastu úrokov 
z pôžičiek, odlivu kvalifikovanej pracovnej sily, obchodného protekcionizmu 
a pod. (Payer in Keller, 2005, s. 25). Aj keď si ľudia sú podľa listiny ľudských 
práv rovní, predsa len podľa A. Durninga 1 miliarda obyvateľov planéty 
predstavuje nadmerných konzumentov (najmä mäsa) s rýchlymi autami, 
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súkromnými lietadlami alebo jachtami, medzi ktorými hlavne obyvatelia USA 
a Kanady každý deň skonzumujú výrobky, získané z množstva surovín, 
zodpovedajúceho ich vlastnej váhe. Iná miliarda minimálnych konzumentov má 
stálu bezmäsitú diétu, súčasťou ktorej je i viac či menej kontaminovaná voda 
a z nich ročne 60 miliónov umiera alebo ledva prežíva z dôvodu trvalej 
podvýživy (Durning in Keller, 2005, s. 33). Obyvatelia USA nechajú ročne 
v salónoch krásy 4, 5 miliardy dolárov, zatiaľ čo obyvatelia Haiti pre nich za 
mzdu 2, 5 dolára denne vyrábajú najmodernejšiu techniku (de la Court in Keller, 
2005, s. 116). 

Pri snahe o maximalizáciu zisku používajú nadnárodné spoločnosti stále 
bezohľadnejšie prístupy k riadeniu, ktoré nie sú zlučiteľné s demokratizáciou 
(Skalková, 2000, s. 14), bezprecedentný vplyv získavajú bohatí investori. 
Presúvanie výroby na ekonomické periférie do krajín s lacnou pracovnou silou 
vedie k rozkladu tamojších prirodzených spoločenstiev a k nerešpektovaniu 
národných záujmov. Stále sa prehlbujúci rozdiel v bohatstve spôsobuje výrazný 
rast sociálneho napätia, extrémizáciu nenávisti a fundamentalistické spôsoby 
obrany. 

Pre snahu o čo najekonomickejšie využitie zdrojov a o uspokojenie 
konzumentov sa rozrastá nezodpovednosť anonymných nadnárodných 
zoskupení za lokálne ekologické dôsledky, napr. ročný úbytok tropických 
pralesov sa zvýšil z 10 miliónov hektárov v roku 1980 na 17 miliónov v roku 
1990, denne vymiera na planéte 140 rastlinných a živočíšnych druhov, len 
chemický priemysel produkuje ročne približne 325 až 375 miliónov ton 
toxického odpadu (Keller, 2005, s. 28 – 30). 

Vo svetle týchto údajov sa ukazuje, že budúcnosť ľudstva a planéty bude 
pravdepodobne viac závisieť od ľudskosti a morálky bohatšej časti populácie, od 
schopnosti človeka potlačiť niektoré svoje konzumné potreby a uskromniť sa, od 
schopnosti postaviť sa na obranu práv slabších či ochraňovať prírodu pre budúce 
generácie. Táto skutočnosť stavia pred etickú výchovu výnimočne náročné 
úlohy. Je to aj tým, že v učebných plánoch slovenskej školy niet iného predmetu 
ako etická výchova, ktorý by komplexne vytváral priestor pre rozvoj uvedených 
postojov a schopností. Práve ona umožňuje žiakom diskutovať o týchto 
problémoch a viesť ich k zamysleniu sa nad budúcnosťou človeka a planéty.  
 
Kríza človeka súčasnej doby   
 Azda najvážnejšie sú však dôsledky globalizácie týkajúce sa zmien 
v osobnosti človeka, označované ako kríza človeka súčasnej doby. Skrátenie 
procesu od vynálezu k jeho masovému rozšíreniu, takpovediac transformácia 
času a priestoru v našom živote, vedie k orientácii na spotrebu a konzum, 
rozšírenie komunikačných prostriedkov k presýteniu i škodlivými informáciami, 
k nezáväzným hrám, v ktorých možno i zabíjať, k rozsiahlej mediálnej 
manipulácii ľudského subjektu v oblasti módy, reklamy až po posilňovanie 
ľahostajnosti ľudského svedomia k antihumánnym vojenským akciám. 
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Umožňuje tiež expanziu unifikovanej mestskej a industriálnej kultúry, poväčšine 
americkej, čo vedie k estetickému znecitliveniu a k otupovaniu vyšších citov. 
Tieto procesy v podobe 8 smrteľných hriechov v správaní sa ľudí pregnantne 
analyzuje etológ Konrád Lorenz (1990) a spolu s ďalšími autormi konštatuje, že 
stále masovejšie počty ľudí podliehajú konformite a doktrínam a vďaka pocitom 
nenaplnenosti a bezmocnosti voči mocným sa stávajú ľahostajnými 
a vonkajškovo riadenými. Významne sa kritizuje posun hodnôt od hodnoty byť 
(človekom) k hodnote mať (mať peniaze, majetok, úspech), výdatne 
podporovaný reklamou, ktorá nás denno-denne presviedča, že nič bežné, ani len 
prací prostriedok, už nie sú pre človeka dôstojné. Orientácia na konzum, ale 
najmä konkurenčné prostredie núti človeka neustále sa ponáhľať, nepremeškať 
šancu, nestratiť príležitosť, presadiť sa za každú cenu teraz alebo nikdy. 
Neostáva mu čas na problémy iných, ale ani na zastavenie sa a na reflexiu 
vlastného správania, myslenia, citov, či vlastného života. To je ďalšia vážna 
výzva pre etickú výchovu, pretože ona má viesť žiakov i k zamysleniu v čom je 
zmysel ľudského života. 
 Humanisticky orientovaná filozofia i pedagogika považujú za zmysel 
ľudského života niečo po sebe zanechať, potvrdiť svoju existenciu na svete 
tvorivými činmi. Inak povedané ľudsky hodnotnú sebarealizáciu, v ktorej 
človek uspokojuje nielen svoje potreby, ale aj potreby niekoho iného. Pocit 
spokojnosti z vlastnej sebarealizácie je iste spojený s vedomím úspechu 
a radosti, ak sú naplnené potreby človeka. Tie však zahŕňajú aj 
sebazdokonaľovanie a rast, lebo rutinná práca dlhodobé uspokojenie neprináša. 
To však k pocitu plnej sebarealizácie stále nepostačuje, ak si výsledky práce nik 
iný nevšimne, ak dielo niekoho nepoteší, ak „potvrdenie našej existencie“ niekto 
neuzná, ak nie sme dôležití aspoň pre jedného iného človeka. K skutočnej 
naplnenosti bytia preto potrebujeme svojou činnosťou uspokojovať nielen seba, 
ale aj potreby druhých ľudí. Človek sa síce rodí ako biologicky od zvierat 
odlišný druh, významná je aj sociálna dimenzia jeho života, jeho interakcia 
s inými, ale to, čo ho skutočne robí človekom, je schopnosť mať vlastný životný 
program, vedome sa rozvíjať v smere jeho naplnenia a pozitívne ním oslovovať 
a uspokojovať iných. V tom je jeho jedinečnosť a identita, ak človek je sám 
sebou tým, že vie, čo chce a prečo, že tak aj koná v prospech seba aj iných.  
 Opisovaný proces globalizácie však likviduje túto ľudskú identitu, to, čo 
robí človeka človekom, redukuje ho na jeho výkonnú a spotrebnú funkciu, 
rýchle tempo doby a konzumné zvádzanie nahrádzajú zamyslenie sa nad 
zmyslom vlastného bytia, vedomé projektovanie budúceho života. „Jedinec 
riadený zvonku ... je závislý od toho, čo je mimo neho a čo ho podstatne 
formuje. Možnosť vlastnej, autonómnej slobody voľby ... je značne 
obmedzená.“ (Mucha, 2003, s. 121) Človek sa tak odcudzuje nielen svetu, ktorý 
mu je cudzí a prestáva mu rozumieť, ale aj vlastnej ľudskej podstate, ktorá je 
tvorená plnohodnotnou sebarealizáciou a rozvíjajúcim spolužitím s inými. 
 Ktorý z predmetov súčasnej školy má v sebe obsiahnuté ciele, smerujúce 
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k budovaniu vlastnej identity? Ktorý z nich kladie žiakom otázky o vnímaní, 
porozumení, pozitívnom oceňovaní i kritickom hodnotení seba samého? Tým sa 
zaoberá výlučne etická výchova, pretože túto významnú úlohu neplní ani k nej 
alternujúca náboženská výchova (pozri Hanesová, 2006), hoci obe obracajú 
svoju pozornosť k ďalším dôležitým hodnotám, osobitne tým medziľudským.  

 
Reakcie medzinárodného spoločenstva  

V druhej polovici 70. rokov UNESCO (1974) a Rímsky klub (1979) vo 
svojich správach prezentovali myšlienku, že ďalší pozitívny rozvoj ľudskej 
spoločnosti bude závislý od jednotlivcov, ktorí budú schopní analyzovať a 
spracovávať nové vedomosti a dostupné informácie a ktorí budú mať 
zodpovedný prístup (Celoživotné vzdelávanie, 2000, s. 6 – 7). Potom v roku 
1982 medzinárodné spoločenstvo uznalo vzdelávanie za najvýznamnejší faktor 
hospodárskeho rastu, čo potvrdil aj Európsky parlament, ktorý v roku 1995 
prijal tzv. bielu knihu, podľa ktorej učenie sa nie je len vecou jednotlivca, ale aj 
zásadnou záležitosťou dosahovania hospodárskych cieľov. Presadilo sa chápanie 
spoločnosti založenej na poznávaní (učiacej sa spoločnosti) tvorenej 
organizáciami a jednotlivcami, ktorí sa neustále učia z vonkajších zdrojov 
a jeden od druhého, ale súčasne aj z vlastných skúseností, z neustáleho 
prehodnocovania svojich výsledkov, a tak systematicky a cieľavedome na 
základe sústavnej evalvácie a sebaevalvácie zvyšujú svoju kvalitu. V roku 2000 
bolo Európskou komisiou prijaté Memorandum o celoživotnom vzdelávaní, 
ktoré zdôrazňuje, že tieto predstavy, ako aj flexibilnú reakciu na neustále sa 
meniaci trh práce, môže splniť len celoživotne sa učiaci jednotlivec, ktorý si 
vlastný rast vedome projektuje. Edukácii tak bola pripísaná úloha ako nikdy 
doteraz v histórii ľudstva. 

Úvahy o nutnosti celoživotného vzdelávania človeka však sprevádza aj ostrá 
kritika súčasnej výchovy, školy a školského vzdelávania. Ekonomický kontext, 
ktorý aj človeka označuje pojmom kapitál, vnáša do vzdelávania 
redukcionistický charakter. Orientuje ho na profesijný úspech a kariéru, 
konkurenčné sebapresadzovanie, špecializáciu, informačné zručnosti, ale i 
konzum, čo podľa Z. Helusa (2001, s. 28) znamená, že z neho vychádza človek 
obmedzený na akúsi čiastočnosť, a preto mu nemožno podriadiť poňatie 
vzdelávania, ktoré má byť antropologicky vyvážené. Osobitne v bývalých 
postkomunistických krajinách sú redukcionistické tendencie ešte podporované 
dlhodobou absenciou predmetov orientovaných na osobnú a duchovnú 
kultiváciu človeka, a to na všetkých stupňoch škôl, vrátane prípravy učiteľov. 
Medzinárodné spoločenstvo od všetkých krajín požaduje novú etiku každého 
človeka, podmienenú antropologicky orientovanou výchovou, ktorá svojou 
kvalitou bude produkciou autentických, tvorivých, slobodných, zodpovedných 
a integrovaných osobností, uvedomelo riadiacich svoj život a rozvoj nielen 
v prospech seba, ale aj v prospech ostatných ľudí a celého sveta. Povedané 
slovami predsedu medzinárodnej komisie UNESCO pre vzdelávanie Jacquesa 
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Delorsa: „uspôsobiť ľudstvo tak, aby mohlo prevziať kontrolu nad svojím 
vlastným rozvojom. Ten musí umožniť všetkým ľuďom bez výnimky vziať svoj 
osud do vlastných rúk tak, aby mohli prispieť k pokroku spoločnosti, v ktorej 
žijú. Zároveň by mal byť založený na zodpovednej účasti všetkých jednotlivcov 
a komunít.“ (Delors, 1997, s. 44). 

V súvislosti so spomínanými trendmi vystúpila otázka, že takéto vzdelávanie 
by mali získať všetky deti bez rozdielu, pričom by sa mali učiť vzájomnému 
súžitiu a obohacovaniu. Tento proces prebiehal najprv cez medzinárodné 
dohovory o integrácii detí so špeciálnymi vzdelávacími potrebami do bežnej 
školy, neskôr sa pozornosť venovala multikultúrnej výchove a zabezpečeniu 
vzdelávania detí príslušníkov minorít, ktoré bývajú aj sociálne znevýhodnené. 
Od svetovej konferencie o špeciálnom vzdelávaní v roku 1994 sa hovorí 
o inklúzii vo vzdelávaní, ktorá vychádza z myšlienky, že bežné školy by mali 
uspokojiť potreby všetkých detí bez ohľadu na ich fyzické, intelektuálne, 
sociálne, emocionálne, jazykové a iné podmienky, pretože sú najefektívnejšie 
pre potlačovanie diskriminačných postojov a pre formovanie ústretových 
komunít. Svetová konferencia UNESCO v roku 2000 v Dakare vo svojej výzve 
Vzdelávanie pre všetkých do roku 2015 vyzvala všetky krajiny vytvoriť 
podmienky na vzdelávanie všetkých, ktorí sú nejakým spôsobom z neho 
vylúčení, požaduje uplatniť holistický pohľad na dieťa a jeho znevýhodnenie 
vnímať vo vzťahu k prostrediu a nie ako určujúcu charakteristiku jeho osobnosti 
(Inclusive Education, 2000). Významné miesto sa tak pripísalo multikultúrnej 
výchove a výchove k tolerancii v širokom slova zmysle, ktoré sú spolu 
s požiadavkou novej etiky človeka a antropologicky na človeka orientovanej 
edukácie neodmysliteľnou súčasťou etickej výchovy.  
 
Kľúčové kompetencie a poslanie etickej výchovy 

Všetky doteraz spomínané trendy viedli k úvahám, aké by mali byť ciele 
edukácie, aby ľudská spoločnosť mohla napredovať. Je evidentný odklon 
pozornosti od presne vymedzeného vzdelávacieho obsahu, ktorý má jednotlivec 
ovládať a jej zásadný posun ku kompetenciám človeka, teda k schopnostiam, 
zručnostiam, spôsobilostiam, ktoré sa majú u neho rozvíjať pre produktívny 
a kvalitný život. Výrazný prelom v tomto zmysle nastal v mnohých krajinách aj 
na úrovni školskej legislatívy po prijatí správy medzinárodnej komisie 
UNESCO v roku 1996 – Učenie je skryté bohatstvo. Určuje štyri hlavné 
kompetencie, ktoré budú z hľadiska rozvoja ľudskej spoločnosti pre človeka v 
budúcnosti rozhodujúce a označuje ich za piliere výchovy a vzdelávania pre 
21. storočie (Delors, 1997): 
∗ Učiť sa poznávať – teda ovládať nástroje, ktorými možno bádať, skúmať, 

chápať nové a rozvíjať sa po celý život, pretože skutočný poznatok je ten, 
ktorý človek skonštruuje sám. 

∗ Učiť sa konať – teda byť aktívnym riešiteľom životných situácií a nie 
pasívnym manipulovaným objektom, byť človekom schopným slobodného 
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rozhodovania.  
∗ Učiť sa žiť spoločne – teda vážiť si, rešpektovať, tolerovať odlišnosti iných, 

kooperovať s nimi, nie s nimi bojovať, nechcieť ich ovládať, ale konať voči 
nim zodpovedne a mravne. 

∗ Učiť sa byť – teda byť autentickou osobnosťou, ktorá vie, čo chce, 
uvedomelo si riadi vlastný život, je sama sebou, nachádza zmysel vlastného 
života, vlastné šťastie a identitu.  
Tieto kľúčové kompetencie a tým aj všeobecné ciele edukácie nie sú 

odvodené z vedných disciplín a objektívnych teórií, ale z človeka ako aktívneho 
subjektu vlastného života a života v spoločnosti. Za povšimnutie stojí fakt, že 
okrem prvého cieľa sú ostatné tri nosnými edukačnými cieľmi práve predmetu 
etická výchova. 
Od prijatia tejto správy sa začali v teórii i praxi temer vo všetkých krajinách 
formulovať systémy tzv. kľúčových kompetencií. Kompetencia je schopnosť 
(správanie, činnosť alebo komplex činností), ktorá charakterizujú vynikajúci 
výkon v niektorej oblasti činnosti. Kľúčová kompetencia je taká, ktorá je 
využiteľná vo väčšine (aj v zatiaľ neexistujúcich) povolaní, ktorá umožní 
jednotlivcovi zastávať celý rad pracovných pozícií, ktorá je vhodná na riešenie 
celého radu problémov, ktorá umožní jednotlivcovi úspešne sa vyrovnať 
s rýchlymi zmenami v práci, osobnom i spoločenskom živote (Hrmo – Turek, 
2003.). Dnes existuje množstvo členení kľúčových kompetencií, napr. 
v Anglicku ich Úrad pre kvalifikácie a kurikulum rozdelil na šesť: komunikačné, 
informačno-technologické, robiť numerické operácie (v zmysle pracovať 
s údajmi), pracovať s inými, zlepšovať vlastné učenie sa a výkon, riešiť 
problémy. V Kanade vo vzdelávacom programe pre základné a stredné školy sú 
uvedené tieto štyri: intelektuálne (využívať informácie, riešiť problémy), 
metodologické (využívať efektívne metódy práce), personálne a sociálne 
a komunikačné. Národný program výchovy a vzdelávania v Slovenskej 
republike MILÉNIUM (2002) obsahuje tieto: komunikačné schopnosti, 
personálne a interpersonálne (sociálne) schopnosti, schopnosti tvorivo a kriticky 
riešiť problémy, schopnosť pracovať s modernými informačnými technológiami 
(vrátane schopnosti realizovať numerické, symbolické aplikácie s údajmi) a 
schopnosť formovať občiansku spoločnosť.  

Z uvedených svetových konferencií a memoránd o edukácii si možno 
povšimnúť všeobecnú orientáciu na dva kľúčové body. Jedným je snaha 
vychovať človeka s vlastnou identitou, schopného vziať pevne svoj život do 
vlastných rúk, ktorý nie je manipulovaný svetom, ale je schopný projektovať si 
svoju budúcnosť. Druhým je požiadavka, aby bol pritom zodpovedný a 
prospešný voči druhým, dokázal s nimi žiť v úcte k odlišnostiam a v tolerantnej 
spolupráci a každodenne sa od nich učiť. Podobne, ak by sme skúmali všetky 
známe členenia kompetencií v jednotlivých krajinách (pozri Hrmo – Turek, 
2003), zistíme že v každom z nich sa opakujú dve zásadné – a to personálna 
a sociálna kompetencia. Podobnosť so zameraním etickej výchovy, ktorá bola 
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u nás zavedená aj vďaka opisovaným medzinárodným trendom, pravdaže, nie je 
náhodná. 
V čom teda možno vidieť najvážnejšie poslanie etickej výchovy? Napriek 
tomu, že je v nej množstvo rozličných tém a obsahových oblastí, je zreteľné, že 
práve v rozvoji personálnych a sociálnych kompetencií žiaka plní v našej škole 
jedinečnú a nezastupiteľnú úlohu, v ktorej ju nemá čo iné nahradiť. Ani 
občianska výchova či náuka o spoločnosti so svojím viac kognitívnym 
zameraním na vedomosti o spoločnosti tento rozmer nemajú.  

Etická výchova musí svojím zameraním napomôcť žiakovi postupne sa 
pripravovať na dosiahnutie dvoch dôležitých cieľov: 
1. Byť kompetentným členom spoločnosti (society) predpokladá, že bude 
spôsobilý plniť všetky hlavné sociálne roly, ktoré má každý človek vo svojom 
živote zastávať. Sú to napr. byť školákom a celoživotným samoukom, byť 
demokratickým občanom a vlastencom, byť zodpovedným zamestnancom a 
kolegom, byť dobrým manželom, partnerom a zodpovedným rodičom, byť 
rozvážnym domácim hospodárom, šetrným spotrebiteľom a tvorcom domova, 
byť ochrancom a tvorcom zdravia a životného prostredia, byť kultivovaným 
využívateľom voľného času a pod. (voľne spracované podľa Šveca, 2002, s. 13). 
Sociálna kompetentnosť je aj v schopnosti spoločnosť aktívne tvoriť, čiže 
vytvárať tolerantné multikultúrne spolužitie prinášajúce osoh všetkým jej 
členom.  
2. Byť kompetentným ľudským jednotlivcom je požiadavka, ktorá je 
súbežnou podmienkou predchádzajúceho cieľa. Naplnenie sociálnych rolí 
vyžaduje, aby mal človek do vzťahu s inými čo ponúknuť, najmä to, v čom je 
výnimočný, v čom im môže byť prospešný, aby nebol pre iných bremenom, 
ktoré zaťažuje, ale aby si vedel sám so sebou poradiť. Etická výchova má žiaka 
podporovať v tom, aby sa postupne stával autentickou jedinečnou a nezávislou 
osobnosťou. A keďže osobnosťou sa človek stáva sám a nemôže ho ňou 
„urobiť“ nikto iný, musí sa sám na sebe (ale v interakcii s inými) učiť 
uvedomelému sebapoznávaniu, sebahodnoteniu a sebapretváraniu.  

Úloha etickej výchovy personalizovať a socializovať žiaka je jednou 
z najťažších úloh edukácie vôbec. Toto poslanie však môže splniť iba vtedy, ak 
si bude stále zachovávať určitú didaktickú svojbytnosť, ktorou sa podstatne 
odlišuje od iných vyučovacích predmetov. Učitelia etickej výchovy by si mali 
byť vedomí, že etická výchova nie je prioritne zameraná len na osvojovanie si 
vedomostí, ale najmä na „kultivovanie“ prežívania, „vycvičovanie“ schopností a 
„vychovávanie“ postojov. Teda, že empatické pochopenie sa nemôže nahradiť 
necitlivou iróniou, živá diskusia sa nesmie premeniť na vysvetľujúci monológ 
učiteľa a prežívanie sociálnych rol a aktívne riešenie situácií na verbálne 
rozprávanie o nich. Zároveň by si každý učiteľ etickej výchovy mal 
uvedomovať, že spomínané požadované kvality nepotrebuje žiak na záverečnú 
skúšku alebo na prijatie na vyšší typ školy, ale že od nich veľkou mierou závisí 
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celý jeho ďalší život. A snáď aj zlepšenie stavu súčasnej spoločnosti, ktoré 
ľudská societa tak nevyhnutne potrebuje.  
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PROBLÉMY JEDNOTNEJ EURÓPY A OTÁZKY 
VÝCHOVY K OB ČIANSKYM PRÁVAM 

Anna Klimeková 
 

Ak máme hovoriť o občanovi, občianskych hodnotách a ich úlohe v 
jednotnej Európe, to si vyžaduje objasniť, čo znamená pojem nové občianstvo v 
súvislosti s humanistickou víziou. „Práve občianstvo by malo účinne prispieť k 
rekonštrukcii jednotnej Európy bez narušenia kultúrnych partikularít, ktoré by 
mali zostať zachované. Občianskoprávne reflexie predsa zostávajú vždy logicky 
späté s myšlienkami prostredníctvom veľkých paradigiem od Platóna až po 
Patočku“  ([1].63 – 78). 

Nový dopyt po občianskych a etických právach v jednotnej Európe spôsobil 
nové problémy determinované hlavne vedecko-technickým pokrokom. Ľudia na 
začiatku 21. storočia veľmi riskujú, že zničia životné prostredie (ide o 
ekologické problémy, využívanie prírodných zdrojov, problémy 
environmentalistiky atď.) a spoločné dobrá práve v súvislosti s konzumnou a 
turistickou mentalitou, ktorá si nerobí starosti o prírodu a celé prostredie, ktoré 
človeka obklopuje. 

V občianskoprávnych a etických príručkách sa kategória výchovy 
k občianstvu a morálke vyjadruje v pojmoch spravodlivosť, humánnosť 
a právne hodnoty, príp. ľudská pravda. Pravda a spravodlivosť nie sú dnes 
niečím stabilným, ale naopak, otvoreným pre novú definíciu. Actus humanus 
(ľudský skutok) nie je to isté čo actus hominis (skutok človeka). V prvom 
prípade sa človek identifikuje ako pán svojho činu a koná slobodne. Je to tzv. 
causa libera; v druhom prípade ide skutok neslobodný, ktorý patrí človeku 
presne tak, ako napríklad spánok a pod.  

Ľudstvo v celku – a konkrétne občan – je príliš staré na to, aby si mohlo 
urobiť obraz o ďalšom občianskoprávnom, ale i etickom vývoji na základe 
udalostí posledných desaťročí. Máme tendenciu preceňovať práve minulosť, 
ktorá je uzavretá v našej skúsenosti! Musíme však siahnuť hlbšie. 

Problémy občianskoprávno - etické nezaujímali iba filozofov, pedagógov, ale 
i predstaviteľov prírodných vied. Bol to práve známy fyzik W. Heisenberg, 
rovnako ako i Weizsäcker, ktorých sa tieto otázky bytostne dotýkali, a to 
i napriek ich inej odbornej orientácii. Občianskoprávne–etický vývoj, ktorého 
sme súčasťou, je produktom smerovania nášho občianskeho života, pre ktorý sa 
nová Európa už dávno rozhodla a rozhodla sa tiež, že tento vývoj môže viesť 
k dobrému i zlému.  

Domievame sa, že sa môžeme zbaviť bremena vlastnej občianskej minulosti, 
že všetko je tu len pre nás. Často sme presvedčení, že ten, kto myslí iba na seba, 
stráca tak individuálno-občiansky, ale i morálny svet.  

Dôsledky takéhoto občiansko-etického názoru na novú Európu sa prejavujú 
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v stave tak európskeho sveta, ako aj sveta vcelku, a to tak, ako ho dnes 
vnímame. Cesta, ktorou sme prešli v skúmanej občianskoprávnej i etickej 
oblasti, nemusí nevyhnutne stúpať k ohrozeniu človeka – občana. Spoľahnúť 
sa na seba, to predpokladá odolať jednoduchým riešeniam na jednej strane, ale 
aj veľkým slovám na druhej strane.  

F. Weizsäker tvrdí, že: „... často si neuvedomujeme, že cestu z historicky 
latentného ohrozenia nenájdeme, ak ju budeme hľadať aj tam, kde jej niet. Pocit 
ohrozenia nie je totožný so stavom ohrozenia. Súčasť potreby porozumenia môže 
tvoriť iba krok vpred, t. j. hlbšie porozumenie všetkým sociálnym problémom.“ 
([2], 98)  

Občianskoprávne, ale i etické konanie v súčasnosti silne kontrastuje aj s 
ekonomickým rozvojom, ktorý má iba jedno ospravedlnenie. A práve vďaka 
ekonomickému rozvoju dochádza k oslobodeniu osôb z extrémnej chudoby a 
biednych situácií. 
 
Občianske hodnoty a ich aplikácia v súčasnosti 
 

Z občianskoprávneho i etického hľadiska by každý ľudský čin mal byť 
nasmerovaný vždy k občianskemu ideálu a k hodnotám pravdy. Takýto čin je 
vždy úzko spojený s danou kultúrou. 

„V ňom sa vždy odráža i konzumuje slobodná vôľa človeka. Takáto aktivita si 
však vyžaduje spoluprácu dvoch ľudských potencialít: „1. intelektu a 2. vôle. 
Každý ľudský skutok sa rodí akoby v troch fázach: a) rozhodovanie, b) rozvaha, 
c) výber“ ([3], 79).  

Prvé dve fázy sa týkajú intelektu, tretia vôle. Z toho vyplýva závažný záver, 
týkajúci sa ľudskej pravdy o občianskych hodnotách, ktorý tvrdí, že pravda je 
ako najčistejšie zrkadlo, ako najpriezračnejšia voda. 

Známy Heglov výrok, že Minervina sova začína svoj let s nastávajúcim 
súmrakom“ sa môže vzťahovať aj na občianskoprávnu a etickú sféru novej 
postmodernej Európy. Práve teraz platí, že ľudia ju najviac potrebujú v 
atmosfére nastupujúcej sociálnej krízy, keď sa nielen občan sám, ale i celé 
ľudstvo sa musí znovu zamýšľať ako ďalej. Táto kríza sa prejavila v hrôzach 
svetových vojen, vo vyvražďovaní, ktoré bolo páchané v mene totalitných 
ideológií.  

Celé 20. storočie má do činenia s človekom, ktorý je rozpolteným a v 
súčasnom občianskom stave života bytostne dezorientovaný. Ak niekto nehľadá 
občiansku, právnu a etickú pravdu, ak si ju neváži a nežije podľa nej, nemôže 
byť šťastným človekom – občanom v pravom zmysle slova. A práve tieto 
problémy by mal pochopiť učiteľ občianskej i etickej výchovy, pretože večnú 
pravdu môžeme postihnúť aj cez prizmu súčasnosti, ak dokážeme dať zmysel 
vlastnej občianskej tvorivosti.  

Z tohto pochopenia vyplýva, že občianskym a etickým dobrom vo svetle 
pravdy je pre človeka to, čo mu umožní plnú sebarealizáciu (pozri bližšie: ([4], 
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89 – 94). 
 
Občianska humánnosť a antihumánnosť v novej Európe 
 

Kategórie ľudskosť a neľudskosť sa prelínajú v dejinách ako reality, ktoré 
bytostne patria k človeku. Sú prítomné vo všetkých kultúrach a odzrkadľujú 
pochopenie pravdy a dobra, pretože vychádzajú z konkrétnej hodnotovej 
orientácie človeka vo svete. V bežnom živote sa stretávame s nedostatkami 
občianskeho, právneho i etického správania vo všetkých oblastiach života.  

Neradi počúvame o občianstve, etike či morálke, pretože nás volá k 
zodpovednosti za každý vzťah a prikazuje nám rozlišovať medzi humánnym a 
nehumánnym. My všetci konáme podľa istého hodnotového systému bez 
ohľadu na to, či sa s ním vždy stotožníme.  

Čo sa týka dôležitosti hodnôt, dá sa to vyjadriť slovami J. Smitha: 
„Zásadnou otázkou občianskych hodnôt je otázka ich platnosti videná cez 
prizmu troch dimenzií, v ktorých je obsiahnutá ľudskosť: a) všeľudské 
občianske hodnoty, vždy platné - napr. nekradnúť, nezabiť, rešpektovať 
vlastníctvo iných, b) občianske hodnoty platné len v istom čase, napr. prísne 
preexponovaný patriotizmus a nacionalizmus; c) občianske hodnoty, ktoré sa 
viažu k neopakovateľnej situácii a udalosti“ ([5], 32). Nemusíme mať teda 
príležitosť napraviť niečo, čo nás trápi. To, čo je hodnotné, je obyčajne 
i predmetom ľudských túžob, a to, čo je ľudské, je príťažlivé a oslovujúce. 
 
Sloboda človeka – občana a jej súvzťažnosť k pravde a cieľu 
 

Zdôraznenie slobody občana vo svete súčasných pluralít má svoje 
opodstatnenie, ktoré nás odkazuje na vzťah k pravde a cieľu. Z analýz modernej 
racionality sa dozvedáme, že teórie systémov dnes zasahujú už nielen svet vedy, 
ale aj prirodzený ľudský svet a zastierajú nám pravdu relativizovaním všetkého 
(pozri: ([6], 161 – 170); ([7], 65 – 71); ([8], 54 – 60). 

Je to práve únik od reality, ktorý nás všetkých odtrháva od bytostného 
pochopenia zmyslu života, čo sa prejavuje v oblasti morálnej i občianskej. 
Napokon pre stromy nemôžeme vidieť les a pretože sa nedokážeme pozrieť aj 
hore, myslíme si, že namiesto slnka svieti pouličná neónová lampa.  

“U čiteľ občianskej a etickej výchovy by mal byť pre svojich žiakov príkladom 
odvážnych postojov a „byť sám sebou“, teda príkladom hľadania pravdy a 
hodnôt. Hodnota pravdy zjednocuje v sebe všetky morálne ciele Zároveň môže 
sublimovať prirodzené túžby v súlade so spoločnosťou i prírodou a ich 
harmóniou” ([9], 97). V slobodnej humanistickej vízii novej postmoderenej 
Európy treba rátať s náročnými harmonizujúcimi výchovnými programami, 
ktoré budú musieť zarezonovať zvlášť na hodinách občianskej a etickej 
výchovy.  

Nová postmoderná Európa je spoločenstvom harmonizujúcej sa hodnoty 
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slobody a práve tu sa bude musieť zaskvieť nielen pozícia personálneho bytia, 
ale aj perspektíva občana v súlade s dynamizmom humanistických eticko-
morálnych slobodných cieľov. 
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WYCHOWANIE ETYCZNE W EDŁUG WARTO ŚCI 
KONSTYTUUJĄCYCH LUDZK Ą TOŻSAMOŚĆ 

Jadwiga Lach-Rosocha 
 
Wprowadzenie 

Pojęcie tożsamości w dziejach myśli humanistycznej miało różne konotacje; 
to jakie przybierało znaczenia zależało od wielu czynników, między innymi od 
tego na gruncie jakiej teorii filozoficznej się konkretyzowało. Eva Zamojska 
podejmując próbę przeglądu stanowisk tyczących się tej kategorii pojęciowej, 
przytacza szereg możliwych jego interpretacji. Najwcześniejsze rozumienie 
tożsamości – stwierdza - wiązało się z arystotelesowskim pojęciem 
identyczności, które umożliwiało orzekanie o człowieku, na podstawie cech 
umożliwiających zaklasyfikowanie go do jakiejś określonej grupy osób, 
rozumienie późniejsze nawiązywało do „paradygmatu kartezjańskiego”, a więc 
do refleksyjnego sposobu istnienia człowieka w świecie, kolejne - realizujące 
„paradygmat mechanistyczny” - pozbawiło człowieka indywidualnego oblicza i 
sprowadziło tożsamość do „podmiotu poznania” czyli problemu 
epistemologicznego. Ostatniego wielkiego przełomu w pojmowaniu tożsamości 
dokonała filozofia egzystencjalna, która nawiązując do tradycji sokratejskiej 
przywróciła człowiekowi „jego wymiar jednostkowy i aktywistyczny” czyniąc 
go tym samym odpowiedzialnym za wybór oraz jakość własnej tożsamości ([4], 
9-12).  

 
Zasady budowania się tożsamości osoby 

Z ustaleń Zamojskiej wynika, iż kryterium konstytuowania się tożsamości 
ludzkiej była ściśle związana z rolą jaką przypisywano pojęciu w kształtowaniu 
i nadawaniu wartości indywidualnemu człowieczeństwu. Rolę tę w czasach 
współczesnych sprowadza się do dwu funkcji, formowania się człowieka jako 
osoby oraz kształtowania się go jako istoty społecznej. W literaturze przedmiotu 
ugruntowały się zatem dwa, tyczące się tej sprawy, poglądy. Pierwszy 
nawiązuje do tradycji idealistycznej i określa tożsamość jako rodzaj 
samowiedzy pozwalającej podmiotowi skonstruować względnie niezależną i 
względnie trwałą koncepcję własnego „ja”, dzięki której może on 
retrospektywnie i prospektywnie reflektować swe działanie w świecie, budować 
swą osobowość a co się z tym wiąże realizować wartość humanum zgodnie z 
odczuciem odrębności i niepowtarzalności własnej osoby.  

Pogląd ten zakłada, że człowieczeństwo realizuje się w wielości osobowych 
wcieleń, tożsamość urzeczywistnia się w procesie aktywności wewnętrznej 
odwołującej się do osobistych przeczuć, emocji oraz indywidualnych 
idiosynkracji powstających w następstwie indywidualnej reakcji na bodźce 
świata zewnętrznego. Tożsamość w tym wypadku ustala się przede wszystkim 
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pod wpływem doznań etycznych i duchowych, które z czasem tworzą 
aksjologiczny szkielet osobowości charakteryzujący się konstrukcją 
hierarchiczną. Rdzeń tego szkieletu stanowią wartości moralne a szczyt wartości 
duchowe, czasem religijne. Myślenie takie jest właściwe wielu autorom 
skupionym wokół nurtu fenomenologicznego, personalistycznego i 
egzystencjalnego.  

Drugi pogląd podstawą tożsamości człowieka czyni aktywność zewnętrzną, 
konkretyzującą tożsamość jednostki w interakcjach osobowych, w procesie 
akulturacji i zamierzonego wychowania, kształtującą indywidualną strukturę 
osobowości w odniesieniu do aksjonormatywnego systemu wspólnoty, do której 
jednostka czuje się przynależna. Ten pogląd sprowadza się do uznania, iż 
tożsamość powstaje w nieprzerwanym ciągu interakcji jednostki ze 
społeczeństwem. Człowiek pozostając w stałej komunikacji z innymi ludźmi i 
podejmując się pełnienia w społeczeństwie różnych ról, uczy się od innych 
rozumienia kulturowych kodów, poznaje środowiskowe uwarunkowania swej 
egzystencji a poprzez akty samoekspresji bada swoje ograniczenia i możliwości, 
zdobywa wiedzę jak być sobą wśród innych i stosownie do tych odkryć działa 
dążąc do samoaktualizacji.  

Tożsamość w tym procesie ulega nieustannym zmianom, mają na nią 
wpływ sytuacje, inni ludzie oraz społeczeństwo, które wywiera wpływ poprzez 
swe struktury, kulturowe wzory i symbole. Tego typu teorie znajdują swoich 
zwolenników w różnych odmianach koncepcji socjologicznych, pedagogicznych 
bądź kulturowych. W ujęciach tych podkreśla się, iż struktura tożsamości 
jednostkowej zmienia się w zależności od indywidualnej oceny warunków 
egzystencji. Ocena ta może być formułowana samodzielnie lub z czyjąś pomocą, 
co zresztą nie usuwa wątpliwości, co do trafnej interpretacji zjawisk i nie 
odsuwa niebezpieczeństwa rozminięcia się w życiu z samym sobą.  

Nie trudno zauważyć, iż w pierwszym ujęciu jednostka wybiera siebie 
samodzielnie i nierzadko wbrew obowiązującym społecznym normom. Rolę 
czynnika weryfikującego autentyczność tożsamości oraz jej zgodność z 
uniwersalnymi wymogami etycznymi przejmują wartości duchowe, 
rozpoznawane i oceniane w osobistych przeżyciach według indywidualnych 
kryteriów. W drugim za tożsamość tę odpowiada środowisko społeczno – 
kulturowe, które ją w znacznym stopniu determinuje przykrawając do 
aksjonormatywnych norm oraz określając treść podmiotowych dążeń. W 
pierwszym podkreśla się zatem względnie stały status tożsamości,; w procesie 
jej stanowienia wielką rolę odgrywa bowiem samoświadomość, zdolność do 
samodzielnego wysiłku i celowa praca nad sobą; w drugim natomiast status ten 
jest zmienny, podmiotową jakość tożsamości określają doświadczenia życiowe, 
zdolność tworzenia korzystnych dla siebie sytuacji oraz praktyczna umiejętność 
radzenia sobie w życiu.  

Z tego powodu – sądzi Henryka Kwiatkowska - na pytanie czym jest 
tożsamość nie sposób trafnie odpowiedzieć powołując się na rzekomo 
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jednoznaczne i raz na zawsze ustalone niepodważalne aksjomaty. Ludzkie 
doświadczenie i postęp osiągany w naukach humanistycznych znosi lub 
zawiesza zdaniem autorki wiele pewników, które do niedawna uznawano za 
prawdy absolutne. „Po pierwsze - tożsamość określa i wskazuje na to, co w 
człowieku stałe i powtarzalne, co go określa, co jest rdzenną konstrukcją ‘ja’, a 
zarazem sygnalizuje, co w nim różne, niepowtarzalne, zmienne dynamiczne, co 
się staje” ([3],9). Uchwycona w powtarzalności zjawisk istotowa identyczność 
ludzkiej natury pozwala wyodrębnić logiczną zasadę, według której jest ciągle 
tworzony i porządkowany kulturowy świat człowieka, a więc i odkryć ogólne 
prawa naukowego poznania. „Tożsamość, zawierając w sobie dialektykę 
identyczności i różnicy jest pojęciem ‘chwytającym’ najtrafniej jakość 
ludzkiego bytu, ludzkiej kondycji i kondycji świata. Nic dziś nie da się opisać 
stosując rozdzielnie reguły identyczności i różnicy. Taki opis jest możliwy 
poprzez napięcie, które się wytwarza na styku znaczeń tych dwu pojęć. 
Tożsamość mieści je w sobie” ([3],10).  

Obydwa czynniki konstytuujące człowieka jako istotę społeczną i jako 
osoby indywidualną ujawniają w przekonaniu Kwiatkowskiej ciągle nowe 
możliwości istnienia, ukazując w coraz to innym oświetleniu istotę 
człowieczeństwa i coraz wyraźniej oddzielając rdzeń tożsamości od 
przejściowych form jej lokalnego czy okresowego aktualizowania. Te 
przejściowe formy nie znikają lecz tworzą kulturowe dziedzictwo, którego 
zadaniem jest formy te przechować i przekazać do krytycznej oceny następnym 
pokoleniom. Odkrycie ich niedoskonałości, czy niewystarczalności sprzyja w jej 
opinii postępowi myśli i doskonaleniu ludzkiego działania a zakłócenia i 
zaburzenia w działaniu tego mechanizmu prowadzą człowieka do wewnętrznego 
rozdarcia, w skrajnych przypadkach nawet do deformacji jego psycho – 
duchowej konstytucji. 

 
Mechanizmy zaburzające ludzką tożsamość  

Temu ostatniemu problemowi sporo uwagi poświęcił w swoich 
publikacjach Erich Fromm. Zło jego zdaniem ma dwa źródła; zlokalizowało w 
kulturze, która wskutek pewnych cywilizacyjnych manipulacji ulega degradacji 
oraz w samym człowieku, który zapomniał, co znaczy być człowiekiem i wieść 
egzystencję ludzką. Ulegając depersonalizacyjnym trendom cywilizacyjnym nie 
on potrafi być sobą, popada w chorobę, żyje w rozbieżności z najgłębszymi 
potrzebami własnej duszy i bez związku z wartościami ujawnianymi przez 
kulturę. Przybiera wówczas postawę bierną i przyjmuje tożsamość nieokreśloną, 
cudzą, patologiczną, chorą lub rozproszoną.  

Tożsamości takie dowodzą wyobcowania człowieka z siebie i 
rzeczywistości wartości ludzkich. Celem i sensem ludzkiej egzystencji jest być 
w zgodzie z własną naturą, żyć produktywnie, czyli działać twórczo. Jeśli 
działanie to nie dochodzi do skutku, człowieka dosięga nuda i bardzo szybko 
wpędza go w depresję. Jej niepożądanych następstw może on zdaniem Fromma 
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uniknąć na dwa sposoby, mobilizując się do działań produktywnych lub 
minimalizując objawy nudy zabijając czas, polując na rozrywkę i przyjemność. 
Fakt, iż człowiek dzisiejszy wybiera najczęściej ten drugi sposób, stanowi 
dowód choroby wyalienowania, której najbardziej dotkliwym objawem jest 
utrata podstawy bytowej tożsamości czyli jaźni. 
Nieszczęście współczesnego człowieka zdaniem Fromma polega na tym, iż 
zyskał on autonomię i swobodę działania, najwyraźniej jednak nie potrafi z 
owych zdobyczy skorzystać. Nie obciążony żadną wewnętrzną misją, nie 
obligowany do realizacji zadań narzuconych mu przez społeczeństwo, nie 
potrafi wyzbyć się poczucia winy, marnieje umysłowo i duchowo. Uprawia 
samooszustwo, zakłamuje siebie i urzeczywistnia iluzje, które nie przynoszą mu 
szczęścia. „Szczęście – wyjaśnia Fromm - polega na zetknięciu się z twardym 
dnem rzeczywistości, na odkryciu naszej jaźni i naszej jedności z innymi, a 
zarazem tego, czym się od nich różnimy. Szczęście to stan intensywnej 
wewnętrznej aktywności i doświadczenie rosnącej energii życiowej, które się 
pojawia w produktywnej relacji ze światem i z samym sobą. Nie można wobec 
tego znaleźć szczęścia w stanie wewnętrznej bierności ani w postawie 
konsumpcyjnej, jaka przenika życie człowieka wyalienowanego. Szczęście to 
doświadczenie pełni a nie pustki, którą trzeba wypełnić” ([2], 206). 
 Niestety, szansa życia produktywnego przegrywa rywalizację z ofertą 
życia łatwego, lekkiego i przyjemnego. Model ten, wykreowany przez media, 
giganty przemysłowe i wielkie korporacje handlowe determinuje prawie bez 
reszty ludzką aktywność, wikła człowieka w sprzeczności, wciąga go w konflikt 
z samą sobą i angażuje w walkę z innymi, a ostatecznie - odbiera motywację do 
działań potwierdzających własne człowieczeństwo w czynach moralnych lub 
twórczych. Rolę czynnika regulującego stosunki międzyludzkie pełnią prawa 
rynku, funkcję myślenia przejmują środki komunikacji masowej Atrakcje 
nowoczesności, wiązane w propagandzie i reklamie z hasłami liberalizmu, 
demokracji i wolności wyznaczają standardy zachowań i określają minimalizują 
dążenia podmiotowe. Ulegający tym podszeptom człowiek koncentruje się na 
sprawach mało istotnych, skupia się na gromadzeniu dóbr zapewniających mu 
względne bezpieczeństwo materialne bądź angażuje w zdobywanie władzy, 
obiecującej mu udział w przywilejach, ale nigdy nie dorasta do poziomu bycia 
sobą i funkcjonowania w pełni swego człowieczeństwa.  
 Człowiek traci w ten sposób energię witalną, marnuje swoje zdolności i 
spycha swą egzystencję na ślepy tor wegetacji bezrefleksyjnej, odcina się od 
potrzeb duchowych i ogranicza się do przymusu pracy oraz bezmyślnej 
konsumpcji. Poddając się nekrofilnym tendencjom w końcu uznaje, że świat jest 
chaosem a on sam - rzeczą. Na tym tle coraz wyraźniej ujawnia się prawda, iż 
człowiek współczesny żyjący bez zobowiązań coraz bardziej uzależnia się od 
czynników materialnych i ekonomicznych, zapada w stan moralnej anomii i 
ograniczenia umysłowego, popada w zależności, które odbierają mu wolność, 
najważniejszy warunek zachowania ludzkiej tożsamości. 
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Wartości przeżyć estetycznych w budowaniu tożsamości 
Zadaniem wychowania jest wspieranie człowieka w budowaniu tożsamości, 

która nie sprzeciwia się wewnętrznemu poczuciu bycia sobą i nie rezygnuje z 
aspiracji twórczego uczestnictwa w procesie wzbogacania i przekształcania 
ogólnoludzkiej kultury, czyli wychowania, które harmonijnie w sobie spaja 
osobową i społeczną wartość człowieka. Niestety, poszczególne koncepcje 
wychowania obierają zwykle jeden z wymienionych celów za swą opcję 
podstawową i ostro rywalizują ze sobą dążąc do zajęcia w tworzonych przez 
siebie systemach pozycji dominującej. Powstające na ich bazie programy 
wychowawcze, preferując jedno z kryteriów, dopuszczają się zniekształcenia 
wychowawczego procesu, a nawet jego totalizowania. Ulegając w wychowaniu 
takiej stronniczości nie zauważamy, że człowiek osiągając coraz wyższy poziom 
samoświadomości coraz bardziej komplikuje się wewnętrznie, oraz że jego 
świat nieustannie wzbogacany wartościami nie daje się już zamknąć w 
schemacie jakiegoś gotowego myślowego konstruktu. Oznacza to, że model 
wychowania musi się zmieniać, jednak tak, by stracił z oczu owych dwu 
najważniejszych aspektów. 

To, co dotychczas zostało powiedziane upoważnia do konkluzji, iż 
pedagogika musi odstąpić od tradycyjnych metod wychowania i przyjąć, iż 
człowiek jest istotą żywą, dynamiczną i aksjologiczną, poszukującą i 
urzeczywistniającą wartości, które nadają sens jej życiu. Jednostka niezbędną po 
temu wiedzę zdobywa przede wszystkim w przeżyciach agatologicznych, 
metafizycznych i katarktycznych typu twórczego. Ich cechą znamienną jest 
umiejętność wskrzeszania w niej sił witalnych pokonujących wewnętrzne 
rozdarcie i egzystencjalny niepokój, posiadających zdolność angażowania w 
problemy najistotniejsze dla ludzkiego życia. W przeżyciach tych najważniejsze 
dla podmiotu staje się odkrycie możliwości ukształtowanie własnej tożsamości 
według optymalnej koncepcji samego siebie i uniwersalnych zasad etycznych.  

Wielu argumentów potwierdzających tę konstatację dostarcza Wilhelm 
Dilthey. Jego zdaniem własne życie przeżywamy w autobiograficznej 
perspektywie. W tym kontekście ustanawia się aksjologiczno – egzystencjalny 
związek, dzięki któremu życie osiąga zrozumienie. To rozumienie korzysta z 
doświadczeń przeszłości ale potrzebne jest przyszłości. Przyszłość zaś zależy od 
tego, co podmiot uczyni przedmiotem swoich dążeń, a więc jakie wartości staną 
się jego celem. „Tak oto życie z punktu widzenia wartości – stwierdza autor - 
jawi się jako nieskończona wielość pozytywnych i negatywnych wartości 
egzystencjalnych. Jest ona niczym chaos harmonii i dysonansów. Każda z nich 
jest akordem wypełniającym pewną teraźniejszość, jednak ich stosunek nie ma 
charakteru muzycznego” ([1],186). Do zrozumienia tego faktu dochodzi zatem 
dopiero z chwilą uświadomienia sobie przez podmiot, że wartości „są jedynie 
relacjami możliwości, wyboru i podporządkowania”, a w związku z tym mogą 
konstytuować różne przedmioty i realizować zupełnie odmienne cele.  
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Uniwersalne zasady logicznego, etycznego czy też estetycznego wiązania 
wartości w czynach, dziełach czy tylko w logicznym myśleniu są muzyczne, 
sprowadzają się do stosowania reguł harmonii oraz tworzenia układów i ciągów 
logicznych z wartości jakościowo jednorodnych. Odpowiedzi na pytanie, jak je 
dobierać nie przynosi jednak intelektualny ogląd wartości wyizolowanych z 
kontekstów i postrzeganych z osobna; to właśnie te konteksty - podkreśla autor - 
pozwalają wykryć prawidła oraz normy wiązania wartości w całości czy 
konfiguracje ważkie aksjologicznie a przez to egzystencjalnie znaczące.  

To zatem, co zdaje się być rezultatem zupełnie swobodnej gry wyobraźni 
okazuje się podlegać logice zmysłu aksjonormatywnego, który idealnie 
wyczuwa najlepsze sposoby, momenty i sytuacje dla realizacji wartości 
uwydatniających odrębność tożsamości ludzkiej od egzystencjalnych form 
innych istnień. W ten sposób w proces urzeczywistniania wartości włącza się 
samo życie, które niepostrzeżenie dla samego twórcy narzuca mu swoje 
pragmatyczne wymogi. Ścisła współzależność pomiędzy tymi dwoma 
czynnikami, a więc logicznymi regułami życia i fantazją twórczą sprawia, że 
wszystkie przeżyciowe procesy mogą aktualizować się w sposób piękny 
moralnie, estetycznie lub duchowo. „Najważniejszym dokonaniem muzyki – 
konkluduje Dilthey - jest właśnie to, iż procesy przebiegające w duszy 
muzykalnej w sposób mglisty, mało wyrazisty, często niepostrzeżenie dla jaźni 
znajdują mimochodem krystalicznie przejrzysty wyraz w utworze muzycznym. 
Nie ma tu żadnej dwoistości przeżycia i muzyki, żadnego podwójnego świata, 
żadnego przeniesienia z jednego z jednego świata w drugi. (...).Twórczość 
muzyczna najściślej spośród całego świata sztuki związana jest z regułami 
techniki. Natomiast pod względem duchowego wzruszenia jest 
najswobodniejsza” ([1], 214).  

 

Zakończenie 

Cytowane powyżej teorie winny przyczynić się do rewizji poglądów na 
temat warunków i czynników pobudzających i rozwijających potencje 
poznawcze i twórcze człowieka. Okazuje się, że umiejętności te mogą się 
kształtować również w sposób inny niż to jest przedstawiane przez niektórych 
ortodoksyjnych zwolenników pozytywistycznych metod poznawczych; 
spectrum możliwości intelekualizowania postrzeganych zjawisk jest zacznie 
szersza niż przyznaje to nauka oficjalna. Można zaryzykować twierdzenie, iż 
człowiek rozporządza tyloma sposobami poznawania rzeczywistości, ile zdoła 
opanować w procesie przeżywania siebie w aksjologicznym kontekście. Tych 
sposobów jest tyle, ile specyficznych zdolności może on w sobie wykształcić w 
oparciu o każdy zmysł pozostający do jego dyspozycji.  

Konstatacje te mają kapitalne znaczenie dla pedagogiki i są bez wątpienia 
jednym z najistotniejszym odkryć nauk humanistycznych dokonanym na 
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gruncie estetyki. W ich świetle dochodzi do głosu oczywistość, że przeżycie 
estetyczne może być dla rozwoju zdolności logicznego myślenia, wrażliwości 
etycznej i zmysłu twórczego znacznie bardziej przydatne niż preferowane 
przez szkołę formy myślenia teoretycznego. Pozwalają one bowiem nie tylko 
głęboko wniknąć w istotę rzeczywistości ale i odsłonić ukrytą potencjalność 
człowieka, uzdolnić go przekształcania siebie i świata według wymogów 
piękna, dobra i prawdy. 
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ODKAZ EXISTENCIONALIZMU 
A FENOMENOLÓGIE PRE VÝCHOVU K ETICKÝM 

HODNOTÁM 

Katarína Ľuptáková 
 

Škola je miesto, kde žiak získava množstvo vedomostí, zručností. Je to však 
i priestor, kde sa stretáva s novými hodnotami, ktoré sa postupne stávajú 
súčasťou jeho hodnotového systému. V našom príspevku sa budeme venovať 
hodnotám, ktoré označujeme z hľadiska funkčnosti za etické, pretože súvisia 
s mravnými otázkami a mravným rozhodovaním. Tie si žiak osvojuje v rámci 
etickej výchovy, ktorú chápeme ako proces, v ktorom je určujúcou vlastná 
sebareflexia človeka ako vyvíjajúcej sa osobnosti, jeho vnútorný postoj, 
uvedomovanie si seba, svojho JA. Výchovu a všetky výchovné vplyvy vnímame 
tak, že nepôsobia na konkrétne utváranie osobnosti priamo, ale skôr 
„potencionálne výberovo“ ako stránky akceptovateľnosti samotnou osobnosťou 
([11], 64). Takto poňatú etickú výchovu označuje E. Walterová [9] ako 
humanizujúci typ hodnotového pôsobenia, v ktorom nejde o vytváranie 
mravných zábran, ale o vytváranie priestoru pre mravnú voľbu. Je založená na 
kontinuálnej transformácii vonkajších vplyvov na vnútorné procesy osobnosti. 
Etická výchova v takomto poňatí nemá za cieľ sformovať alebo trénovať osobu, 
ale „predpokladá, že vzdelávaný bude privedený do psychického stavu (napr. 
citlivosti alebo vnímavosti pre hodnotné), v ktorom bude schopný prijímať alebo 
konať aktivity, ktoré ho povedú k vyššiemu stupňu vlastného zdokonaľovania 
sa. Týmto procesom sa menia hodnoty na interiorizované hodnotové postoje“ 
([9], 151). 

S takýmto poňatím etickej výchovy sa stretávame v dielach viacerých 
súčasných pedagógov. Dnes už azda nikto nepochybuje o tom, že k interiorizácii 
hodnoty nemôže dôjsť bez vlastnej aktivity žiaka, bez účasti jeho myslenia 
a cítenia, bez konfrontácie hodnoty s jeho skúsenosťami a zážitkami. Nejde však 
o myšlienky úplne nové. Mnohé z nich nachádzame v dielach predstaviteľov 
existencionalizmu a fenomenológie. Predstavme si niektoré z nich. 

 Dôraz na subjektívne vnímanie sveta 

Podľa prívržencov existenciálno-humanistickej etiky a axiológie je ľudská 
subjektivita začiatok všetkého v ľudskom živote. Podľa nich vonkajší svet síce 
existuje, ale jeho vnímanie môže byť subjektívne, a preto správanie človeka je 
úplne závislé od toho, ako vníma svet, ako sú udalosti aktuálne vnímané 
a interpretované. Svet je vecou JA a jeho charakteristík (cit. E. Husserl In [3], 
41). Takéto vnímanie sveta a človeka v ňom je príznačné pre subjektivistické 
axiologické koncepcie, najmä pre tvorbu predstaviteľov existencializmu (J. P. 
Sartre, K. Jaspers a i.), ako i pre dielo reprezentantov fenomenológie (F. 
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Brentano, M. Scheler, N. Hartman, E. Husserl a i.). V zhode s ich ontológiou 
vnímame, že je potrebné vnímať svet človeka ako subjektívny svet, ktorý je jeho 
vnútorným svetom, vedomím a spôsobom bytia a objektívny svet, ktorý je 
priestorom, do ktorého sa narodil. Tento priestor je označovaný pojmom kultúra, 
ktorý vnímajú ako hodnotovú konštrukciu, v ktorej si „jednotlivec 
prostredníctvom pojmových kategórií interpretuje svoje zážitky a prežíva svoj 
pobyt vo svete“ ([7], 27). V priestore vlastnej kultúry prichádza jedinec hneď po 
narodení do kontaktu s hodnotami, ktoré individuálne prehodnocuje a 
interiorizuje na základe ich príťažlivosti a významnosti. Preto hodnoty nie je 
možné vnímať ako kvality bez hodnotiaceho subjektu. Hodnoty v kontexte 
etickej výchovy je preto potrebné vnímať nie ako silové kategórie, ale ako 
kategórie prevažne nerepresívne, pri ktorých záleží na subjekte, či sa s nimi 
identifikuje, alebo nie. I správanie motivované týmito hodnotami je potom pre 
pozorovateľa uchopiteľné len na základe poznania individuálneho vnímania 
reality. V zhode s C. R. Rogersom môžeme konštatovať, že najdôležitejším 
determinantom konania človeka nie je objektívna realita, ale to, ako realitu 
vníma on sám.  

Otvorenosť voči skúsenosti.  

Ďalším impulzom pre výchovu k etickým hodnotám je presvedčenie 
predstaviteľov filozofie existencionalizmu, že realita je determinovaná vlastnou 
skúsenosťou človeka1, a názor, že individuálna skúsenosť sa vo veľkej miere 
podieľa na usporiadaní hodnotového rebríčka a je určitým garantom stability 
hodnotového systému [3]. Prijatie skúsenosti ako najvyššej autority znamená 
orientovať výchovno-vzdelávacie aktivity smerom k skúsenostnému učeniu, čo 
podľa C. R. Rogersa (In [1]), ktorý sa filozofiou existencializmu inšpiroval, 
znamená: 

� angažovať žiaka, zapojiť do učenia celú jeho osobu, 
� zakladať výchovno-vzdelávacie aktivity na iniciatíve žiaka, 
� zveriť riadenie vyučovacieho procesu do rúk samotného subjektu 

(autodeterminované učenie), zapojiť do neho celú jeho osobu – jeho city, 
ako i inteligenciu, čím poznatky, postoje, hodnoty preniknú hlbšie a budú 
dlhšie uchovávané.  

Učiteľ v kontexte skúsenostného učenia je niekto, kto sprevádza žiaka na ceste 
k objaveniu určitej hodnoty, vytvára mu priestor stretnúť sa s ňou a prežiť ju. 
Nemôže sa spoľahnúť len na spontánne situácie, ktoré prirodzene vznikajú, ale 
musí „vzniku podobnej skúsenosti napomôcť vytvorením nového priestoru, do 
ktorého potom dieťa vstúpi“ ([6], 134). 

 

                                                 
1 podľa M. P. Sadkera a D. M. Sadkera je práve toto presvedčenie základným znakom 
metafyziky, ktorá spája teórie výchovy vychádzajúce z filozofie existencionalizmu [10] 
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Akcent na úlohu citov v procese osvojovania si hodnôt.  

S otvorenosťou pre skúsenosť úzko súvisí vytváranie priestoru na prežitie 
hodnoty, ktorú chceme, aby si žiak osvojil. V tejto časti sa opierame o posolstvo 
fenomenologicky orientovaných filozofií a axiológií. Predstavitelia týchto 
smerov, ako napr. F. Brentano, A. Meinong, Ch. Freiherr von Ehrenfels, N. 
Hartman, M. Scheler, E. Husserl a i., prikladali úlohe citov v procese 
osvojovania hodnôt veľký význam a samotnú hodnotu vymedzovali ako 
„disponovanosť predmetu vyvolávať v subjekte emocionálnu odozvu a jej 
predstavitelia preto hodnotenie chápali ako určitú reláciu medzi subjektom 
a objektom ([8], 91). Vychádzali z epistemologického predpokladu, „že svet je 
nám daný nielen v poznaní, ale najmä v emocionálnych zážitkoch. Ich 
prostredníctvom sa angažovane zúčastňujeme na všetkom, čo sa nás v živote 
„dotýka“. Zatiaľ čo poznanie je vždy reprezentáciou, v emocionálnej skúsenosti 
vzniká axiologické vedomie ako „cítenie“ a „nazeranie hodnôt“ (názory N. 
Hartmana In [8], 104). Na odkrývaní axiologického univerza sa ale nepodieľajú 
len emócie, ale i poznanie. Schopnosť citov odhaľovať hodnoty nie je totiž 
podľa Husserla autonómna vo vzťahu k mysleniu. Napriek tomu je to najmä 
cítenie, ktoré otvára človeku hodnotovú stránku sveta. Podľa M. Schelera práve 
táto schopnosť a nie inteligencia odlišuje človeka od zvieraťa. Človek sa podľa 
neho „zmocňuje hodnôt tak, že ich „vycíti“, a to podľa toho, že niečo miluje 
a niečo nenávidí. Cítením identifikuje nielen existenciu hodnôt, ale aj ich 
kvalitu, citovou reakciou preferencie a repulzie dokonca spoznáva výšku hodnôt 
a ich hierarchiu.“ (In [8], 91) 

Hľadanie základu bytia človeka v medziľudskom vzťahu  

Ďalšia inšpirácia pre výchovu k etickým hodnotám vychádza rovnako z 
dielne existencionalistov, ktorí chápali spoločenskú potrebu ľudského kontaktu 
za súčasť bytia. Podľa V. E. Frankla (In [3], 279) napĺňa človek vlastnú podstatu 
iba skutočným vzťahom, existenciálnym prežívaním druhého človeka. L. 
Binswanger ho dopĺňa myšlienkou, že ľudská existencia je založená na duálnom 
bytí vo svete, ktorý sa dosiahne, keď sa dvaja ľudia majú radi. Ja a ty sa stávajú 
my (In [10], 160).  

Viera v tézu, že človek sa stáva človekom len medzi ľuďmi, by mala mať 
svoje miesto i v pedagogickom myslení. Podľa A. Klimekovej [4] človek 
dospieva k plnému rozvoju až v personálnom vzťahu, ktorý predpokladá 
slobodné prijatie druhého, ochotu otvoriť sa. Práve v takomto vzťahu môže 
dôjsť k personálnemu poznávaniu a potom k prijatiu hodnoty, ktorá je druhému 
morálnemu subjektu vlastná. V personálnom kontakte, prenikaním do myslenia, 
cítenia a snáh iného morálneho subjektu, spoznávame nové videnie, objavujeme 
to, čo nie je možné poznať prostredníctvom predmetnej skutočnosti, ale len 
slobodným sebaotvorením druhého človeka. Interakcia je i nastavením zrkadla 
mojich hodnôt, reflexiou správnosti či nesprávnosti môjho správania, 
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samozrejme pod podmienkou existencie schopnosti empaticky cítiť a uvažovať. 
Práve v akte komunikácie sa môže ľudské ja stať samým sebou prostredníctvom 
svojho obrazu v inom (Jaspers In [2]). Výchova k etickým hodnotám, ktoré sú 
predovšetkým sociálnymi fenoménmi, teda nemôže prebiehať bez personálnej 
komunikácie, bez medziosobných vzťahov. Mala by byť organizovaná tak, aby 
poskytovala dostatočný priestor na kontakt s ľuďmi, na komunikáciu medzi 
žiakmi, ktorá pomáha stabilizovať hodnoty uznávané v skupine.  

Zdôraznenie hľadania vlastného zmyslu  

Etická výchova je okrem iného i cestou k pochopeniu noriem, podľa ktorých 
spoločnosť funguje. Od žiaka očakávame, že bude konať v súlade s nimi. Táto 
„poslušnosť“ však nemôže byť podmienená len obavou z trestu alebo 
očakávaním odmeny. Mala by vychádzať z jeho vnútorného presvedčenia, 
z pochopenia samotného zmyslu svojho konania. Vo vzťahu k takémuto 
smerovaniu výchovu je inšpiratívne učenie predstaviteľa humanisticko-
existencionálnej axiológie V. E. Frankla, ktorý odmieta riadenie sa človeka 
návykovými schémami. Podľa neho návyky vo svojej podstate blokujú 
osobnosť, aby používala vlastné schopnosti k nájdeniu zmyslu v novo nastolenej 
konštalácii podmienok a vzťahov. Za zaujímavé považujeme najmä tieto tézy (In 
[3], 280): 

� Zmysel je potrebné prežiť, nie niekomu predložiť, či už sa jedná o radu 
alebo príkaz. 

� Zmysel nie je možné prevziať od inej osoby ako vlastný vzor. 
� Nájdenie zmyslu nesúvisí s intelektuálnou superioritou. Zmysel preto nie 

je možné dosiahnuť cestou myslenia. 
� Nájsť zmysel dokáže každý človek, avšak len dovtedy kým je schopný 

rozhodovať. 
Ak chceme, aby si žiak osvojil hodnoty na základe pochopenia ich zmyslu 

je potrebné dôsledne zvážiť, ktoré sú jeho mysleniu prístupné, ktoré z nich si 
môže cez vlastné cítenie a prežívanie zvnútorniť..  

Dôraz na slobodné rozhodovanie, osobnú zodpovednosť za voľbu 

Posledný podnet, ktorý nachádzame v diele existencionálnej filozofie, je ich 
presvedčenie, že „každá osobnosť, bez ohľadu na pohlavie, vek, inteligenciu, 
status alebo duševné zdravie, disponuje privilégiom rozhodovania o vlastnom 
živote a nikto nemôže uniknúť dôsledkom vlastného odmietnutia alebo tohto 
privilégia“ ([3], 291). Človek sa musí neustále zlepšovať v robení rozhodnutí 
a najmä v prijímaní zodpovednosti za svoje rozhodnutia. Na tomto cieli by sa 
mala podieľať i škola, ktorá by mala pripraviť dieťa na to, aby bolo schopné 
existovať v slobode [10], [5]. V etickej výchove je preto potrebné vytvárať 
priestor pre rozhodovanie sa medzi rôznymi možnosťami, alternatívami. Žiak by 
mal sám a na základe vlastného úsudku a cítenia zvážiť dôsledky svojho 
správania, uvedomiť si zodpovednosť, ktorá z jeho činu vyplýva. Takto poňatá 

 171 

výchova by mala byť založená na prirodzených alebo modelových situáciách, 
v ktorých sú žiakovi predostreté rôzne názory, ku ktorým musí zaujať súhlasné 
či nesúhlasné stanovisko. Slobodné prehodnotenie názorov a slobodná voľba je 
dôležitým krokom k formovaniu vzťahu človeka k hodnotám týmto názorom 
oceňovaným. 
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ETYCZNE PROBLEMY PONOWOCZESNEJ 
KULTURY. CZŁOWIEK A WYCHOWANIE 

Monika Miczka-Pajestka 
 

Ponowoczesność jako proces przekształcania się i nieustannego 
modyfikowania kultury stawia człowieka przed szeregiem wyborów w sytuacji 
powszechnego pluralizmu. W perspektywie wielości, jakich dostarcza nam 
rzeczywistość, albo też jakich dostarczają nam „rzeczywistości, w których 
żyjemy” – jak określa to Hans Blumenberg w książce o tym samym tytule – 
ujawnia się istotny problem zawarty w powszechnie zadawanym pytaniu: jak 
uczyć się żyć? I jak nauczyć, aby dobrze żyć? Tym samym pojawia się etyczny 
problem wychowania dziecka, młodego człowieka i człowieka w ogóle, czyli 
dokonania sensownego i godnego wyboru zasad i wartości oraz metody ich 
przekazania. Wiele zależy od tego, jaką przyjmiemy sytuację wyjściową. Jürgen 
Habermas pisząc o założeniu przez człowieka i społeczność, w której żyje, 
swoistej <<obiektywności>> świata, która oznacza, iż „jest on nam <<dany>> 
jako świat <<identyczny dla wszystkich>>” ([1], 13) zakłada, że w sposób 
pragmatyczny przyjmuje się funkcjonujące w danej strukturze społecznej 
założenia obyczajowe, etyczne itd. i podejmuje się komunikację w obrębie 
wytyczonych oraz zrozumiałych dla wszystkich uczestniczących reguł. Tym 
samym, jak zauważa dalej Habermas „za sprawą tego formalnie zakładanego 
świata komunikowanie się co do czegoś w świecie splata się z praktycznym 
ingerowaniem w świat” ([1], 13-14). Pozwala to zatem na pewne działanie 
twórcze, w ramach jednak przyjmowanych założeń podstawowych. To istota 
wzajemnej komunikacji i możliwości wzajemnego porozumiewania się. Na ile 
jednak osoby działające mogą porozumieć się nawiązując ze sobą kontakt w 
rzeczywistości naznaczonej pluralizmem? Jak komunikować się w świecie, w 
którym zarówno sposoby komunikowania, jak i same formy komunikatów 
ulegają ciągłym modyfikacjom? W kwestii wychowania sprowadza się to do 
prostego pytania: jak komunikować się z dzieckiem? Dotyczy ono w dużej 
mierze rodziców, ale także dziadków, starsze rodzeństwo, nauczycieli, 
wychowawców, a w gruncie rzeczy wszystkich tych, którzy biorą 
współodpowiedzialność za świadomościowy rozwój kolejnych pokoleń. 

Najistotniejszą zmianą, jaka dokonuje się w ponowoczesnej kulturze jest 
przechodzenie od jednolitego i skupionego wokół pewnego centrum rozwoju do 
jej pozbawionego centrum wielopoziomowego, transwersalnego 
funkcjonowania. Jak dotąd centrum świata było przez ludzi kolejnych epok 
określane, tymczasem ponowoczesność odchodzi od wskazywania czy 
formowania jednego schematu rzeczywistości, przyjmując współistnienie i 
współfunkcjonowanie wielu modelowych struktur. Paul Virilio opisuje owo 
zjawisko, odwołując się do średniowiecznej myśli, w takich oto słowach: 
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„Homo est clausura mirabilium dei – pisała Hildegarda z Bingen, wyrażając w 
ten sposób rzeczywistość skrywającą się niegdyś za źródłowym 
antropocentryzmem: człowiek nie jest centrum świata, lecz jego zamknięciem, 
kresem świata. Zdanie to nie bez znaczenia, wypowiedziane zostało przez 
kobietę w roku 1098 (...)” ([2], 129). Rozpamiętując owe słowa nasuwa się 
myśl, iż ponowoczesne odsunięcie człowieka od „bycia centrum świata” zostało 
założone już dużo wcześniej. Ponowoczesność jednak niesie z sobą dalej idące 
konsekwencje w widzeniu świata, wskazuje bowiem na brak jakiegokolwiek 
centrum, a nawet jakiegokolwiek „zamknięcia”, czy jego „kresu”, a co za tym 
idzie na bliżej nieokreśloną wielość i różnorodność form rzeczywistości. Brak 
granic, czy też zmierzanie do ich zaniku, chociażby poprzez tworzenie nowych, 
sztucznie wygenerowanych, ale dających złudzenie realności, tzn. 
telematycznych przestrzeni, wymiarów, światów (np. Virtual Reality czy kino 
multimedialne), które pozwalają człowiekowi na nieustanne nawigowanie w 
różnych kierunkach, także w przyszłość, wskazuje na zwielokrotnianie się 
sposobów ludzkiego działania, ale też zwielokrotnianie ich znaczeń, w dużej 
mierze również w kwestiach wychowania. Człowiek, który usytuowany jest w 
sposób transwersalny w danej rzeczywistości, czy w danych rzeczywistościach, 
czyli istnieje w poprzek wielu, różnych typów racjonalności (politycznej, 
estetycznej, ekonomicznej, socjologicznej, etycznej itd.), zmuszony jest do 
dokonywania trudnych, wielokrotnych wyborów i pozyskania umiejętności 
łączenia własnych celów wychowawczych z celami powszechnie założonymi w 
kolejno ujawniających się obszarach codzienności. Pozytywnym aspektem 
zaistniałej sytuacji jest fakt, iż łączyć można z sobą wszelką dostępną wiedzę z 
różnych dziedzin naukowych i w sposób bardziej lub mniej bezpośredni czerpać 
z tradycji i historii. Jeśli chodzi łączenie wiedzy niesie to z sobą pewne 
niebezpieczeństwo zbytniego zaangażowania w jedną z dziedzin nauki lub 
przesunięcie istoty wychowania z obszaru etyki na inny. Jak zauważają autorzy 
Encyklopedii filozofii pod kierunkiem Teda Honderlicha pod wpływem owych 
nowoczesnych przemian i przekształceń w obrębie etyki, „filozofia wychowania 
zaczęła (...) pod wieloma względami przypominać etykę medyczną, która etykę i 
filozofię umysłu zaprzęga do zmagania się z problemami, przed którymi staje 
zawodowa służba zdrowia” ([3], 995). Jednak z drugiej strony podejmując 
dyskurs na temat wychowania w ponowoczesności coraz częściej bierze się pod 
uwagę wielość problemów współczesnej filozofii, psychologii, socjologii, 
ekonomii i w ogóle różnorodność problemów życia codziennego. Widoczne jest 
to chociażby w określaniu celów wychowania, które od połowy lat 70-tych, 
kiedy ukazała się praca Paula Hirsta, podlegają ciągłej dyskusji. Zdaniem Hirsta 
istotą wychowania, mającego charakter liberalny, jest rozwijanie racjonalnej 
umysłowości ucznia poprzez zachęcanie go do zdobywania wiedzy dla niej 
samej. Obecnie idea ta, pod wpływem postępującej merkantylizacji wiedzy, o 
której szeroko pisze Jean-François Lyotard, upada. Przekazywanie wiedzy 
bowiem coraz częściej – jego zdaniem – sprowadza się do pytania: „Czy to się 
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da sprzedać?” (por. [4], 143). Wspomniana idea pozostanie jednak niewątpliwie 
w umysłach i zamysłach myślicieli, nauczycieli czy wychowawców, którzy 
nieustannie uczestniczą w dyskursie na temat szukania nowych dróg w 
ponowoczesnej edukacji. „Pojawiły się – jak zauważa Honderlich – próby 
wskazania bardziej uniwersalnego celu” wychowania, jakim byłaby „na 
przykład kultywacja autonomii osobowej”, problematyczna pozostaje jednak 
definicja „autonomii osobowej”, nie wskazano bowiem jak dotąd, co może się 
składać na ów „ideał autonomii” ([3], 995).  

Ponowoczesne cele wychowawcze dają się zarysować, z pewnością trudniej 
opisać jak wygląda ich realizacja. Można przyjąć na przykład, że do klasycznej 
tezy głoszącej, iż „u podstaw koncepcji wychowania zawsze musi leżeć pewien 
pogląd na naturę ludzką” (por. [3], 997), skąd różne podejścia podkreślające 
bądź rolę społeczności, funkcjonowania jednostki w jej strukturach bądź 
osobowości kształtowanej poprzez uczucia, pragnienia i indywidualne działania, 
dodać należy swoistą potrzebę dostrzegania – istotnych dla wychowania - 
uwarunkowań kulturowych, postrzegania historii i tradycji jako elementów 
kształtujących świadomość i tożsamość dziecka. Idea kształtowania dziecka 
poprzez wprowadzanie w świat kultury została zaproponowana już w latach 20-
tych i 30-tych przez rosyjskiego filozofa i psychologa Lwa Semienowicza 
Wygotskiego. Nie jest ona zatem wymysłem ponowoczesności, ale ideą, która w 
ponowoczesnej rzeczywistości zyskała wymiar powszechny, stała się istotnym 
aspektem wychowania, kształcenia i formowania osobowości i tożsamości 
dziecka. Wielu myślicieli wskazuje na konieczność postrzegania i widzenia 
człowieka w szerszej perspektywie kulturowej, zwłaszcza w kontekście 
transkulturowości i multikulturowości, podkreślając tym samym konieczność 
wychowywania młodego pokolenia do wielości i różnorodności kulturowej. 
Bierze tu górę także ponowoczesne rozumienie pojęcia wychowania, które nie 
ogranicza się do edukacji, ale kładzie nacisk na szerokie dostrzeganie procesu 
wychowawczego w różnych kontekstach kulturowych, społecznych, etycznych, 
estetycznych i politycznych. Pojawia się pytanie czy grecka παιδεία ma dziś ten 
sam wymiar co 2000 lat temu? Czy jest tak samo rozumiana jak wtedy, gdy 
Platon mówił o liberalnym porządku, w którym jednostki podążają do własnych 
celów (por. [3], 991)? Można uznać, że potraktowana jest znacznie szerzej, gdyż 
nie chodzi już tylko o wychowanie dzieci będące zmaganiem edukacyjnym, ale 
o nieustanne wychowywanie dzieci, młodzieży i siebie samych, chociażby 
poprzez tworzenie z własnego życia dzieła sztuki, jak zauważa Michael 
Foucault, czyli poprzez etyczne samodoskonalenie.  

Kwestia nauczania pozostaje naturalnie najistotniejszą, jednak coraz 
częściej podnosi się problem odpowiedzialności za nauczanie, wpajanie zasad, 
ukazywanie wartości a także wskazywanie modelowego postrzegania 
rzeczywistości, czyli przyuczania do życia w ponowoczesnym świecie ze 
świadomością bycia podmiotem transwersalnym. Co dotyczy w równym stopniu 
działań podejmowanych przez rodziców, jak i nauczycieli, ale także 
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przedstawicieli różnych instytucji związanych ze szkolnictwem czy opieką 
społeczną. Problem ów jest złożony i trudny do omówienia w kilku zdaniach. 
Jak zauważa Andrzej Kiepas chodzi zasadniczo o to, że „W wielu obszarach 
praktycznej działalności człowieka (...) mamy (...) do czynienia z sytuacją, iż 
podmiot działania i podmiot odpowiedzialności nie pokrywają się ze sobą”, 
zwłaszcza jeśli chodzi o instytucje zbiorowe – a taką niewątpliwie jest szkoła – 
widoczny jest brak „odpowiadającej (ich) działaniom właściwej teorii 
odpowiedzialności” ([5], 141). A zatem działania praktyczne, na przykład w 
obszarze, wspomnianego nauczania szkolnego, nie są wiązane z jakąś 
koncepcyjną ideą odpowiedzialności. Czyli można rozumieć to w taki sposób, iż 
wychowawca/nauczyciel bierze za swoje czyny odpowiedzialność moralną, ale 
nie poczuwa się do odpowiedzialności instytucjonalnej, zbiorowej za całość 
działań wychowawczo-edukacyjnych, nie podejmuje współodpowiedzialności. 
Ponowoczesność niesie z sobą nowe wyzwania wychowawcze w postaci – jak 
określa to K.-O. Apel „problemu współodpowiedzialności”. Twierdzi on, że 
istnieje pilna potrzeba nowego spojrzenia na pojęcie odpowiedzialności, 
„którego nie można zredukować ani do indywidualnej poczytalności, ani też 
nadać mu takiego znaczenia, które umożliwiałoby jednostkom uwalnianie się od 
odpowiedzialności osobistej, np. przez przerzucenie jej na instytucje czy 
systemy społeczne”([6], 9). Powstał – jak pisze dalej – „nowy problem (...) 
współodpowiedzialności każdego za następstwa czynów i przedsięwzięć 
zbiorowych”([6], 9).  

Podobnie rzecz się ma z pojęciem moralności, które – wydawałoby się – w 
ponowoczesnym świecie hipermarketów, hipertowarów, implozji sensu, 
hologramów, clone story i symulacji rzeczywistości (o których pisze 
Baudrillard), ulega rozmyciu i traci klasyczny sens i znaczenie. W 
różnorodności spojrzenia na moralność człowieka, z której w dużej mierze 
wynika jego działalność na gruncie wychowawczym, można wyłonić dwa 
istotne nurty myślenia, jeden (bardziej konserwatywny) skłaniający się ku 
twierdzeniu, iż człowiek, jak zauważa Jan Zubelewicz „z natury posiada 
zróżnicowane i ambiwalentne predyspozycje moralne” ([7], 8) – nazwany 
nurtem aksjocentrycznym. Drugi natomiast – określony mianem 
pajdocentryzmu - kładący nacisk na bliskość człowieka z naturą i przyjmujący, 
iż człowiek z natury jest dobry i mądry, a zatem jego postępowanie powinno być 
zawsze moralne. Realizacja poznania prawdy i dobra jest zatem, w tym 
wypadku, założona w podmiocie. Wynika z tego, że jeżeli 
dziecko/wychowanek/uczeń nie radzi sobie w procesie wychowania, to znaczy, 
że zastosowany został zły program nauczania, zła metoda, bądź zła etyka. Im 
prostsze zasady i bliższe naturze działania, tym bardziej wartościowe nauczanie 
i wychowanie (por. [7], 10-11).  

Ponowoczesne koncepcje rzeczywistości ujawniają jeszcze wiele innych 
sposobów postrzegania moralności i perspektyw jej rozwoju. Często podkreśla 
się, że istotnym elementem wychowania jest widzenie siebie w procesie 
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kształtowania własnego bytu, czyli można przyjąć, iż widzenie siebie jako 
człowieka w taki a nie inny sposób warunkuje podejście do form wychowania i 
kształcenia. Istotne bowiem, dla procesu wychowania, staje się wskazywanie w 
doświadczaniu rzeczywistości aktualizującego się nieustannie dorobku „całej 
wspólnoty kulturowej, jej tradycji” oraz oczekiwań związanych z przyszłością, 
co podkreśla Hans Blumenberg (por. [8], 20-21). Ważne jest zatem formowanie 
świadomości bycia w wielości i uświadamianie młodemu pokoleniu 
zachodzących procesów społeczno-kulturowych, takich jak na przykład: 
pluralizm kulturowy, transkulturowość czy multikulturowość.  

Ważne wydaje się również wskazanie na pewne wewnętrzne predyspozycje 
człowieka, co do podejmowania przez niego działań wychowawczych oraz 
podlegania im. Już Edmund Husserl wskazywał, że każda indywidualna 
jednostka posiada „nieusuwalną właściwość podstawowej struktury, czyli 
efektywną intencjonalność” ([8], 21). Według niego z intencji cząstkowych 
powstaje zintegrowana intencja całości (por. [9]). Można zatem proces 
wychowania ujmować poprzez części, czyli elementy teoretyczne i praktyczne, 
widząc jednocześnie intencję całości.  

Jednym z takich elementów jest twórcze działanie, które w formie sztuki, 
często bywa postrzegane jako istotna część nauczania. Uczenie poprzez sztukę 
nie ma znamion oryginalności, ale w ponowoczesnym świecie dzieła sztuki 
określane są przez wielu (m.in. Michaela Foucaulta) jako posiadające „siłę 
homogenicznego impulsu”, pozwalającego nieukształtowanym podmiotom 
samookreślić się i samorealizować. Oczywiście należy brać również pod uwagę 
głosy (np. Baudrillarda czy Virilio) wskazujące na ponowoczesny koniec sztuki 
jako takiej, a tym samym na jej bezwartościowość dla rozwoju osobowego i 
intelektualnego jednostki.  

Dokonujące się nieustannie przemiany społeczno-polityczno-kulturowe 
przynoszą coraz to nowe problemy w obszarze wychowania. Ciągły rozwój 
nowych technologii, mediów, wirtualnych światów itp., a tym samym 
społeczeństwa informacyjnego, prowadzi do widzenia rzeczywistości i 
zanurzonego w niej człowieka poprzez struktury chwilowe i natychmiastowość. 
Tak też zaczyna się ujmować proces wychowania, jako dokonujący się pewnymi 
partiami czy częściami zdarzającymi się i aktualizującymi w danej chwili i w 
sposób natychmiastowy. Często też prowadzi to do zamazania horyzontu celów 
i oczekiwań. Istotne zatem wydaje się widzenie działań wychowawczych w 
szerokiej perspektywie społeczno-kulturowej i poprzez pryzmat zagadnień 
etycznych. Dyskurs ponowoczesny na temat wychowania i związanych z nim 
problemów został dopiero otwarty, a co za tym idzie przedstawione w 
powyższym tekście rozważania stanowią dopiero wstęp do owego dialogu. 
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ETICKÁ VÝCHOVA AKO VÝCHOVA 
K INTERKULTÚRNYM KOMPETENCIÁM 

Viera Jakubovská 
 

Ak hovoríme o rozvíjaní interkultúrnych kompetencií, tento proces sa 
najčastejšie spája s tzv. multikultúrnou, resp. interkultúrnou výchovou1 (Mistrík, 
Průcha a i.). Aktivisti v rámci tretieho sektora ho spájajú aj s globálnou 
výchovou, medzinárodnou výchovou a výchovou ku svetovému občianstvu. 
Zaujímavé je, že sa nespája aj s etickou výchovou, ktorá sa tiež (aj keď len 
z malej časti) orientuje na rozvíjanie interkultúrnych kompetencií, hoci v praxi 
často nevychádza za hranice národa aj napriek tomu, že v učebných osnovách 
etickej výchovy sa píše: „Pozitívnym cieľom predmetu je vychovať zrelú 
osobnosť, ktorá má vlastnú identitu a hodnotovú orientáciu, v ktorej úcta 
k človeku a prírode, spolupráca, prosociálne správanie a národné hodnoty 
zaujímajú významné miesto. Pripravujeme mladých ľudí pre život, aby raz ako 
dospelí prispeli k vytváraniu harmonických a stabilných vzťahov v rodine, na 
pracovisku, medzi spoločenskými skupinami, v národe a medzi národmi.“ [4]  

Naša spoločnosť nie je homogénna, bola, je a bude miestom stretávania sa 
a prelínania rôznych etnických, socioekonomických, náboženských a inak 
definovaných skupín. Prioritou nášho vzdelávacieho systému je pripravovať 
žiakov a študentov na život v tejto multikultúrnej spoločnosti. V súčasnosti sa 
nepočíta s tým, že by sa multikultúrna výchova/interkultúrna výchova zaviedla 
na základné a stredné školy ako samostatný predmet aj napriek tomu, že ciele, 
ktoré si kladie – rozvíjanie interkultúrnych kompetencií – sú v súčasnosti 
nadmieru potrené, pretože táto výchova (resp. vzdelávanie)2 môže u mladých 
generácií eliminovať sklony k negatívnym postojom, akými sú napríklad 
xenofóbia, rasizmus a iné. Interkultúrna výchova je „proces, prostredníctvom 
ktorého si jedinci majú vytvárať spôsoby svojho pozitívneho vnímania 
a hodnotenia kultúrnych systémov odlišných od ich vlastnej kultúry a na tomto 

                                                 
1Pojem multikultúrnosť (multikultúrny) je vžitý v teórii kultúry aj v pedagogickej praxi. 
Napriek tomu majú niektorí autori k nemu výhrady v súvislosti s tým, že multikultúrny 
znamená iba existenciu niekoľkých kultúr vedľa seba, ale neimplikuje vzájomné vzťahy, 
kultúrne výmeny, spoluprácu a dialóg. Multikultúrnou môže byť každá spoločnosť, v ktorej 
koexistujú aspoň dve sociokultúrne skupiny, ale zároveň v nej môže dochádzať k segregácii 
alebo diskriminácii. Oproti tomu termín interkultúrny (lat. inter= medzi) zahrnuje 
vzájomnosť, výmenu, dialóg odlišných sociokultúrnych skupín. V interkultúrnej spoločnosti 
dochádza k medzikultúrnemu dialógu, k spolupráci, vzájomnému obohacovaniu. 
2 Pojem multikultúrna výchova je potrebné chápať v zmysle výchovy a vzdelávania. Termín 
výchova zahŕňa formovanie postojov a pestovanie hodnôt. Vzdelávanie je komplexnejší 
pojem. Snaží sa o vybavenie účastníkov edukačného procesu celým systémom kompetencií: 
neformuje iba postoje, ale vybavuje znalosťami, postojmi a zručnosťami. Presnejšie je preto 
používať pojem multikultúrna edukácia. Pojem edukácia pokrýva obe činnosti. 
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základe majú regulovať svoje správanie k príslušníkom iných kultúr.“ ([3], 43) 
S multikultúrnym/interkultúrnym vzdelávaním sa v súčasnosti počíta ako 
s integrálnou, medzipredmetovou, prierezovou témou. 

Pojem interkultúrny označuje v spojení s kompetenciami schopnosť 
nadhľadu nad rôznymi kultúrami, schopnosť vnímať ich v intenciách. Je jedným 
zo spôsobov, ktorým sa posilňujú kompetencie na život v multikultúrnej realite. 
„Cez interkultúrne vzdelávanie pôsobíme na človeka tak, aby bol schopný 
chápať a rešpektovať iné kultúry, komunikovať s nimi a zlepšovať vzťahy medzi 
majoritou a minoritami“. ([1], 13) 

 
V rámci tejto výchovy sa vydeľujú všeobecné a konkrétne ciele.  
Medzi všeobecné patria: 

- Vypestovať v žiakovi tolerantný postoj k sociokultúrnym odlišnostiam. 
- Naučiť žiaka prispievať k rozvoju sociokultúrne pluralitnej spoločnosti. 
- Naučiť ho orientovať sa v sociokultúrne pluralitnej spoločnosti 

a rozumieť jej. 
 
Konkrétne ciele: 

- Naučiť žiaka reflektovať vlastné sociokultúrne zázemie. 
- Naučiť žiaka reflektovať zázemie príslušníkov ostatných sociokultúrnych 

skupín a uznávať ich. 
- Naučiť žiaka komunikovať s príslušníkmi odlišných sociokultúrnych 

skupín. 
- Naučiť žiaka vnímať odlišnosť ako príležitosť na obohatenie, nie ako 

zdroj konfliktu.1 
 
Interkultúrne kompetencie je pojem označujúci schopnosť jednotlivca 

realizovať vo vlastnom konaní percepčné, hodnotové, postojové a komunikačné 
dispozície zamerané na medzikultúrne porozumenie, toleranciu, 
nediskriminačné správanie, rešpektovanie rôznych spôsobov života, zvykov 
a tradícií. Definujeme ich takto: 

Komunikovať a žiť v skupine, uplatňovať svoje práva a rešpektovať práva 
druhých. 
- Vyjadrovať svoj názor, postoje a motívy konania, city a prežívania, 

prejavovať otvorený vzťah k ľuďom, chápať a tolerovať odlišné záujmy, 
názory a schopnosti druhých. 

- Byť samým sebou. Poznať svoje prednosti a nedostatky. Naučiť sa 
pracovať na odstraňovaní svojich nedostatkov. Byť zakotvený vo svojej 
identite, prijať ju ako východiskový bod pre budúci život. Vedieť kriticky 

                                                 
1 Sociokultúrnu skupinu definujeme na základe jej etnickej, národnostnej, náboženskej, 
socioekonomickej alebo kultúrnej príslušnosti či sexuálnej orientácie jej členov. 
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prehodnotiť možné dopady svojich verbálnych a neverbálnych prejavov. 
Byť pripravený a schopný niesť zodpovednosť za svoje konanie. 

- Byť schopný prijať druhého ako jedinca s rovnakými právami. Byť 
schopný poznávať a tolerovať odlišnosti iných národnostných, etnických, 
náboženských, sociálnych alebo sexuálnych skupín. Vedieť komunikovať 
s ľuďmi iných identít a dokázať s týmito ľuďmi vytvárať nové materiálne 
a duchovné hodnoty. 
 

Interkultúrna výchova zahrnuje tri zložky: kognitívnu, inštrumentálnu 
a afektívnu.  
● kognitívna: poskytuje základné znalosti o rôznych sociokultúrnych (etnických, 
kultúrnych a sociálnych skupinách) skupinách v slovenskej a európskej 
spoločnosti; 
● inštrumentálna: rozvíja schopnosti orientovať sa v kultúrne pluralitnej 
spoločnosti a využívať interkultúrne kontakty a dialóg k obohateniu seba 
a druhých; 
● afektívna: rozvíja postoje tolerancie a rešpektu k odlišným sociokultúrnym 
skupinám a spôsobom života. 
 

Z hľadiska praxe je otázka formovania interkultúrnych kompetencií spojená 
s tým, akými prostriedkami sa v škole tieto kompetencie formujú (vytvárajú), na 
akých predmetoch a prostredníctvom akých tém; ako je na to potrebné 
pripravovať učiteľov a pod. Potreba rozvíjať interkultúrne kompetencie učiteľa 
(a potom i žiaka, študenta a občana vo všeobecnosti) súvisí:  
● s diferenciáciou obyvateľstva; 
● so svetonázorovými rozdielmi;  
● so vznikom alternatívnych kultúr; 
● s otváraním mediálneho priestoru (občan je konfrontovaný s existenciou 
verejno-právnych, súkromných, domácich, zahraničných médií); 
● s migráciou; 
● s globálnymi problémami ľudstva 
● a tiež s vnútorným vývojom filozofického a vedeckého myslenia, 
premýšľaním o  
 spoločnosti, dejinách ako aj s rastúcou váhou interdisciplinárneho skúmania. [2] 
 

Mali by sme hľadať spôsoby, ako zakomponovať interkultúrne prvky 
a postupné rozvíjanie interkultúrnych kompetencií do už existujúcich výchov – 
občianskej, etickej, náboženskej, resp. výtvarnej výchovy a tiež do premetov ako 
dejepis, geografia a i. Tretí sektor sa o to pokúša prostredníctvom vytvárania 
rôznych materiálov, príručiek (Jeden svet na školách – občianske združenie 
Človek v ohrození; Svet je len jeden – príručka globálneho rozvojového 
vzdelávania – Metodicko-pedagogické centrum v Bratislave v spolupráci 
s Centrom environmentálnej a etickej výchovy; Mýty a predsudky – Ľudia proti 
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rasizmu a i.) – ide o alternatívne materiály, ktoré sú na dobrej úrovni, ale 
o ktorých mnohí učitelia nevedia. 

V Čechách je multikultúrna výchova (interkultúrne vzdelávanie) 
zakomponovaná do nových kurikulárnych dokumentov – rámcových 
vzdelávacích programov (RVP). Konkrétne v RVP pre základné a gymnaziálne 
vzdelávanie je táto výchova zaradená v podobe samostatných prierezových tém, 
v RVP pre stredné odborné vzdelávanie je súčasťou vzdelávacích oblastí 
Spoločenskovedného vzdelávania a je zapracovaná do prierezovej témy Občan 
v demokratickej spoločnosti. V rámci komplexu prierezových tém stojí 
multikultúrna/interkultúrna výchova blízko k Výchove k mysleniu v európskych 
súvislostiach, Výchove k sociálnym zručnostiam a Mediálnej výchove. V centre 
týchto prierezových tém je snaha vychovávať zodpovedných, otvorených, 
kriticky mysliacich, komunikatívnych, tolerantných, solidárnych a empatických 
občanov/občianky demokratickej spoločnosti, ktorí sú si zároveň vedomí 
spoluzodpovednosti za dianie v Európe i na celej planéte. Všetky tieto 
prierezové témy sú koncipované ako odpoveď na naliehavé úlohy, ktoré rýchle 
tempo spoločenských zmien kladie na jednotlivcov. Multikultúrna/interkultúrna 
výchova má postihovať tie aspekty sociálnej interakcie (vrátane mediálnej 
komunikácie), ktoré sú ovplyvnené sociokultúrnou rozmanitosťou súčasných 
spoločností. 

Rozvíjanie interkultúrnych kompetencií u žiakov by malo byť explicitne 
zapracované aj do etickej výchovy – do jej cieľov a tiež obsahu, pretože 
výchova k interkultúrnym kompetenciám sa zameriava na okruhy problémov, 
ktoré úzko súvisia s etickou výchovou: 

- zavádzanie pozitívnych pocitov jednoty a tolerancie medzi žiakmi;  
- predchádzanie predsudkom a stereotypom; 
- aktívny boj proti prejavom rasizmu a diskriminácie; 
- kritická analýza spoločenskej reality;  
- uznanie osobného práva všetkých žiakov na kvalitné vzdelanie 

s prihliadnutím na formovanie osobnej identity, 
- pozitívne uznanie rôznych spôsobov života 
- vyhýbanie sa „škatuľkovaniu“ žiakov; 
- pozornosť a rešpekt venovaný odlišnostiam; 
- aktívna komunikácia a vzťahy so žiakmi;  
- demokratické spolužitie a aktívna spolupráca žiakov triedy a školy;  
- aktívna spolupráca rodičov so školou; 
- aktívne zapájanie sa škôl do mimoškolských aktivít a i. 

 
Rozvíjanie interkultúrnych kompetencií je zložitý proces a preto prebieha 
postupne: 
 
● žiaci (študenti) sa učia porozumieť svetu a dobe, v ktorej žijú: 
- prehodnocujú klady a zápory sveta v ktorom žijú, 
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- smerujú k pochopeniu, že naše myslenie, životný štýl, zvyky a tradície sú len 
jedným z možných spôsobov reakcie na svet, 
- uvedomujú si, že existujú aj iné spôsoby vnímania sveta, ktoré sú iné (nie sú 
ani lepšie, ani horšie), 
- vysvetľujú „samozrejmosti“ nášho vnímania sveta niekomu, kto k „nám“ 
nepatrí (tým narušujú predstavy o „samozrejmom“ alebo „normálnom“), 
- sú vedení k pochopeniu, že rozmanitosť a rozdielnosť zaisťuje dynamiku 
vývoja, vývoj je dôsledkom stretávania sa a prelínania rôznych názorov na svet 
(najrýchlejšie sa rozvíjajú kultúry, ktoré majú kontakt s inými kultúrami), 
kultúry navzájom spolupracujú a obohacujú sa, čo je v záujme všetkých kultúr; 
 
● žiaci (študenti) sa oboznamujú s odlišnou realitou (inými názormi, spôsobmi 
myslenia, konaním): 
- analyzujú spôsoby získavania informácií o iných kultúrach, 
- posudzujú, nakoľko sú naše predstavy o kultúrach skreslené (predsudkami, 
stereotypmi), 
- skúmajú, ako informujú médiá o iných sociokultúrnych skupinách a ako 
ovplyvňujú naše myslenie, 
- smerujú k uvedomeniu si, že neexistujú „nadradené“ a „podradené“ kultúry, že 
každá kultúra je výsledkom pôsobenia rôznych historických, spoločenských a 
iných determinánt, 
- hľadajú a analyzujú príčiny, prečo sú iné kultúry chápané negatívne, 
- smerujú k poznaniu, že každá kultúra nás môže niečím obohatiť; 
 
● žiaci (študenti) sa učia chápať kultúrnu rozmanitosť ako pozitívny jav: 
- sú vední k pochopeniu, že kontakty a vzťahy medzi odlišnými kultúrami sú 
obohacujúce pre jednotlivca a tiež pre celú spoločnosť, poznanie iných kultúr 
môže byť zdrojom zábavy a poučenia, 
- hľadajú spôsoby, ako sa môžeme vyvarovať unáhlených záverov o iných 
kultúrach, 
- hľadajú spôsoby, ako môžeme čeliť pocitom nebezpečenstva pri stretnutí 
s inou kultúrou, 
- učia sa stratégiám, ako čo najlepšie zužitkovať možnosti, ktoré vznikajú pri 
stretnutí s inou kultúrou, na obohatenie vlastnej identity. 
 

Interkultúrna výchova a s ňou spojené rozvíjanie interkultúrnych kompetencií 
sa realizuje prostredníctvom interaktívnych hodín. Žiak/študent musí mať na 
hodine možnosť utvárať si postoje, trénovať zručnosti a pracovať 
s informáciami. Metódy musia byť zamerané priamo na skúsenosti 
žiakov/študentov, musia vyvolať záujem (I. fáza – evokácia), pútavým 
spôsobom priniesť nové informácie, prepojiť čiastkové poznatky do vyšších 
logických celkov (II. fáza – uvedomenie si významu) a tieto metódy tiež súvisia 
s formulovaním toho, čo nové sa žiaci/študenti naučili, ako to doplnilo, rozšírilo 
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ich staré vedomosti (III. fáza – reflexia). To znamená, že interaktívna hodina 
musí pozostávať z týchto troch častí: evokácie, uvedomenia si významu 
a reflexie. Výber metód musí samozrejme korešpondovať s cieľom hodiny. Ak 
je naším cieľom motivovať žiakov/študentov k čítaniu textu s informáciami, je 
dobré sa ich opýtať, čo o tejto téme vedia. Ak sa chceme zamerať na rozvíjanie 
postojov, je vhodné nechať žiakov/študentov vysvetliť ich vzťah k problému. 
Odporúča sa používať skúsenostné učenie; kooperatívne učenie; metódy riešenia 
konfliktov; analýzu a interpretáciu textov; diskusiu, brainstorming, skupinové 
vyučovanie, simulačné hry a dramatizácie, projektové vyučovanie, filmové 
projekcie ako didaktickú aktivitu, besedy s odborníkmi/ príslušníkmi 
marginalizovaných skupín a pod. 
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KULTÚRNE DEDI ČSTVO A ETICKÁ VÝCHOVA 

Lýdia Čellárová 
 
Úvod 

Kultúrne dedičstvo je fenomén, ktorý v oblasti kultúry veľmi úzko súvisí 
s kultúrnymi a etickými tradíciami. Skôr, než sa budeme venovať konkrétnym 
problémom kultúrneho dedičstva, etickej výchovy a vzťahov medzi nimi, 
niekoľko myšlienok Konrada Lorenza, uznávaného zakladateľa etológie, ktoré 
nestrácajú na aktuálnosti ani v súčasnosti (po viac ako štvrťstoročí). 
V jednotlivých „hriechoch“ analyzuje nebezpečenstvo ohrozujúce ľudstvo. Za 
jeden z „hriechov“ považuje rozchod s tradíciou. Zdôrazňuje, že ľudstvo počas 
svojho vývinu tradične, opakovane selektovalo, čo uchovať v „trvalom fonde 
poznatkov civilizácie“. Vynálezy a objavy ku ktorým dospelo racionálnym 
uvažovaním a skúmaním, sa stávajú po dlhšej dobe tradíciou. Uchovávanie 
predchádzajúcich vedomostí je podľa autora ešte dôležitejšie ako získavanie 
nových … „uchovávanie toho, čo už raz bolo v živote úspešne odskúšané, je 
životne dôležitou vlastnosťou mechanizmu, ktorý v kultúrnej evolúcii plní úlohu 
genómu vo vývoji druhov“ ([6], 59). Preceňovanie výtvorov človeka na úkor 
etického vývoja môže podľa autora viesť k zničeniu civilizácie, pretože normy 
sociálneho správania sa v priebehu kultúrneho vývoja ľudstva stali jeho 
výraznými integrujúcimi faktormi. V súlade s autorom možno zdôrazniť, že 
hodnoty, ktoré boli ľudstvom vytvorené, sú výsledkom nielen produkcie, ale aj 
reprodukcie špecifických ľudských činností. 
  
Aktuálne problémy slovenskej spoločnosti z pohľadu kultúrnych tradícií   

Hospodársko-politické zmeny slovenskej spoločnosti, uskutočňované po 
roku 1989, sa odrazili vo všetkých sférach života. Okrem snahy o budovanie 
občianskej spoločnosti, založenej na princípoch liberálnej demokracie, sa 
rovnako výrazne akcentovala potreba zachovania národnej identity, potreba 
oživovať, zachovávať, rozvíjať kultúrne tradície a kultúrne dedičstvo Slovákov. 

Záujem o kultúrne tradície a kultúrne dedičstvo nie je fenomén špecifický len 
pre slovenský národ, ale pod tlakom silnejúcej globalizácie vo všetkých 
oblastiach hospodárskeho, spoločenského a kultúrneho života sa dostáva do 
pozornosti viacerých národov a národností.  

Pri posudzovaní národnej kultúry, jej tradícií a kultúrneho dedičstva by 
nebolo správne zabudnúť na zjednocujúci proces v rámci Európy. Členstvo 
v Európskej únii je výzva pre nové zhodnocovanie a presadzovanie národných 
identít, pre nás pedagógov najmä v oblasti kultúry, kultúrnosti a mravných 
hodnôt v spoločenskej realite každodenného života. Dôsledkom otvorenia trhov 
práce v zóne EU sa stala väčšina Európy výrazne internacionalizovanou, preto 
okrem vedomej ochrany národnej a regionálnej identity sa vyžaduje čoraz 
intenzívnejšie poznanie a rešpektovanie kultúr iných národov a národností, 

 185 

schopnosť koexistovať s príslušníkmi iných kultúr na demokratickom 
a pluralitnom princípe. [8]  

Dá sa predpokladať, že v budúcnosti bude kultúrny vývoj prebiehať 
v kontextoch snáh o zachovanie identity jednotlivých národov a národností 
v multietnických spoločnostiach s multikultúrnymi vplyvmi, využívajúc 
kultúrne dedičstvo národov, regiónov i samotného ľudstva. 

  
Kultúra, kultúrne dedi čstvo, etická výchova 

Samotnými kategóriami kultúra, kultúrne tradície, kultúrne dedičstvo, etika, 
morálka sa vo svojich odborných a vedeckých prácach zaoberalo množstvo 
filozofov, historikov, sociológov, kulturológov, etnológov a ďalších. O ich 
význame pre súčasnosť svedčí aj ten fakt, že sú riešené na medzinárodnej úrovni 
na pôde UNESCO a tiež Rady Európy. 

Od roku 1993, keď bola SR prijatá do UNESCO, stala sa sukcesiou 
zmluvnou stranou 17 dohovorov uzavretých v rámci UNESCO, z ktorých 
uvedieme v nasledovnom len tie, ktoré mali vzťah k ochrane kultúrneho 
dedičstva. 

� Dohovor o ochrane kultúrnych dohôd v prípade ozbrojeného konfliktu, 
známy ako Haagsky dohovor (máj 1954); 

� Dohovor o opatreniach zakazujúcich a zabraňujúcich nedovolený dovoz 
a vývoz a prevod vlastníctva kultúrnych hodnôt (november 1970); 

� Dohovor o ochrane svetového kultúrneho a prírodného dedičstva 
(november 1972); 

� Odporúčanie na ochranu tradičnej kultúry a folklóru (25. zasadnutie 
Generálnej konferencie UNESCO – november 1989); 

� Všeobecná deklarácia o kultúrnej rozmanitosti (november 2001); 
� Dohovor o ochrane nehmotného kultúrneho dedičstva (32. generálna 

konferencia UNESCO, október 2003); 
� Charta o zachovávaní digitálneho dedičstva (november 2003);  
� Dohovor o ochrane a podpore rozmanitosti kultúrnych vyjadrení (33. 

zasadnutie Generálnej konferencie UNESCO – október 2005) [7]. 
V samotnej ústave UNESCO je zakotvené, že bude udržiavať, zvyšovať 

a rozširovať poznanie zabezpečením konzervácie a ochrany svetového dedičstva 
kníh, monumentov vedy a histórie, umeleckých diel, že umožní prístup 
k informáciám a zabezpečí uchovávanie a univerzálnu prístupnosť svetového 
kultúrneho dedičstva. 

Potrebu zachovávať národné a regionálne zvláštnosti akcentovala aj Rada 
Európy v jednotlivých dohovoroch, projektoch a normatívoch. Európsky 
kultúrny dohovor bol ako rámcový program Rady Európy v oblasti vzdelávania, 
kultúry, kultúrneho dedičstva, mládeže a športu prijatý už v decembri 1954. Jeho 
hlavným cieľom sa stala ochrana európskej kultúry, vzájomné porozumenie 
a oceňovanie kultúrnej rozmanitosti medzi jednotlivými národmi Európy 
a nabádanie na ochranu kultúrneho dedičstva. Podľa tohto dokumentu kultúrne 
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dedičstvo predstavuje skupinu zdrojov zdedených z minulosti, ktoré ľudia 
identifikujú nezávisle od vlastníctva ako odraz a vyjadrenie ich permanentne sa 
vyvíjajúcich hodnôt, presvedčenia, vedomostí a tradícií. Zahŕňa všetky aspekty 
vyplývajúce z interakcie medzi ľuďmi a prostredím v určitom čase. 

Z aktivít Rady Európy možno spomenúť aj 5. európsku konferenciu 
ministrov zodpovedných za kultúrne dedičstvo, konanú v Portoroži (Slovinsko) 
v r. 2001, na ktorej boli zverejnené rezolúcie na implementáciu cieľov Rady 
Európy pri budovaní občianskej spoločnosti, ako aj na vypracovanie koncepcie 
a stratégie ochrany kultúrneho dedičstva so zvláštnym dôrazom na mladých 
ľudí.  

V návrhu Rámcového dohovoru o význame kultúrneho dedičstva pre 
spoločnosť (október 2005) Rada Európy opätovne zdôraznila spoločenskú 
potrebu poznávať kultúrne dedičstvo a uvedomovať si odkaz minulých generácií 
pre súčasné a budúce generácie. Kultúrne dedičstvo by sa malo podľa tohto 
dokumentu stať prostriedkom posilnenia medzikultúrneho dialógu, 
spoločenských hodnôt a vecou každého občana Európy. Aj jednotlivé projekty 
Rady Európy zdôrazňujú potrebu upevňovať kultúrne základy Európy 
zvyšovaním povedomia (a tým aj uvedomenia si hodnôt spoločného hmotného 
a duchovného dedičstva). 

Kultúra, pojem, ktorý používame v každodennom živote, sa intuitívne 
poníma najmä ako výtvor ľudskej spoločnosti, ako spôsob života, ako súbor 
hodnôt, ako vzory správania, ako aktívna tvorivá činnosť, ako spoločenský jav 
atď. Jednotlivé definície kultúry (ktorých je vyše 200) sa v kulturológii členia 
na: 

• antropologické – vymedzujúce kultúru ako súhrn všetkého, čo vytvoril 
človek na rozdiel od prírodných výtvorov, 

• sociologické – ponímajúce kultúru ako súčasť spoločenského života, ako 
súbor hodnôt, 

• filozofické – charakterizujúce kultúru ako jav abstrahovaný zo 
spoločenského vývoja ľudstva [9]. 

Názory na postavenie a funkcie kultúry sa v priebehu vývoja ľudstva menili 
s meniacimi sa spoločenskými podmienkami.  

Pri hľadaní odpovedí na otázky: Aká je, aká bola hodnota kultúry? -- Aký je 
vzťah kultúry a hodnôt? – je potrebné uvedomiť si, že kultúrne hodnoty sú 
výrazne premenlivé v priestore a čase, že je ťažké taxonomicky určiť väčšinu 
kultúrnych hodnôt a celkovo ich vyšpecifikovať. Domnievame sa, že pre celú 
oblasť kultúry bude v budúcnosti mimoriadne dôležitý práve etický aspekt, 
pretože kríza kultúry, ktorej sme v súčasnosti svedkami, sa hodnotí hlavne cez 
prizmu etických zásad, etického rozhodovania a konania. Ešte zložitejším sa zdá 
určenie hodnôt kultúrneho dedičstva, ktoré má pri samotnom selektovaní na 
základe hodnotenia často iný význam ako pôvodne vyzdvihovaná hodnota. 

Pri formovaní najpodstatnejšej zložky ľudskej kultúry – morálky, sa 
v praktickom živote stretávame s viacerými problémami, ako dosiahnuť mravný 
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ideál. Mravnosť a mravné hodnoty majú svoju štruktúru a hierarchiu prvkov od 
elementárnych (potrebných na korigovanie správania sa jednotlivca 
v interpersonálnych a intrapersonálnych vzťahoch, o. i. aj vo vzťahu ku kultúre, 
kultúrnosti a kultúrnemu dedičstvu) až po mravné kategórie vyššej axiologickej 
určenosti. K základným – elementárnym kvalitám patria napríklad: úcta, hrdosť, 
dôvera, ohľaduplnosť, zodpovednosť, korektnosť, pravdivosť a mnohé ďalšie. 
Vyššiu kvalitatívnu hodnotu majú kategórie: dobro a zlo, česť a dôstojnosť, 
tolerancia, spravodlivosť, zmysel života a šťastie, povinnosť a ďalšie [14]. 

Hľadajúc odpoveď na otázky: „Čo možno považovať vo vzťahu ku 
kultúrnemu dedičstvu za etické? Aké sú hodnoty kultúrneho dedičstva? Na 
základe akých princípov by sme mali konať vo vzťahu ku kultúrnemu dedičstvu, 
či k národnej identite?“ zisťujeme, že je veľmi náročné dospieť k jednoznačným 
odpovediam, ktoré by boli „návodom“, ako posudzovať hodnoty kultúrneho 
dedičstva. Etika nám poskytuje viac filozofických smerov na voľbu riešenia 
dilemy, postoja – môže byť argumentované z aspektu ľudských práv, 
zodpovednosti, svedomia, užitočnosti atď. V praxi etickej výchovy by bolo, 
podľa nášho názoru, vhodné pri vytváraní postojov ku kultúrnemu dedičstvu 
vychádzať napr. z Deklarácie Národnej rady SR o ochrane kultúrneho dedičstva, 
z ktorej si dovolíme poukázať na charakteristiku kultúrneho dedičstva ako 
nenahraditeľného bohatstva štátu a jeho občanov, ako dokladu vývoja 
spoločnosti, filozofie, náboženstva, vedy, techniky, umenia, dokumentu 
vzdelanostnej a kultúrnej úrovne slovenského národa, iných 
národov, národnostných menšín, etnických skupín a jednotlivcov, ktorí žijú 
alebo v minulosti žili na území Slovenska, pričom jednotlivé druhy a časti 
kultúrneho dedičstva sú rovnocenné a tvoria nedeliteľnú súčasť kultúrneho 
dedičstva Európy a celého ľudstva [1]. 
 

Sme toho názoru, že súčasťou formovania hodnotovej orientácie človeka 
(nielen dorastajúcej generácie) v zmysle zmeny postojov ku kultúrnemu 
dedičstvu by mala byť nielen kognitivizácia (ktorá ale samotná nie je schopná 
zmeniť postoje a hodnotovú orientáciu), ale najmä axiologizácia v rámci 
afektívneho rozvoja. Rozumné a zodpovedné postoje a aktivity oživujúce, 
zachovávajúce a rozvíjajúce kultúrne dedičstvo nielen po stránke hmotnej, ale aj 
duchovnej, možno dosiahnuť akcentovaním: 

� úcty ku kultúrnemu dedičstvu ako nenahraditeľnej hodnote vytvorenej 
predchádzajúcimi generáciami, 

� zodpovednosti za zachovanie univerzálnych hodnôt aj pre budúce 
generácie,  

� hrdosti za výsledky tvorivého zúročenia poznania a hodnotovej 
orientácie predchádzajúcich generácií, 

� akceptácie aj iných kultúr, nielen vlastnej, 
� tvorivosti  v aktualizovaní a zhodnocovaní kultúrneho dedičstva, 
� povinnosti ochraňovať kultúrne dedičstvo v jeho jednotlivých formách. 
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Záver 
Kultúrne dedičstvo z lokálneho hľadiska, rovnako ako aj globálneho, je 

významným kultúrotvorným prvkom, ktorý je potrebné integrovať do systému 
výchovy a vzdelávania na všetkých typoch a stupňoch škôl. K tomu nás 
zaväzujú dokumenty napr. medzinárodnej konferencie konanej pod záštitou 
UNESCO v Dolnej Krupej (1993), Deklarácia národnej rady SR o ochrane 
kultúrneho dedičstva (2001) a ďalšie dokumenty, ktoré sme v predchádzajúcom 
texte uviedli. 

Zaujímalo nás, ako je integrovaná problematika kultúrneho dedičstva 
a kultúrnych tradícií v učebných osnovách predmetu etická výchova a či sa 
v praxi žiaci učia rozpoznávať hodnoty kultúrneho dedičstva a zaujímať k nim 
etické stanovisko. Musíme konštatovať, že v obsahu etickej výchovy 
problematika kultúrneho dedičstva absentuje. Hoci charakter predmetu 
umožňuje učiteľom aktualizovať obsah predmetu, učitelia sa orientujú najmä na 
rozvoj prosociálnosti žiakov. Problematike kultúrneho dedičstva sa nevenujú, 
pretože, ako uvádzali učitelia v nami organizovanom prieskume, majú málo 
poznatkov o kultúrnych tradíciách, o kultúrnom dedičstve a „málo sa 
o kultúrnom dedičstve v súvislosti s etickou výchovou píše“. 

Domnievame sa, že v budúcnosti bude potrebné orientovať výskum viac, ako 
doposiaľ, na vzťah etickej výchovy a kultúrneho dedičstva, resp. kultúrnych 
tradícií a popularizovať ho na stránkach odbornej tlače určenej pre pedagógov. 
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KULTÚRNE DEDI ČSTVO V HODNOTOVEJ 
HIERARCHII 

Miroslava Gašparová 
 
Kultúrne dedi čstvo, pojem, členenie 

Kultúrne dedičstvo je významnou súčasťou kultúrnej diverzity zahŕňajúcej 
hmotné aj duchovné formy kultúry spoločnosti. Deklarácia Národnej rady SR 
o ochrane kultúrneho dedičstva definuje tento pojem ako „nenahraditeľné 
bohatstvo štátu a jeho občanov, ako doklad vývoja spoločnosti, filozofie, 
náboženstva, vedy, techniky, umenia, dokumentom vzdelanostnej a kultúrnej 
úrovne slovenského národa, iných národov, národnostných menšín, etnických 
skupín a jednotlivcov, ktorí žijú alebo v minulosti žili na území Slovenska. 
Jednotlivé druhy a časti kultúrneho dedičstva sú rovnocenné a tvoria nedeliteľnú 
súčasť kultúrneho dedičstva Európy a celého ľudstva.“1 Uvedený dokument 
explicitne vymedzuje jednotlivé atribúty nehmotných foriem – jazykové 
a literárne prejavy šírené ústne alebo zvukovými nosičmi, diela dramatického, 
hudobného a tanečného umenia, zvyky a tradície, historické udalosti, zemepisné, 
katastrálne a miestne názvy, a rovnako aj hmotných prvkov kultúrneho 
dedičstva – archívne dokumenty bez ohľadu na spôsob zaznamenania 
informácie, historické knižničné dokumenty a fondy, diela písomníctva, 
scénografie, kinematografie, televíznej a audiovizuálnej tvorby, zbierky múzeí 
a galérií, diela výtvarného, úžitkového a ľudového umenia, dizajnu, 
architektonické objekty, urbanistické súbory, archeologické nálezy a lokality, 
objekty ľudového staviteľstva, pamiatky výroby, vedy a techniky, historické 
záhrady, parky a kultúrna krajina. Súčasťou kultúrneho dedičstva je výberová 
skupina, ktorá je súborom všetkých historických a kultúrnych hodnôt 
vytvorených predchádzajúcimi generáciami bez ohľadu na obdobie a miesto ich 
vzniku, nazývaná kultúrne pamiatky. Podľa zákona NR SR č. 49/2002 Z. z. o 
ochrane pamiatkového fondu je to „hnuteľná vec alebo nehnuteľná vec 
pamiatkovej hodnoty, ktorá je z dôvodu ochrany vyhlásená za kultúrnu 
pamiatku. Ak ide o archeologický nález, kultúrnou pamiatkou môže byť aj 
neodkrytá hnuteľná vec alebo neodkrytá nehnuteľná vec, zistená metódami a 
technikami archeologického výskumu“.2 Aspekt neoceniteľnej hodnoty 
kultúrneho dedičstva a nevyhnutnosť jeho zachovania je dôvodom, prečo sa ich 
evidencii a ochrane venuje náležitá pozornosť. Vo svetovom meradle prijali prvé 
opatrenia na záchranu kultúrnych pamiatok v roku 1790 vo Francúzsku, ale za 
základný pamiatkársky dokument modernej doby sa považuje Aténska 
konvencia z roku 1931. Slovenské pamiatky začali byť evidované na základe 

                                                 
1 Zbierka zákonov Slovenskej republiky č. 91 / 2001, čiastka 39 z 20. marca 2001  
2 zákon NR SR č. 49/2002 Z. z. o ochrane pamiatkového fondu 
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zákona o ich ochrane až v roku 18811. Kultúrne pamiatky najvyššej kategórie sú 
stavebné pamiatky, ktoré ako súčasť celého kultúrneho dedičstva Slovenska 
označujeme národné kultúrne pamiatky (NKP). Podľa zákona (6) sa už všetky 
kultúrne pamiatky považujú za NKP. Tvorí ich rôznorodý súbor pamätihodností 
(hrady, zámky, kaštiele, kostoly a kláštory, pamätné miesta historických 
udalostí, pamätné budovy, iné pamiatky). Mestské prostredie s vysokou 
koncentráciou NKP, vyskytujúce sa v celých historických komplexoch 
označujeme ako mestské pamiatkové rezervácie (Banská Bystrica, Banská 
Štiavnica, Bardejov, Bratislava, Kežmarok, Košice, Kremnica, Levoča, Nitra, 
Podolínec, Prešov, Spišská Kapitula, Spišská Sobota, Svätý Jur, Štiavnické 
Bane, Trenčín, Trnava, Žilina). NKP koncentrované vo vidieckych 
aglomeráciách patria do rezervácií ľudovej architektúry (Brhlovce, Čičmany, 
Osturňa, Plavecký Peter, Podbiel, Špania Dolina, Vlkolínec, Ždiar). Kultúrne a 
prírodné dedičstvo je neoceniteľným a nenahraditeľným vlastníctvom každého 
národa, ale aj celého ľudstva. Preto v snahe o ich zachovanie bol v roku 1972 
v Paríži podpísaný Dohovor o ochrane svetového kultúrneho a prírodného 
dedičstva, ktorý prijala ČSFR v roku 1991. NKP, ktoré si zasluhujú nadnárodnú 
ochranu, sú zapísané v Zozname svetového kultúrneho a prírodného dedičstva 
UNESCO (Banská Štiavnica, Spišský hrad a okolie, Vlkolínec, Bardejov, 
jaskyne a priepasti Slovenského krasu). 
 
Kultúrne dedi čstvo a hodnoty 

Súčasná západná civilizácia vnáša do každodenného života človeka 
nespočetné množstvo podnetov, z ktorých pri ich povrchnom konzume je iba 
ťažko možné vyabstrahovať niečo viac ako potrebu materiálneho zabezpečenia.2 
Nič nie je hodnotou samo osebe, nič nemá rovnakú hodnotu pre všetkých. Hoci 
hodnota života, zdravia, šťastia, lásky, ľudskosti, rodiny, zodpovednosti, viery a 
pokoja sú často proklamované v jeho hierarchii ako prvoradé, preferencia 
materiálneho, orientácia na úspech, kariéru, finančné zabezpečenie je realitou a 
potláča spirituálno a nevyhnutnosť jeho harmónie s materiálnom. Človek si 
hodnotu čohokoľvek zvyčajne uvedomí vtedy, keď o to prichádza. Preto by 
malo byť v edukačných cieľoch školy formovanie harmonických a vyvážených 
životných postojov preferované aspoň tak, ako napĺňanie jej kognitívnych 
cieľov. Pochopiteľne, nie v rovine proklamácií, tak ako je to dnes, ale v reálnom 
procese, prostredníctvom stratégií a tréningov vyžadujúcich situačné 
a empatické prostredie.  

Pre jednotlivca je hodnotou to, čo má osobný význam iba pre neho a čo 
nemusí mať význam pre druhého človeka alebo čo nemusí byť významné pre 

                                                 
1 KORIM, V. – GAŠPAROVÁ, M.: Základy vlastivedného vzdelávania. Banská Bystrica : PF 
UMB, 2003, str. 27.  
2 JURINA, J.: Život v postmodernej spoločnosti. Bratislava : DaVel, 2002, str. 42 – 44. – 
porovnaj 
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skupinové alebo spoločenské ciele.1 Hodnota kultúry a jej dedičstva, ktoré si 
generácie odovzdávajú stáročia sa môže v tejto súvislosti zdať prvoplánovo ako 
len istá filozofická kategória. Zachovať a zveľaďovať toto zverené dedičstvo si 
vyžaduje od človeka vyformované vyššie city, medzi ktoré vlastenectvo, hrdosť 
na svoju kultúru a históriu, ktorá túto kultúru vytvorila, rozhodne patrí. 
V interakcii s nimi je schopnosť vnímať a prežívať krásu zachovanú 
v umeleckých dielach, ale aj v prírode. Proces, ktorý túto kategóriu citov 
vytvára, je však potrebné viesť v symbióze s jeho kognitívnou úrovňou. Bez 
poznávania a poznania týchto artefaktov sa iba ťažko môže zrodiť úprimný 
a skutočný cit, ktorý sa stáva súčasťou hodnotovej výbavy jednotlivca.2 Je to 
úloha rodiny, školy aj celého spoločenského prostredia. Postoje nie sú vrodené, 
vytvárajú sa v priebehu ontogenézy a sú sociálne determinované. Vytvorené 
postoje sú voči zmenám rôzne odolné. Zmena už vytvoreného postoja nie je 
podmienená jeho charakteristikou, ale osobitosťami jednotlivca, ktorý daný 
názor zastáva.3 Ak budeme vychádzať z členenia mravných hodnôt, ako ich 
uvádza J. Vajda: 

- hodnoty mravného vedomia (pojmy, idey, pravidlá, princípy), 
- hodnoty povahových vlastností človeka (pracovitosť, svedomitosť, 

pravdovravnosť), 
- hodnoty medziľudských vzťahov (láska, priateľstvo, kolegialita, 

solidarita) 
- hodnoty ľudského konania (dobrý skutok, zlý skutok, dobromyseľnosť, 

zlomyseľnosť, zákernosť, charita)4, 
tak vzťah a postoj jednotlivca ku kultúrnemu spoločenstvu a jeho 
zušľachťovaniu budeme nachádzať vo všetkých uvedených mravných javoch 
vrstiev morálky. Človek by mal byť nielen tvorcom hodnôt, ale aj ich nositeľom 
a ochrancom. V mene materiálneho zaistenia svojho života, svojho pohodlia 
však ohrozuje nielen prírodné, ale aj spoločenské prostredie, a tým v konečnom 
dôsledku nelen že ohrozuje svoje zdravie a život či zdravie a život nasledujúcich 
generácií, ale zotročuje aj svojho ducha povrchným prijímaním a vyznávaním 
pseudohodnôt. 
 
Tvorba hodnôt 

Vytváranie hodnotového systému u jednotlivca je celoživotný proces, ktorý 
sa formuje prostredníctvom postojov, názorov a vzájomnej interakcie subjektov 
a objektov výchovy. Jednu z najdôležitejších úloh v ňom zohráva rodinné 
prostredie a škola, a to pri napĺňaní afektívnych cieľov edukácie. Sú vytvárané 
postupnou interiorizáciou hodnôt subjektov výchovy a ich postupným 
preskupovaním. Pedagogická teória vymedzuje taxonómie výchovno-
                                                 
1 KALHOUS, Z. – OBST, O.: Školní didaktika. Praha : 2002, Portál, s. r. o., str. 194. 
2 JURINA, J.: Kríza postmodernej kultúry. Bratislava : DaVel, 2002, str. 38 – 42. (porovnaj) 
3 KALHOUST, Z. – OBST, O.: Školní didaktika. Praha : 2002, Portál, str. 194. 
4 Vajda, J.: Úvod do etiky. Nitra : 2004, Enigma. 
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vzdelávacích cieľov a rozčleňuje ich podľa čiastkových cieľov na taxonómiu 
kognitívnych, afektívnych a psychomotorických cieľov. Práve neformálne, 
dôsledné napĺňanie afektívnych cieľov môže viesť k vybudovaniu hodnotového 
systému človeka chápajúceho potrebu symbiózy a vyváženosti všetkých stránok 
života, jeho zmyslu, jeho podstaty aj smerovania. Kratwohlova taxonómia 
vymedzuje päť úrovní interiorizácie. Najnižšou je vnímavosť, na úrovni ktorej 
je jedinec ochotný prijímať (vnímať, uvedomiť si) konkrétne javy. Nasleduje 
reagovanie, ktoré sa u neho prejavuje zvýšeným záujmom o daný jav 
a aktivitou. Tretia úroveň – oceňovanie hodnoty značí taký stupeň interiorizácie, 
pri ktorom dané javy nadobúdajú pre subjekt výchovy vnútornú hodnotu, ktorá 
napomáha akceptácii a začína ovplyvňovať jeho konanie a správanie. 
Integrovanie hodnôt (ich organizácia) je úrovňou, v ktorej sa subjekt výchovy 
dostáva do situácií, v ktorých sa stretávajú viaceré hodnoty. Preto sa musia 
integrovať do sústavy a určovať medzi nimi vzťah, vymedziť im poradie. 
Najvyššou úrovňou, v ktorej hodnoty získavajú v hodnotovej orientácii jedinca 
pevné postavenie je internalizácia hodnôt v charaktere. Systém sa integruje do 
charakteru, čím je dosiahnuté vnútorné presvedčenie osobnosti, následne 
determinujúce jej správanie a konanie1. Postoje a názory, ktorých súčasťou je 
hrdosť a úcta k histórii, kultúre, prírode a k človeku, ktorý ich po sebe zanechal, 
sú dnes vnímané často ako nemoderné, archaické, ba dokonca škodlivé. Takto sú 
podsúvané veľmi často práve odtiaľ, kde je vplyv na formovanie názorov najmä 
mladých ľudí veľmi silný – z masmédií.  

Výsledky prieskumu z roku 2002 medzi budúcimi učiteľmi, ktorého cieľom 
bolo zistiť, aké sú ich postoje k vlasteneckej výchove a patriotizmu, sa dajú 
hodnotiť ako pozitívne. Zistenie, že ani jeden účastník prieskumu nepovažuje 
vlastenectvo za negatívny alebo skôr negatívny cit a iba 3 % respondentov nie 
sú hrdé na svoju štátnu príslušnosť k Slovenskej republike, sa dá považovať za 
optimistické. Potrebu vlasteneckej výchovy ako súčasti edukácie takmer všetci 
poslucháči štvrtého ročníka pociťujú ako dôležitú, a to na rozdiel od prvákov, 
ktorí vyjadrili negatívny postoj vo viac ako 15 %. Tento údaj by sa dal 
vzhľadom k ich pedagogickej neskúsenosti považovať za nepatrný, ale vo 
vzťahu s typu absolvovanej strednej školy stojí za zamyslenie – až takmer 30 % 
prvákov, ktorí vyjadrili negatívny postoj, bolo absolventmi stredných 
pedagogických škôl. Hoci šírka prieskumnej vzorky nedovoľuje zovšeobecniť 
tieto výsledky na väčšinu mladých ľudí, dá sa predpokladať, že existuje 
pozitívny pomer medzi vlastnými postojmi budúcich učiteľov a obsahom ich 
perspektívnej profesionálnej činnosti vo výchove detí.2 Tieto údaje vyjadrujú 
pozitívne vlastenecké cítenie študentov učiteľstva – účastníkov prieskumu, čo 
môžeme považovať za pozitívny signál smerom k odovzdávaniu tohto postoja 
ich budúcim zverencom. 
                                                 
1 KALHOUST, Z. – OBST, O.: Školní didaktika. Praha : 2002, Portál, str. 284. 
2 GAŠPAROVÁ, M.: Regionálna výchova ako súčasť vlasteneckej výchovy na 1. stupni ZŠ. 
In: Regionálna výchova a škola. Banská Bystrica : PF UMB, 2002, s. 72. 
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Záver 
Kultúrne hodnoty sú neoceniteľným dedičstvom, ktoré človek vytvára, 

spravuje, ochraňuje a odovzdáva ďalším generáciám. Jeho kompetencie v tejto 
úlohe spočívajú v poznaní a osobnostných či celkových etických postojoch, aké 
je schopný v medziach svojej kultivovanosti zaujať. Túto môžeme chápať ako 
úroveň jeho mravnej a kultúrnej vyspelosti spojenej s múdrosťou a ochotou 
vedomého pretvárania vlastnej osobnosti. Na dosiahnutie tohto stavu je potrebné 
kultivované, harmonické prostredie, dlhodobý výchovný proces, nekončiaci 
absolvovaním školskej edukácie. Je celoživotnou cestou a jeho súčasťou je 
premena vonkajších vplyvov na vnútorné motívy konania, ktoré sú prvkami 
hodnotového vybavenia jednotlivca a ich zoskupenie a usporiadanie je 
determinované účinnosťou výchovného pôsobenia. Zosúladenie poznania 
s postojom a konaním by malo viesť k vytváraniu nielen materiálnych, ale najmä 
duchovných a kultúrnych hodnôt, ktoré sú súčasťou ľudského života, a tým aj k 
napĺňaniu ľudského bytia a poslania.  
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W STRONĘ AKTYWNO ŚCI OSOBOWEJ CZYLI 
AKTYWNO ŚCI ETYCZNEJ 

Witold Adamczyk 
 

Problematyka wychowania aktualna jest w każdym systemie społecznym1. 
Szczególnie dotyczy to wychowania w obszarze etycznym człowieka. 
Społeczeństwo na etapie ery informacyjnej wymaga także ciągłej otwartości na 
pojawiające się nowe zagadnienia współżycia międzyludzkiego. Spotkania 
różnych kultur wynikające z globalnego komunikowania się, sprawiają że 
bardzo ważne jest zagadnienie określenia ram ponadregionalnego egzystowania. 
Ramy tej współegzystencji wyznacza prawo międzynarodowe – prawo moralne 
jest jednym z jego istotnych elementów.  

W pierwszym momencie europejskich i światowych procesów 
integracyjnych pojawiła się słuszna obawa, o stabilność lokalnych norm w 
zderzeniu z normami innych grup społecznych. W reakcji na nią konieczne stało 
się dookreślenie płaszczyzny, która pozwalałaby na pokojowy dialog wznoszący 
się ponad różnicami kulturowymi. Dalej aktualne pozostało bowiem napięcie 
etyczne, o którym już niemalże trzysta lat temu mówił E. Kant. Tak jak 
wówczas zachwyt nad wielkością kosmosu powinien był być reflektowany 
prawem moralnym, tak i obecnie, doświadczenie bliskości całego globu 
wymaga nieustannej analizy z płaszczyzny wartościującej. Tą płaszczyzna jest 
etyka, która opiera swoje systemy na godności człowieka2.  

Godność można potraktować zatem jako element podstawowy w 
rozważaniach teoretycznych i praktycznych nad wychowaniem etycznym 
współczesnej młodzieży.  

Dignitas (łać.), godność to szczególna wartość człowieka jako osoby 
pozostającej w relacjach interpersonalnych, uzasadniających i usensowniajacych 
życie osobowe, a także pozytywnie wartościująca relacje do własnej osoby i 
grupy. Konstytuującym komponentem tego ustosunkowania się jest samoocena, 
polegająca na przeżywaniu swojej wartości i pozytywnym obrazie siebie. 
Motywuje ona do moralnie wartościowych zachowań, uodparnia na wszelkie 
formy manipulacji i zniewalania, a także wpływa na radzenie sobie w sytuacjach 
trudnych. Godność zasadza się na poczuciu wewnętrznej wolności, 
autodeterminacji – podmiotowości i odpowiedzialności.  

Tak zdefiniowane pojęcie, w aspekcie ontologicznym, pozwala na 
traktowanie człowieka jako bytu osobowego, niezależnie od przynależności do 
rasy, klasy, religii, wykształcenia, stanu posiadania a nawet poziomu moralnego. 
Godność osoby ludzkiej jest niezbywalna. Z godności ontologicznej wypływa 

                                                 
1 KOT, S.: Historia wychowania. Warszawa: PWN, 2002.  
2 WORONIECKI, J.: Katolicka etyka wychowawcza. Lublin: Redakcja wydawnicza KUL, 
1986. 



 196 

godność ludzkiej działalności. Spełnia ona także funkcje motywacyjne 
ukierunkowując postępowanie osoby zgodnie z systemem wartości, broniąc 
swojego obrazu przed zniekształceniami wynikającymi z ewentualnego 
postępowania sprzecznego ze swoimi przekonaniami. Człowiek mając poczucie 
godności potrafi sytuacje frustrujące, trudne, cierpienia, niepowodzenia 
umiejętnie przeżyć i przyjąć bez rozpaczy, akceptując przeciwności życia. W 
etyce, a także w kodeksach, przykładowo Deklaracji Powszechnej Praw 
Człowieka, uważa się ze każdy człowiek ma prawo do godności i 
wychowywania do niej. Wszelkie samowychowanie i wychowanie społeczne 
powinno opierać się na rozwijaniu poczucia tej wartości ludzkiej. Człowiek 
powinien być celem, nie instrumentem1.  
 

Zagadnienia etyczne dotyczą czynów ludzkich. Jeśli maja być one molarnie 
właściwe to jak doprowadzić czyniących je do wystarczającego poziomu 
sprawności ? Konieczne jest oczywiście wychowanie – wychowanie od 
najmłodszych lat. Jeśli godność zasadza się na poczuciu wewnętrznej wolności, 
autodeterminacji – podmiotowości i odpowiedzialności, to wychowanie 
powinno koncentrować się na wyzwalaniu tych cech. Można potwierdzić tą tezę 
współczesnymi przykłady postępowania wychowawczego, które doprowadziły 
do relatywnie dobrych efektów sprawności moralnej ich uczestników. Posłużę 
się tutaj jednym z nich - środowiskiem artystów plastyków, oraz dostrzegalnym 
w jego obrębie procesem autodydaktyki. Skoncentruje się na etapie wieku 
przedszkolnego, okresu szkoły podstawowej i średniej.  

Przypatrując się grupom profesjonalnych artystów sztuk wizualnych z 
perspektywy historycznej, można postawić tezę mniejszej ilości poważnych 
przestępstw, wykroczeń przeciwko człowiekowi, oszustw, morderstw, aktów 
terrorystycznych, w porównaniu z profesjami technicznymi, gospodarczymi, 
administracyjnymi czy też wojskowymi. Dla potrzeb poruszanych tutaj 
rozważań nad zagadnieniami wychowania etycznego, zrealizowano empiryczne 
badania w szkole podstawowej2. Przeprowadzono ankietę wśród nauczycieli 
klas piątych i szóstych. Jej celem było ustalenie proporcji zachowań 
agresywnych, aspołecznych, nieetycznych wśród młodzieży przejawiającej 
wyraźna aktywność twórczą, w stosunku do młodzieży takiej aktywności nie 
wykazującej. Nauczyciele wypowiedzieli się na temat uczniów z czterech klas - 
w sumie stu osób. Wyodrębnili oni w tej ogólnej liczbie dwadzieścia dwie osoby 
aktywne twórczo.  

Na podstawie opinii nauczycieli można stwierdzić że, grupy młodzieży 
szkolnej zainteresowanej aktywnie malarstwem, rzeźbą lub rysunkiem, należały 
do w zdecydowanej większości, do najmniej trudnej wychowawczo - 
                                                 
1 FRANKL, V.: Mans Search for Meaning. An introduction to Logotherapy, NY, 1959. 
WOJTYŁA, K.: Miłość i odpowiedzialność. Lublin: Studia etyczne, 1960, 1982. 
CHLEWIŃSKI, Z, ZALEWSKI, Z.: Encyklopedia katolicka, LUBLIN: TN KUL, 1989.  
2 Szkoła Podstawowa nr 1 w Bielsku-Białej – badania zrealizowanow w czerwcu 2007.  
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odznaczały się duża wrażliwością społeczną, zdolnością empatii, otwartością na 
innych ludzi. Nie stwierdzono u nich zachowań zwracających się przeciwko 
środowisku społecznemu lub naturalnemu, innym osobom czy tez grupom 
rówieśników. Poziom sprawności moralnej był najwyższy.  

Pojawia się w konsekwencji tego pytanie poznawcze: jakie cechy osobowe1 
rozpoznawalne są w uczniach czynnie uprawiających sztuki plastyczne ? Jako 
podstawowa okazuje się „trwająca na przestrzeni lat potrzeba tworzenia”. 
Wymaga ona świadomości siebie oraz autosterowności. Podmiotem 
podejmującym decyzje konkretyzujące się obrazem lub rzeźbą jest bowiem 
przede wszystkim dziecko. Ono jest autorem i wykonawcą – ono decyduje co i 
jak będzie malować, rysować, rzeźbić. W procesie tworzenia aktualizuje się 
zatem potencja osobowa dziecka2. W miarę upływu lat autosterownośc i 
sprawność realizacji podmiotowych idei wzrasta. Ten trening bazuje 
permanentnie na osobowej sferze autora. Akt kreacji jest przykładem głębokiej 
osobowej aktywności. W konsekwencji dziecko doświadcza własną 
indywidualność oraz jej siłę motywacyjną. Młody twórca przezywa także 
satysfakcje z możliwości podmiotowej autosterowności. Jest ona jak wiadomo, 
istotnym elementem doznania poczucia godności siebie.  

W akcie tworzenia młody twórca doświadcza także znaczenia możliwości 
nieskrępowanego wypowiadania się – najczęściej tematyka prac wynika bowiem 
z osobistych doznań - jest wiec okazją przezywania poczucia bycia wolnym. 
Kontrastowane ono bywa okazjonalnie pojawiającymi się, w sytuacjach 
domowych lub szkolnych, okresami zniewolenia. Wraz z intensywnością 
twórczości, wolność tworzenia przeżywana jest częściej. W konsekwencji, 
poprzednio zasygnalizowania, radość z autosterowności uzupełniona jest 
jedynym w swoim rodzaju doświadczeniem wolności.  

Intensywnośc autowychowawcza aktów kreacji plastycznej wynika także, w 
dalszej kolejności, z równolegle trenowanej odpowiedzialności: powstające 
bowiem obrazy, rysunki lub rzeźby są natychmiast poddawane społecznemu 
weryfikowaniu. Najczęściej weryfikacja sprowadza się do odnoszenia ich do 
istniejących w kulturze stylów, trendów, kodów artystycznych. Jeśli dzieło 
młodego twórcy zawiera się w kategoriach kulturowych jest zrozumiale, jeśli 
nie spotyka je krytyka lub zostaje zignorowane. Konieczność liczenia się z 
normami percepcji społecznej zmusza do odpowiedzialności. W konsekwencji 
młody autor doświadcza i aktywuje swoją osobową sferę - podstawę poczucia 
godności. Równolegle trenuje także jej komunikowanie społeczne – w tym także 
jej obronę3.  

                                                 
1 ADAMCZYK, W.: Decyzja a sukces zawodowy artystów sztuk wizualnych. Bielsko-Biała: 
ATH, 2003. 
2 W rozumieniu arystotelesowskim 
3 Autor artykułu przeprowadził wnikliwe psychologicznie badania rozwoju osobowego 
zawodowych artystów. 
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Odnosząc doświadczenia z przed dziesięciu lat1 do sytuacji współczesnej w 
szkolnictwie podstawowym i gimnazjalnym, stwierdzić należy niestety, 
zmniejszoną ilość zajęć z wychowania plastycznego. Zastąpione one zostały 
lekcjami z ogólnej wiedzy o kulturze. Młodzież ma coraz bardziej ograniczone 
możliwości własnej osobowej kreacji. Stosunkowo łatwo dostępne i niedrogie 
materiały plastyczne pozwalające na nieograniczona ekspresję znikają z pola 
percepcji i użycia uczniów. Zastępowane są komputerem i wirtualną materią 
bardzo kosztowną w porównaniu z pędzlem, plakatową farbą i kartką Bristolu. 
Teoretycznie wymagająca jeszcze mniejszych nakładów finansowych twórczość 
literacka jest bardzo rzadka, kreacje video są natomiast po pierwsze bardzo 
kosztowne a kolejno wymagają wyższej koordynacji zdolności wizualnych i 
literackich, co możliwe okazuje się dla jeszcze mniejszej grupy młodzieży. I tak 
jak dawniej w szkolnych zajęciach plastycznych uczestniczyć mógł każdy 
uczeń, tak w warsztatach literackich czy filmowych już bardzo niewielka ilość. 
Okazja osobowej aktywności, możliwość przeżywania swojej wolnej kreacji 
została zatem drastycznie ograniczona. Można tutaj oczywiście powiedzieć o 
zajęciach twórczych, których intensywność zależna jest od majętności rodziców. 
Dofinansowanie sprzętu technicznego wpływa korzystnie na aktywność 
osobową potomstwa. Możliwe to jest jednak w Polsce w niskim procencie 
populacji.  

W konsekwencji tej sytuacji edukacyjnej stwierdzić należy spadek ilości 
zajęć szkolnych inicjujących oraz rozwijających cechy osobowe młodzieży. 
Zmniejszyła się także szansa na trening komunikowania środowisku o sobie - 
publicznej prezentacji własnych koncepcji, przemyśleń, wizji, niepokojów. 
Zwiększyła się jedynie ilość okazji rozwoju zainteresowań fizycznych. 
Pozostaje to jednak tylko bardzo wąski wycinek aktualizacji osobowej.  
 

W związku z tak scharakteryzowaną bazą psychologiczną i wychowawczą 
oraz praktycznym stanem wychowania do aktywności osobowej młodzieży w 
RP pozwalam sobie na kilka propozycji. Powstały one po konsultacjach z 
pedagogami szkolnymi, od kilku lat realizującymi kształcące zajęcia 
warsztatowe na użytek konkretnych potrzeb środowiska. Istotnym składnikiem 
tych propozycji są także własne badania środowisk młodzieżowych, których 
celem było sformułowanie projektów wychowawczych przygotowujących 
młodzież szkolną do właściwego korzystania z Internetu2.  

Generalnie: zalecaną postawą umożliwiająca zachowanie swojej sfery 
osobowej w spotkaniu z globalną informacją okazała się postawa twórcy - 

                                                                                                                                                         
Opublikowane one zostały w książce : ADAMCZYK, W.: Decyzja a sukces zawodowy 
artystów sztuk wizualnych, Bielsko-Biała: ATH, 2003.  
1 Okres kiedy zajęcia z wychowania plastycznego a także plastycznego były obowiązkowe.  
2 ADAMCZYK, W.: Szansa na twórczość w cyberprzestrzeni [w:] Definiowanie McLUhana 
(red.) SOKOŁOWSKI M.: Media a perspektywy rozwoju rzeczywistości wirtualnej. Olsztyn: 
Algraf, 2006. 
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autora realizującego poprzez wirtualną sieć swoje własne koncepcje. 
Początkiem powinna być podmiotowa idea. Całe bogactwo natomiast, 
oferowane przez wirtualną przestrzeń, jedynie tworzywem do wykorzystania. 
Zapoczątkowywane tym co w uczniu osobowe: wolne i rozumne, później 
dopiero uzupełniane informacjami otrzymanymi z zewnątrz. Globalna kultura 
powinna percypowana być dopiero w dalszej kolejności: mimo wielkiej ilości 
gwiazd na niebie, oraz ich atrakcyjności konieczne jest w dalszym ciągu 
podmiotowo zinterioryzowane i ciągle aktywne prawo osobowe – prawo 
moralne1. 
 

Rozważając możliwości wywołania analogicznych procesów rozwojowych 
u młodzieży szkolnej w ramach zajęć wychowawczych z Etyki, proponuje 
dwutorowy przebieg kształcenia. Realizowany on powinien być równolegle. 

Pierwszy polegać będzie na inicjacji, rozwijaniu, oraz społecznie 
komunikowalnej materializacji idei osobowych ucznia. Nastąpi to w efekcie 
inicjowanych zajęć twórczych. Mają one trwać okres co najmniej dwóch lat i 
przebiegać pod opieką wykształconego pedagoga. Przeważać będą w nich 
zajęcia z rysowania, rzeźbienia, projektowania form przestrzennych, malowania 
i lepienia. Zaleca się także zajęcia „literackie” dla młodzieży zainteresowanej 
retoryką słowną. W miarę potrzeb można rozszerzać dziedziny tworzenia. 
Twórczość możliwa jest, jak wiadomo, w obszarze wszelkich dziedzin, także 
matematyki. W ich efekcie, wzmocniona zostanie podmiotowa - personalna 
czyli rozumna i odpowiedzialna autosterowanośc ucznia - podłoże jego poczucia 
osobistej godności.  

Rozpoczęty proces kreatywnego poruszania się, w jednej z dziedzin, 
powinien kontynuowany być w trakcie trwania uczęszczania do szkoły 
podstawowej i średniej. Jak wynika z badań, nad rozpoczęciem i 
kontynuowaniem twórczości plastycznej wśród uczniów szkół podstawowych i 
średnich, tematyka dzieł zostaje wcześnie przez młodego twórcę określona, a w 
trakcie dojrzewania zmienia się w stosunkowo wąskim zakresie2. Można więc 
powiedzieć o kontynuowalności tematyki realizowanych dzieł – ułatwi to 
techniczną pomoc pedagoga, w podtrzymywaniu permanentnej aktywności 
twórczej młodzieży.  

Drugi etap dotyczył będzie już konkretnie sprawności moralnej. Jego 
trening należy realizować także od okresu przedszkolnego. Powinien 
rozpoczynać się od zajęć z „Historii zbawienia” prowadzonych przez 
katechetów - pozwolą one na wyrobienie sobie, u ucznia, idealnego obrazu 
Jezusa jako nauczyciela, wodza. Ważne będzie tutaj podkreślenie jego postaci 
jako najwyższego autorytetu moralnego - dokonał tego co dla człowieka nie 
                                                 
1 Porównaj: KANT, E.: Uzasadnienie metafizyki moralności. Warszawa, PWN, 1984. 
2 ADAMCZYK, W.: Poziom funkcjonowania zawodowego artystów plastyków – rola i 
znaczenie osobowych przesłanek motywujących wybór profesji. [w:] Wokół wychowania 
(red.) CZUBALA, D i GRZYBEK, G. Bielsko-Biała ATH, 2003.  
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możliwe: cuda, uzdrowienia, zmartwychwstanie. Staje się zatem wzorcem 
postępowania.  
Bardzo ważne będzie także wykreowanie katechety jako kogoś wyjątkowego, 
mądrego. Osobę, którą uczniowie darzą wielkim szacunkiem.  

Godność ucznia będzie w tym względzie konsekwencją bycia dzieckiem 
chrystusowym. Etap ten realizowany jest obecnie na poziomie przedszkola, 
szkóły podstawowej i średniej. Zajęcia powinny być bogate w przykłady oraz 
opatrzone interpretacją moralną. Proponuje się w dalszej kolejności rozwiniecie 
lekcji o zdarzenia zawierające problematykę etyczną, a wywołujące mocne 
doznania emocjonalne i poznawcze ucznia. Można posługiwać się tutaj 
empirycznymi przykładami z historii, dokumentacją filmową, słuchowiskami. 

Jako dalszy etap wychowania etycznego, konieczne będą zdarzenia i 
sytuacje wymagające osobistego rozwiązywania problemów moralnych. 
Proponuje się tutaj odmiany psychodramy, w trakcie której uczniowie 
odgrywając poszczególne postaci, dokonują wyborów. Ich decyzje podlegać 
będą ocenie. pedagoga.  
 

Jako trzeci etap przewiduje się aranżacje epizodów, w trakcie których 
uczniowie samodzielnie kreują poszczególne role, zamieszczają w nich 
zagadnienia z obszaru twórczości własnej a następnie omawiają je w 
kategoriach etycznych.  

Proponuje się że twórcy: malarze, rzeźbiarze, granicy prezentują obrazy lub 
rzeźby rozpatrując je następnie w kategoriach dobra lub zła. Skrajnie negatywne 
będą te, które maja charakter pornograficzny, terrorystyczny, anarchiczny. 
Pozytywne natomiast takie, w których ceniona jest harmonia społeczna, lad, 
czystość środowiska, pokojowe współżycie, rozwój człowieka. Tego rodzaju 
trening etyczny przewidywany jest także na okres kilku lat.  

W konsekwencji tak realizowanych zajęć, uczeń wychowany zostanie do 
aktywności osobowej czyli także etycznej. Jego motywacja do zachowań 
właściwych nie będzie jedynie efektem biehewioralnego warunkowania 
środowiskiem, ale wynikać będzie z trwałej podstawy - poczucia godności 
własnej – warunku poszanowania godności innych osób.  
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ETICKO-EKOLOGICKÉ PONÍMANIE OCHRANY 
PRÍRODY 

Ľubica Babicová 
 

V priebehu ľudských dejín človek koexistoval s prírodou, mala pre neho 
existenčný význam. V neskoršom období, zvlášť v mestských komunitách, 
spomenutý rozmer prestával byť zjavný a dominantný, rodil sa nový typ kultúry, 
formovali sa hodnotové štruktúry súčasnej spoločnosti s výraznou absenciou 
kontaktu s prírodou. Človek počas svojho vývinu však porušil prirodzený 
poriadok v biosfére do takej miery, že v súčasnosti je nevyhnutné intenzívne, 
efektívne a všetkými dostupnými spôsobmi postulovať riešenia korešpondujúce 
s ochranou prírody, dokonca celej planéty Zem. 

V dôsledku minulého vývoja i rozporov v dnešnom svete je nevyhnutná 
konfrontácia civilizácií s rozdielnou hierarchiou hodnôt. Prudký rozvoj vedy, 
ako aj informačných technológií, umožňuje uplatnenie nových výrobných 
technológií v celosvetovom rozsahu. Priebeh týchto procesov bude mať 
nepochybne podstatný vplyv na to, či bude aj v budúcnosti zachovaná veľká 
nerovnomernosť v spotrebe primárnych energetických zdrojov na jedného 
obyvateľa, s výraznými dôsledkami na ekosystémy Zeme.  

Kvalitatívne nové výrobné procesy s rôznorodými dôsledkami činnosti 
producenta už nemajú len lokálny charakter, ale možný globálny vplyv. Pri ich 
špecifikácii vystupuje do popredia nová dimenzia technologických katastrof, pri 
ktorých je charakteristické nielen ochorenie, ale schopnosť zasiahnuť samotnú 
integritu života a zachovanie druhu.  

Veľmi významným faktorom, ktorého dôsledky spôsobia nepredvídateľné 
ekonomické straty, je vplyv globálneho otepľovania Zeme. Okrem zvyšovania 
koncentrácie oxidu uhličitého v ovzduší, v dôsledku spaľovania fosílnych palív 
a zvyšovania koncentrácie ďalších skleníkových plynov v ovzduší, pôsobia na 
zvyšovanie globálnej teploty aj ďalšie faktory. (Kadrnožka, J., 2006) 
• Výrazne sa znižuje rozloha tropických dažďových pralesov. 

V rokoch 1995 až 1997 bolo v Brazílii zničených viac ako 60 000 km2 lesa, 
v období 1978 až 1996 bolo vyrúbaných pol milióna km2 amazónskeho lesa. 

Aj v slovenských lesných ekosystémoch sa hospodári nešetrne, nehospodárne 
a najmä bez predstavy zachovať prírodné bohatstvo aj pre budúce generácie, 
• Zvyšovanie intenzity a počtu extrémnych meteorologických javov. 

Cyklóny, v Atlantiku nazývané hurikány, v Indickom oceáne cyklóny 
a v Pacifiku tornáda, sú charakteristické výraznejšou intenzitou, sú početnejšie 
a vyskytujú sa aj vo väčších vzdialenostiach od rovníka. Kým v období rokov 
1975 až 1989 bolo vo svete zaznamenaných 171 hurikánov 4. a 5. stupňa, od 
roku 1990 do roku 2004 je evidovaných 269. V roku 2004 zasiahlo Japonsko 11 
tajfúnov, pričom štatistické informácie priemerne prezentujú tri tajfúny ročne.  
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• Zvýšenie hladiny oceánov. 
Hladina svetového oceánu sa za posledných 100 rokov zvýšila asi o 18 cm 

s markantným trendom zvýšenia v poslednom období.  
• Vplyv obdobia sucha a povodní na prostredie 

Globálne otepľovanie vyvolá v niektorých oblastiach veľké a dlhodobé 
sucho, v iných vzrastá počet záplav. So zvyšovaním teplôt a vzrastajúcim 
suchom je spájaný aj pokles hladiny Mŕtveho mora, ktorého hladina klesá ročne 
cca o 1 meter. V intenciách týchto prognóz do roku 2050 existencia Mŕtveho 
mora môže byť minulosťou. 
• Znižovanie biologickej diverzity a vymieranie druhov. 

Bohužiaľ ide o najrozsiahlejšie vymieranie, za čo nesie zodpovednosť 
ľudstvo, ktoré výraznou mierou zaťažuje Zem v troch úrovniach: 

a) rastom populácie, 
b) znehodnocovaním pôdy, 
c) znečisťovaním ovzdušia. 
Prvou globálnou akciou proti prílišnému otepľovaniu našej planéty bola 

konferencia v Kjóte, kde bol v roku 1997 zástupcami 159 krajín prijatý Kjótsky 
protokol. V tomto protokole sa rozvinuté krajiny zaviazali znížiť produkciu 
oxidu uhličitého, dusíka a metánu do roku 2010 v priemere o 5,3 %, v porovnaní 
s rokom 1990. Podmienkou platnosti Kjótskeho protokolu bola ratifikácia 
minimálne 55 štátov produkujúcich najmenej 55 % svetového množstva oxidu 
uhličitého. Protokol odmietli ratifikovať Spojené štáty a Austrália, pričom sú 
Spojené štáty absolútne najväčším producentom emisií, s produkciou viac ako 
25 % celkovej svetovej produkcie. 

Zámerne sme prezentovali vážne ohrozenia, aby sme akcentovali prístup 
Spojených štátov amerických – prezidenta Busha, ktorý pri zvýrazňovaní 
komercionalizácie nepovažoval za hodnotu dýchateľný vzduch, dostatok vody 
na všetkých kontinentoch a v konečnom dôsledku ohrozenie zdravia populácie, 
lebo ratifikácia Kjótskeho protokolu by poškodila americkú ekonomiku. 

Za zaujímavý pokus riešenia environmentálnej etiky na antropocentrickom 
základe možno považovať napr. postulovanie zásady, rešpektuj to, čo iní 
považujú za hodnotu. (Lisický, M. J., 2006) 

Pre Čínu je protokol nezáväzný, rozvojové krajiny neparticipujú na úsilí 
znižovať produkciu oxidu uhličitého s argumentáciou, že za veľmi vážny stav na 
planéte Zem nenesú žiadnu zodpovednosť.  

Ekonomický progres koreluje veľmi dobre so spotrebou energie, pričom 
dnešný spotrebiteľský životný štýl je vo vážnom rozpore s požiadavkami na 
trvalo udržateľný život na Zemi. V hodnotení nejde len o nadmernú spotrebu 
energetických zdrojov. Človek zhromažďuje množstvo spotrebiteľských 
predmetov, z ktorých väčšina nie je potrebná pre plnohodnotný život. Pri 
sebamenšej nefunkčnosti sa dostávajú medzi odpady, ktoré sú vážnou, 
špecifickou problematikou. Stretávame sa s množstvom tlačovín, reklám, ktoré 
ponúkajú perfektné autá, televízne prijímače, mobilné telefóny, zázračné 
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saponátové prostriedky (ktoré sa po použití dostávajú do odpadových vôd), teda 
absolútny komfort. Pri ich recyklácii je potrebné vynakladať nemalé množstvá 
energií. 

Je evidentné, že korekciu životného štýlu nie je možné človeku nanútiť. 
Každý štát disponuje množstvom legislatívnych, daňových a iných prostriedkov, 
no vychádzajúc z racionálnych argumentov, je nevyhnutné prijatie etiky 
rešpektu k cudzím hodnotám. V minulosti sme sa pri riešení environmentálnych 
problémov spoliehali viac na právne normy, bez akcentu na etické normy.  

Pretože etiku vzťahu k prírodnému prostrediu formuluje človek, je logicky 
založená na dualizme. Etika ochrany prírody nemôže byť dlhodobo v rozpore 
s etikou zabezpečovania základných ľudských potrieb a uplatnenia základných 
ľudských práv. (Lisický, M. J., 2006) 

Účinná realizácia ekologickej, environmentálnej, ale aj etickej výchovy 
predpokladá koordináciu kognitívnej, emotívnej a konatívnej zložky.  

V poznávacej rovine sledujeme predovšetkým rozvoj poznávacích 
schopností: pozorovať, vnímať všetkými zmyslami, porovnávať a hľadať 
vzájomné vzťahy, pochopiť ich, uvedomiť si podmienenosť a súvislosť 
v životnom prostredí. Spracovaná problematika korešponduje viac-menej so 
všetkými tematickými celkami, ktoré uvádzajú Učebné osnovy 
environmentálnej výchovy pre ZŠ a SŠ, tzv. environmentálne minimum 
(Odlesňovanie, Znečisťovanie ovzdušia, Racionálne využívanie prírodných 
zdrojov, Úbytok ozónovej vrstvy, Kyslý dážď, Skleníkový efekt, Spotreba 
energie, Odpady, Populačná explózia, Urbanizácia). 

Pri utváraní hodnotovo podmienených vzťahov k prostrediu zvýrazňujeme 
ekologické poznávanie a pochopenie hodnoty prírody. Citový vzťah k nej sa 
odráža v postojoch, v ktorých sa premieta zodpovednosť za zdravý a vyhovujúci 
stav celého prostredia, zmysel pre spoločenstvo s ostatnými ľuďmi a živými 
bytosťami, zmysel pre hodnotenie súvislostí minulosť – prítomnosť – 
budúcnosť.  

V učebných osnovách etickej výchovy pre základné školy je nami 
prezentovaná problematika relevantná a využiteľná v tematických celkoch (5. 
ročník – Etické aspekty ochrany prírody, 8. ročník – Život, telesné a duševné 
zdravie ako etická hodnota, 9. ročník – Zdravý životný štýl). 

V učebných osnovách gymnázia – osemročné štúdium (1. ročník – Tvorivé 
riešenie každodenných situácií zo života detí, Etické aspekty ochrany prírody, 
Vnímanie prírody, úcta ku všetkým formám života, Ekologická etika z pohľadu 
žiaka, Účasť na akciách zameraných na ochranu prírody, 4. ročník – 
Ekonomické hodnoty a etika, 6. ročník – Život, telesné a duševné zdravie ako 
etická hodnota). 

V konatívnej zložke prezentujeme zodpovedné a šetrné konanie 
v každodenných situáciách, rozvoj schopností zaznamenávať, zbierať, triediť 
a formulovať informácie, triediť, hodnotiť a vysvetľovať číselné údaje, riešiť 
problémy, tvorivo spolupracovať, podporovať rozvoj a kultiváciu 
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medziľudských vzťahov vyznačujúcich sa úctou, rešpektom k druhým, 
toleranciou. (Babicová, Ľ., 2006) 

Veríme, že súčasné generácie zmobilizujú všetky disponibilné prostriedky 
na to, aby sa zachoval život na Zemi, aby sme prírodné prostredie zanechali 
ďalším generáciám aspoň v takej kvalite, aké sme dostali od predchádzajúcich 
generácií. 
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EKOLOGICKÁ A MORÁLNA ZODPOVEDNOS Ť 
A VÝCHOVA K NIM 

Zlata Androvičová 
 

Zodpovednosť sa v súčasnej filozofii charakterizuje ako onto-etická kvalita 
človeka [1], [2]. K predpokladom zodpovednosti patria: schopnosť človeka 
niečo vo svete spôsobovať, slovami Jonasa „moc konať“ (nevyhnutná, no 
nedostatočná podmienka – „moc konať“ je znakom všetkého živého), ako aj 
jeho sloboda prejavujúca sa v cieľavedomosti jeho konania a schopnosti voľby 
z rôznych alternatív (dostatočná podmienka, ktorá špecifikuje človeka oproti 
iným tvorom). Podstatou zodpovednosti je starosť (úroveň vedomia) 
a starostlivosť (v konaní) morálneho subjektu o seba, iných, svoj svet. Pojmy 
sféra a miera zodpovednosti vyjadrujú objektívnu a subjektívnu stránku 
zodpovednosti. Sféra zodpovednosti konkrétneho subjektu je vymedzená jeho 
reálnou mocou konať a súčasne spoluzodpovednosťou druhých ľudí, miera 
zodpovednosti vyjadruje jeho vedomé prijímanie či neprijímanie úloh 
a povinností vo sfére jeho zodpovednosti. Len tých hodnotíme ako morálne 
nezodpovedných, ktorí sú objektívne schopní zodpovednosti, spĺňajú jej 
predpoklady. Tí, ktorí ich nenapĺňajú, nie sú subjektami zodpovednosti a 
zostávajú predmetmi zodpovednosti iných osôb. 

Zodpovednosť má viacero podôb: poznáme morálnu zodpovednosť, právnu 
zodpovednosť, ako aj rôzne iné typy inštitucionálnej zodpovednosti. Pojmom 
inštitucionálna zodpovednosť sa označujú typy zodpovednosti viazané na 
konkrétne sociálne roly a inštitúcie (formálne i neformálne). Typy 
inštitucionálnej zodpovednosti bývajú rámcovo vymedzené právne, ale okrem 
toho aj vnútornými nariadeniami, pracovnými predpismi, poriadkami, stanovami 
atď. Na špecifiká a odlišnosti morálnej zodpovednosti od typov inštitucionálnej 
zodpovednosti, ktorú nazýva „umelá“ či „zmluvná“, poukázal výstižne Jonas 
([1], 147 – 148). Kým morálna zodpovednosť nie je časovo viazaná len na 
splnenie určitých konkrétnych úloh, inštitucionálna zodpovednosť je časovo 
diskrétna (napríklad vodič autobusu za cestujúcich). Zatiaľ čo morálna 
zodpovednosť angažuje celého človeka a jeho svedomie, inštitucionálna 
zodpovednosť angažuje len tie jeho vedomosti, postoje, rozhodnutia a výkony, 
ktoré sú späté s danou sociálnou rolou a funkciou. Kým morálna zodpovednosť 
je často nerecipročná (vzťah subjektu zodpovednosti a subjektu – predmetu 
zodpovednosti nie je symetrický), v typoch inštitucionálnej zodpovednosti ide 
častejšie o reciprocitu. Popri morálnej zodpovednosti je od vzniku štátu 
spoločensky najdôležitejšou spomedzi typov inštitucionálnej zodpovednosti 
právna zodpovednosť, ktorá sa zameriava na zodpovednosť za činy a dôsledky 
činu z aspektu negatívneho, t. j. na zisťovanie viny. Ostatné typy inštitucionálnej 
zodpovednosti obsahujú aj pozitívne povinnosti.  
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Rôzne typy inštitucionálnych zodpovedností si môžu navzájom protirečiť, 
ako i vstúpiť do konfliktu s morálnou zodpovednosťou človeka; i odlišnosti 
medzi morálkou a právom predstavujú možnosť ich protirečenia a konfliktu. 
Dnes sa to stáva často práve v oblasti ekologickej zodpovednosti. Morálka 
a právo sa odlišujú svojím historickým pôvodom, spôsobom regulácie konania 
a správania, typom sankcií, a ďalej – morálka je všeobecnejšia než právo, čo sa 
prejavuje najmä v jazyku morálky: „... morálne otázky sa kladú obvykle 
všeobecnejším slovníkom než právne. Dôvodom môže byť iba to, že morálka je 
v skutočnosti všeobecnejšia než právo. Nepozná ani územné hranice ako právo. 
Morálka vyjadruje oné základné zákazy – zákaz zabíjať, podvádzať, zrádzať, 
správať sa kruto, ktoré právo konkretizuje v určitých pravidlách a polícia 
niekedy vynucuje“ ([3], 39 – 40). Súčasne však morálka poskytuje subjektu 
zodpovednosti lepšie možnosti konkretizácie a zohľadnenia špecifickosti 
jednotlivých situácií v konaní, hodnotení, rozhodovaní, lebo je to on, kto ako 
aktér danej situácie musí nájsť adekvátne riešenie a východiská. Rozdiel medzi 
právnou a morálnou zodpovednosťou sa týka aj subjektu zodpovednosti. 
Konkrétny typ zákona sa nevzťahuje na všetky subjekty zodpovednosti, ale len 
na tých, ktorých zákon presne vymedzuje, zatiaľ čo morálna norma sa prihovára 
imperatívnym spôsobom „všetkým a každému“. Morálna a právna regulácia, 
teda aj zodpovednosť a sankcionovanie nezodpovednosti, sa v minulosti i dnes 
prelínajú a sčasti prekrývajú a podliehajú historickým a kultúrnym zmenám. 
Posuny sa dejú obomi smermi, napríklad zrušenie právneho 
znerovnoprávňovania detí narodených mimo manželstva po Francúzskej 
revolúcii priaznivo ovplyvňovalo (v dlhodobom meradle) aj ich morálny status. 
Opačným smerom „prešlo“ napríklad neplnenie vyživovacej povinnosti voči 
deťom, ktoré v európskych krajinách (oproti minulosti či iným kultúrnym 
okruhom) začalo právnym sankciám podliehať. Napriek odlišnostiam existujú 
teda medzi právnou a morálnou zodpovednosťou aj zásadné podobnosti a zhody. 
Táto súvislosť je dôležitá aj pre ekologickú zodpovednosť a výchovu k nej. 

Úroveň napĺňania – realizácie foriem inštitucionálnej, a teda aj juridickej 
zodpovednosti je priamo úmerná jednak úrovni morálnej zodpovednosti 
jednotlivcov, ktorí dané inštitúcie tvoria, jednak úrovni hodnotovej kvality 
pravidiel, predpisov a zákonov. Preto je podľa mňa morálna zodpovednosť 
človeka základom všetkých ostatných typov zodpovednosti. Len ten, kto je 
schopný byť subjektom morálnej zodpovednosti, dokáže byť subjektom iných 
typov zodpovednosti. Základné predpoklady človeka k morálnej zodpovednosti 
sú súčasne predpokladmi právnej zodpovednosti. Obe významne ovplyvňujú iné 
typy inštitucionálnej zodpovednosti. Úroveň a kvalita ich realizácie 
jednotlivcom je do veľkej miery závislá od „fungovania“ svedomia človeka a 
miery jeho morálnej zodpovednosti. Morálna zodpovednosť je teda tak 
významným predpokladom kvality ich napĺňania, ako aj predpokladom ich 
zdokonaľovania v súlade s meniacimi sa požiadavkami doby. Morálka ako 
sociálny a osobnostný regulatívny podsystém je totiž svojou schopnosťou 
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kritického postoja k realite (z úrovne žiaduceho na úroveň jestvujúceho) 
zdrojom hľadania inovácií smerujúcich k zlepšovaniu ľudského bytia a konania. 
V tomto zmysle môže byť ekologizácia morálnej zodpovednosti súčasníkov 
mocným impulzom ekologizácie noriem, pravidiel, úloh, povinností a kritérií 
plnenia ostatných typov inštitucionálnej zodpovednosti.  

Ekologická zodpovednosť je starostlivosťou o ekologické hodnoty pozemskej 
prírody, rešpektovaním ekologických hodnôt v konaní a myslení a prejavuje sa 
ako aspekt starostlivosti človeka o seba a svoj svet (Prívlastok „ekologická“ 
používam vo význame „rešpektujúca ekologické hodnoty pozemskej prírody“). 
Hodnotová reorientácia kultúry v zmysle ekologickej paradigmy predpokladá 
ekologizáciu zodpovednosti každého individuálneho a kolektívneho subjektu 
zodpovednosti. Pod pojmom ekologizácia rozumiem cieľavedome 
uskutočňované zmeny v duchovnej a materiálnej kultúre, v celej spoločnosti – 
v myslení, uznávaných hodnotách a kritériách hodnotenia, ktoré majú za cieľ 
premeniť regulatívne a normatívne rámce jednotlivých sfér ľudskej činnosti 
a správania tak, aby rešpektovali ekologické hodnoty prírody, aby tak myslenie, 
ako i konanie človeka bolo ekologicky zodpovedné. Nutnosť ekologizácie je 
zrejmá – človek žije v prírode a z prírody ako jednotlivec, aj ako „kolektívny 
singulár“. Ťažko nájsť nejakú oblasť ľudského života, ktorá by sa aspoň 
sprostredkovane nevzťahovala i k prírodnému prostrediu, čo dokumentuje úzka 
vzájomná súvislosť ekologických a sociálnych problémov. Preto sa sféra 
ekologickej zodpovednosti nedá zužovať len na oblasť aktivít priamo 
súvisiacich s prírodou, v planetárne rozšírenej civilizácii sa ekologická 
zodpovednosť musí prejavovať aj pri hľadaní riešení problémov čiste 
vnútrokultúrnych, ktoré zdanlivo so zaťažovaním prírody nesúvisia. Ekologická 
zodpovednosť preto neoznačuje nejakú špecifickú oddelenú oblasť a typ 
zodpovednosti, existujúci popri ostatných tradične vymedzovaných oblastiach 
zodpovednosti. Označuje aspekt každého typu zodpovednosti.  

Morálka v jej sociálnej i individuálnej rovine je „vpletená“ do súvislostí 
ľudského života podobne, ako sa to žiada od ekologickej zodpovednosti. 
Zhodnosť tejto charakteristiky morálky a sféry ekologickej zodpovednosti ma 
vedie k záveru, že vhodným východiskom ekologizácie typov inštitucionálnej 
zodpovednosti je ekologizácia morálnej zodpovednosti človeka. Uvedený záver 
podopiera fakt, že morálna zodpovednosť je tak predpokladom ostatných typov 
zodpovednosti, ako aj aspektom ovplyvňujúcim kvalitu ich realizácie. 
Ekologická morálna zodpovednosť „preniká“ ako motivačný faktor osobnosti do 
ostatných typov zodpovednosti a stáva sa základom ich ekologizácie. Preto 
považujem zaradenie problematiky vzťahu človeka k prírode a životnému 
prostrediu do osnov predmetu etická výchova za veľmi aktuálne. 

Predpokladom realizácie ekologickej zodpovednosti je schopnosť človeka 
ovládnuť vlastnú, ekologické hodnoty ohrozujúcu moc (technicko-
technologickú, ekonomickú i politickú), teda „moc nad mocou“ ([1], 209 – 210), 
t. j. ekologicky zodpovedné používanie, usmerňovanie i obmedzovanie vlastnej 
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moci. Sloboda človeka meniť kultúru, inovovať spôsoby konania, myslenia, 
života, sociálnych štruktúr je druhý predpoklad ekologickej zodpovednosti. 
Dôvodom k optimizmu je, že kultúry sú menlivé, a teda aj meniteľné človekom. 
Sloboda zmeniť kultúru závisí okrem iného od úrovne poznania. Ekologická 
zodpovednosť teda obsahuje aj aspekt zodpovednosti za poznanie: za získavanie, 
prehlbovanie a rozširovanie poznatkov o prírode, o ekologických zákonitostiach 
prírody a dôležitosti ekologických hodnôt i za ich praktické využívanie. Etická 
výchova v súčinnosti s ďaľšími predmetmi napomáha rozvíjaniu ekologického 
uvedomenia u detí a mládeže.  

Nestačí ekologicky zodpovedne cítiť a myslieť, ale treba tak aj konať. 
Úroveň realizácie ekologickej zodpovednosti teda závisí aj od sociálnych 
predpokladov a podmienok, v ktorých by ekologické hodnoty bolo možné 
rešpektovať. Preto ekologická zodpovednosť obsahuje i aspekt sociálnej 
zodpovednosti človeka za utváranie sociálnych pomerov priaznivých pre 
ekologizáciu kultúry, preto je potrebné v predmete etická výchova poukazovať 
na sociálne dimenzie ekologickej a environmentálnej problematiky. Tu etická 
výchova súvisí s občianskou výchovou, veď problém ekologicky zodpovedného 
ovládnutia moci súčasného ľudstva nás odkazuje na zodpovednosť politickej 
moci. Nádej na ekologizáciu kultúry je podľa mňa spätá s rozvojom 
a zdokonaľovaním demokratickej spoločnosti smerom k utváraniu občianskeho 
komunikatívneho spoločenstva, v ktorom by občania mali oveľa väčšiu 
spoluúčasť na politickom rozhodovaní a boli schopní i vyvíjať „tlak“ na 
ekologizáciu politiky a politickej zodpovednosti elít. To všetko predpokladá 
občanov ekologicky zodpovedných. Ekologická zodpovednosť obsahuje teda aj 
aspekt občianskej zodpovednosti.  

Sféra ekologickej zodpovednosti a jej predmet bývajú v ekologickom myslení 
vymedzované rôzne. Tzv. technokratizmus, ignorujúc sociálne a hodnotové 
dimenzie problematiky, vymedzuje danú sféru príliš úzko – týka sa len nápravy 
vzniknutých a vznikajúcich škôd na životnom prostredí človeka. Často sa však 
sféra ekologickej zodpovednosti vymedzuje i príliš široko. Neraz opakovaná 
fráza o zodpovednosti ľudstva za prírodu vzbudzuje dojem, akoby príroda 
patrila celá do sféry zodpovednosti človeka. Pojem prírody v širšom význame – 
ako kozmu – sa dnes využíva skôr na zdôvodnenie nezodpovedného postoja – 
„príroda si so všetkým poradí“. Našťastie ani príroda v užšom význame – ako 
pozemská príroda – nezávisí plne od človeka a jeho zodpovednosti. Ľudstvo sa 
predsa nedokáže nikdy kompletne „postarať“ o fungovanie takého vysoko 
komplexného samoregulatívneho systému, akým je pozemská príroda. Ona si 
vystačí bez neho a „poradí“ si aj s ekologickou krízou, avšak spôsoby jej 
vyrovnávania sa s kultúrou môžu byť pre ľudstvo i pre živú prírodu, ako ju dnes 
ešte poznáme, fatálne. Preto je prvoradou starosťou ekologickej zodpovednosti 
starostlivosť o to, aby pozemská príroda ostala schopná samoreprodukcie, aby 
sme činnosťami a dôsledkami sociokultúrnych činností človeka nenarušovali 
základné zákonitosti fungovania prírody. Narušovaním prírodnej diverzity 
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a stability sa však stávame zodpovední aj za obnovenie a udržiavanie 
„životaschopnosti“ mnohých jej častí. Preto je vhodným doplnením etickej 
výchovy ako výchovy k ekologickej zodpovednosti praktická ochrana prírody a 
životného prostredia. 

Významným aspektom ekologickej zodpovednosti sa stáva predvídavosť. 
Subjekt morálnej zodpovednosti nesie zodpovednosť za chcené a predvídateľné 
dôsledky svojho konania. Zodpovedné konanie predpokladá zodpovedné 
rozhodovanie, preto sa ekologická zodpovednosť ako predvídavosť dotýka 
prípravných fáz všetkých typov ľudskej činnosti. Ekologicky zodpovedné 
predvídanie je však mimoriadne obtiažne zabezpečiť. Ako upozornil H. Jonas, 
s rozšírením časopriestorových dimenzií dôsledkov súčasných činností ľudstva 
naše, aj vedecké metódy prognózovania nepostačujú ([1], 56). Časové dimenzie 
prejavu rizík ekologických dôsledkov siahajú ďaleko do budúcnosti, ich 
priestorové dimenzie presahujú lokalitu aktivít a zasahujú do ekosystémov 
a životného prostredia na druhom konci planéty, ovplyvňujú biosféru. 
Ekologicky zodpovedné rozhodovanie si preto žiada popri vedeckom 
prognózovaní aj morálny postoj zodpovednosti. Charakterizuje ho – popri 
sokratovskom uvedomení si dobovej limitovanosti poznania možných 
vzdialených dôsledkoch nášho súčasného konania a – popri požiadavke získavať 
maximum možných informácií aj morálne pravidlo, podľa ktorého negatívne 
prognózy musia dostať pri rozhodovaní prednosť pred pozitívnymi ([1], 58 – 
61). Len tak sa dá zabezpečiť, aby sa negatívne prognózy nenaplnili. Odvrátenie 
zla má prednosť pred vyhľadávaním dobra, ako tomu bolo v spoločnosti od 
počiatku jej vzniku. Preto je potrebné vedecké predvídanie doplniť o prezieravú 
opatrnosť ako morálne zodpovedný postoj, vedený starosťou o ohrozené 
hodnoty. Etická výchova ako výchova k ekologickej zodpovednosti má práve tu, 
pri formovaní hodnotových postojov, nezastupiteľnú úlohu. 

V ekologickej zodpovednosti z morálne hodnotového aspektu nejde iba 
o vzťah k prírode ako nutnej podmienke ľudského života a života spoločnosti, 
ale aj o vzťah k ľuďom a k živým tvorom. Predmetom ekologickej 
zodpovednosti sú totiž aj budúce generácie. Súčasníci sa stali chtiac-nechtiac 
zodpovední za budúce generácie nielen ako ich biologickí a kultúrni predkovia, 
ale aj cez vzťah k prírode ako nutnej podmienke ich budúceho života. To 
rozširuje princíp humanizmu. Ekologický humanizmus presahuje tradičný aj 
prijatím zodpovednosti za existenciu a zachovanie živých tvorov, ktoré spolu 
s ľudstvom patria do sféry morálnej ochrany, ako to vyplýva z hodnotového 
biocentrizmu. Ekologická zodpovednosť znamená zmenu vnímania statusu 
mimoľudských tvorov – nie sú len majetkom, či „vecami“, ale sú súčasťou 
spoločenstva života na Zemi – v ňom majú význam a hodnotu nielen pre 
človeka, ale aj zatiaľ nie úplne spoznanú hodnotu v rámci ekosystémov a pre 
fungovanie biosféry. Je nepochybné, že ich život predstavuje aj vnútornú 
hodnotu pre nich samých. Prírodovedec – etológ Lorenz vyhlásil: „Pokladám 
všetky tvrdenia o subjektívnych prežívaniach zvierat za vedecky nelegitimné 
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s výnimkou jedného: zvieratá subjektívne prežívanie majú“ ([4], 18). 
Ekologická zodpovednosť teda predpokladá uznanie hodnotovej významnosti 
prírody, životného prostredia a všetkých foriem života, rešpektujúc právo 
človeka žiť a žiť ľudsky dôstojne.  

Z toho vyplýva požiadavka zodpovedného a rozumného zvažovania 
vlastných potrieb, vlastných nárokov a dôsledkov kultúrnych činností pre život 
na Zemi. Tu sa ekologická zodpovednosť prejavuje ako starostlivosť o vlastnú 
kvalitu života. Preto i mnohé ďalšie témy v predmete etická výchova obsahujú 
potenciál formovať ekologicky zodpovedné morálne postoje, poskytujú 
možnosť prepojenia s problematikou ochrany prírody a životného prostredia. 

Vieme, že miera ekologickej zodpovednosti súčasníkov nevedie k jej 
dostatočnej realizácii v konaní. Miera subjektívnej morálnej zodpovednosti 
súvisí so svedomím a hodnotiacim vedomím človeka. Len to, čo je pre človeka 
významné v jeho vedomí a svedomí, s čím sa človek dokáže identifikovať, ho 
motivuje ku konaniu a k hľadaniu takých alternatív života a činností, ktoré 
významnú hodnotu chránia. Miera morálnej zodpovednosti sa dá rozvíjať 
„zlepšovaním“ kvality jej predpokladov, teda rozvojom úrovne poznania – 
ekologickým vzdelávaním, zmenou hodnotových postojov a hierarchií – 
ekologickou výchovou, sebavýchovou a osvetou, a predpokladá aj nadobúdanie 
skúseností. Všetky tri spôsoby sa týkajú aj práce vychovávateľov a učiteľov. 
Napríklad praktické angažovanie sa v aktivitách na ochranu ekologických 
hodnôt umožňuje rozvíjať skúsenostnú bázu zodpovednosti u jednotlivcov. 
Okrem toho, že prináša efekty v podobe ekologizácie danej oblasti praxe, 
ekologicky zodpovedný človek slúži iným ako príklad, ktorý môže priťahovať. 

Podľa sociologických výskumov ekologické a environmentálne uvedomenie 
občanov, najmä v západných krajinách, rastie. „V roku 1990 prehlásilo 60 % 
Francúzov, že sú pripravení platiť daň na životné prostredie...“ ([5], 165). Avšak 
existujú a budú existovať jednotlivci s neautonómnym svedomím, ktorí sa 
konformne orientujú podľa vonkajších autorít, vzorov, módy. V súvislosti s tým, 
ako aj v súvislosti s potrebou ekologizácie činností kolektívnych subjektov 
rozhodovania, je mimoriadne dôležitá ekologizácia právnych noriem. Na 
ekologickú osvetu, výchovu a vzdelávanie sa dajú využiť aj moderné 
informačné systémy a masmédiá, hoci dnes viac podporujú šírenie konzumného 
spôsobu života. Utvorenie „módy“ žiť ekologicky šetrným spôsobom života by 
pravdepodobne viedlo k výrazným efektom.  

Keďže ekologická zodpovednosť predstavuje aspekt všetkých typov 
zodpovednosti, ekologické vzdelávanie a výchova by sa mali orientovať nielen 
na deti a mládež, ale i na dospelých a mali by sa stať súčasťou prípravy 
špecialistov všetkých oblastí spoločnosti a kultúry. Dotýka sa to najmä tých 
profesií, ktoré patria do oblasti činností najviac poškodzujúcich životné 
prostredie a ktorých teoretické základy sú v značnej miere ovplyvňované 
karteziánskou protiprírodnou racionalitou (hospodárske činnosti a ekonomické 
teórie, technické a technologické činnosti a technické disciplíny s čiste 
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„anorganickým“ vnímaním reality). Logika teoretického základu určitej profesie 
a spôsob jej juridického normatívneho ukotvenia – to vedie často aj toho 
najväčšieho milovníka prírody (v súkromnom živote), aby ako odborník 
postupoval ako jej „nepriateľ“.  

Ekologické vzdelávanie nemožno odtrhávať od hodnotovej zložky – 
výchovy. Výskumy potvrdzujú význam poznania pre zodpovedné konanie, 
ale zároveň ukazujú, že: „... Skutočne v súlade so životným prostredím dokáže 
človek konať až vtedy, keď sa za to cíti byť osobne zodpovedný...“ ([6], 105 – 
107). Environmentálne a ekologické a poznatky nemajú automaticky pozitívny 
vplyv na postoje a hodnotové hierarchie. Zhodné pemzum poznatkov môže viesť 
ku značne rozmanitým hodnotovým interpretáciám, a teda rôzne vplývať na 
úroveň ekologickej zodpovedosti jednotlivcov. Preto treba pri ekologickom 
vzdelávaní zvážiť vždy aj hodnotové aspekty možných interpretácií poznatkov 
a tým z nich, ktoré vedú k zaujímaniu ekologicky nezodpovedných postojov, 
čeliť ich kritikou. Na to je popri filozofických disciplínach, ktorých význam 
zdôrazňuje poľský filozof G. Francuz, vhodná i etika a etická výchova.  
 
Táto práca bola podporovaná Agentúrou na podporu výskumu a vývoja na 
základe zmluvy č. APVV-0372-06 
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DIEŤA A POČÍTA Č, ALEBO POZNÁMKY K 
INFORMA ČNEJ SPOLOČNOSTI (1. ČASŤ) 

Ján Kaliský, Lada Kaliská 
 

„... nezabúdajme, že zveličovanie  
je princípom samej skutočnosti: zajtrajšia skutočnosť  

bude zveličením dnešnej skutočnosti – to je to, čo sa nazýva ´vývoj´“ 
W. Welsch 

 
K napísaniu tohto príspevku nás podnietil krátky článoček v rozšírenom 

slovenskom časopise Nový čas pre ženy. Tvrdenie, ktoré sa čitateľovi má 
vsugerovať do podvedomia už z nadpisu znel: mozog vášho dieťaťa posilníte 
tak, že mu umožníte pravidelné hranie počítačových hier. Ďalší text poskytoval 
jednostrannú argumentáciu, že počítačové hry „sú dostatočne zaujímavé 
a motivujúce na to, aby sa dnešným deťom chcelo premýšľať... Okrem toho pri 
nich prirodzene získavajú aj technické zručnosti v ovládaní počítača, ktoré budú 
neskôr určite potrebovať.“ ([3], 39) Tak či onak, pointa článku je imperatívne 
vyjadrená už v nadpise, ktorá sa pre nekritického čitateľa môže kodifikovať ako 
dogma v jeho vedomí či podvedomí. V čom ale spočíva najväčšie riziko 
takéhoto jednostranného pohľadu na vec? Je ním fakt, že v článku nie je 
spomenutý vek dieťaťa, na ktoré sa myslí. Dôsledkom môže byť, že už trojročné 
dieťa posadíme pred blikajúci monitor počítača a poučíme ho, ktorým tlačidlom 
sa „strieľa“ (a toto je moja osobná skúsenosť z jednej materskej škôlky). Veď 
hra patrí deťom, a teda aj počítač... 

Dnes môžeme bilancovať a pýtať sa prečo došlo k skutočnosti, že každá 
základná škola (v západnej kultúre) chce svojim žiakom obstarať počítače 
a v dnešných dňoch sa začínajú objavovať aj v materských škôlkach. Odpoveď 
nie je krátka a žiada sa mi ju zaradiť do širšieho filozofického kontextu. Jej tri 
časti publikujeme oddelene, avšak každá časť chce byť ucelenou informáciou. 

Vedecko-technický prístup k svetu je subsystémom ľudskej kultúry. 
(Historicky je technika staršia ako veda a nie je vlastná len človeku. Nástroje 
používajú aj iné živočíšne druhy s centrálnou nervovou sústavou.) Pre rozvinutie 
technického prístupu k svetu viedla človeka jemu vlastná zvedavosť a potreba 
poznávať. Len s takouto výbavou mohol v prírode (ktorej „nerozumel“) 
rozvinúť svoju „útočnú adaptatívnu stratégiu“ – kultúru (J. Šmajs), ktorá mu 
umožnila prežitie. Ako správne objasnil aj súčasný český filozof Jozef Šmajs, 
ľudská kultúra ako „spontánna kreatívna schopnosť ľudskej aktivity“ ([8], 187) 
je výtvorom kultúrnej evolúcie. Je výsostne ľudským špecifikom, je umelým 
(neprírodným) výtvorom. Takto sa Homo ergaster presadil ako tvorca, ako 
„malý boh“. 
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Technická1 revolúcia, ktorú pred viac ako 1,5 mil. rokov tento druhý 
pozemský demiurg rozpútal, prešla od pästného klinu (inštrumentálnej 
abiotickej techniky), cez mechanickú techniku (stroj) k automatizovanej 
technike. V 6. storočí pred n. l. získal rozvoj techniky svoj najmocnejší 
prostriedok – vedu. Údiv antického človeka, ktorý si tento kvalitatívny zlom 
v myslení vynútil, bol v stredoveku pribrzdený pokorou a v novoveku 
akceleroval hnaný novou pochybnosťou. V 17. storočí sa odhalí a z vedeckého 
poznávania odstráni interpretácia a nekonečný rad podobností, do vedy vstúpi 
pochybnosť, analýza a rozlišovanie umožní, aby balík poznatkov bol menší 
a priehľadnejší, aby pluralita bola vyradená z hry.2 F. Bacon do svojho Nového 
organonu zapíše, že „poznanie a moc sú totožné“ a najneskôr od R. Descarta 
človek prestáva byť len tvorcom kultúry (svojho umelého príbytku), ale sa stane 
aj „akoby pánom a vlastníkom prírody“. Takto sú zrušené ďalšie prekážky pre 
stratu bázne, úcty, pokory, ktoré človek cíti k niečomu väčšiemu, čo ho 
presahuje, napríklad k veľkoleposti a životnej sile prírodného prostredia.  

Viera osvieteneckej epochy v prekonanie predsudkov, v silu ľudského 
rozumu a absolútnosť vedeckého poznania silnela každou generáciou, bola spätá 
s ideou vedeckého a sociálneho pokroku. Najneskôr od 18. storočia vidíme svet, 
v ktorom je všetko pre človeka. Zrodilo sa bipolárne usporiadanie na princípe 
antagonizmu – subjekt (človek) voči svetu, ktorý treba skúmať, spoznať, dobyť 
a ovládnuť. Západná civilizácia prejde érou industrializácie, následne sa 
osvietenecká optimistická myšlienka zrúti v svetovej „hre“ strojov – svetovej 
vojne. Kolaps ľudskej racionality je zavŕšený Osvienčimom, Hirošimou, 
Černobyľom a globálnou environmentálnou krízou. 

Dnešná spoločnosť sa zaoberá otázkou, či vedecký typ racionality, ktorého 
zárodky vidíme v 16. storočí, je správnou formou ľudského bytia a stretania sa 
so svetom. Či našim dedom a otcom vyhovujúci antagonizmus človeka a prírody 
nakoniec nepovedie k vyhosteniu človeka z jeho prirodzeného, vyživovacieho 
prostredia. Hoci sa už antika zriekla mýtu, v ktorom človek žil v harmónii s 
okolím po tisícročia, až novovek rozmnožil „techné“ do rozmerov, ktoré sa 
aplikované v súčasnej západnej konzumnej spoločnosti obracia voči človeku 
v strašných ničivých následkoch. Napriek tomu, že som si vedomý 
zjednodušenia, domnievam sa, že až do 18. storočia technika slúžila vede, 
najneskôr v priemyselnej revolúcii sa tento vzťah obracia.3 Postoj, že akýkoľvek 

                                                 
1 Techniku chápem ako spôsob, ktorým človek (či už za pomoci nástroja, alebo vlastnou 
prácou pri použití istého technologického postupu) využíva a ovláda jednotlivé prírodné 
štruktúry, systémy a sily na vlastné účely.  
2 Bližšie pozri s. 33 – 72 v FOUCAULT, M. Slová a veci.  
3 „Kríza vedy“ koncom 20. storočia vyjavila, že k absolútnemu poznaniu sa nedopracujeme. 
Ale nie je nepraktické použiť vedecké poznatky pre stále dokonalejšiu a sofistikovanejšiu 
techniku. To si dnešný „homo consument“ pochvaľuje. (Bližšie pozri: KALISKÝ, J. Skepsa 
obdobia ´post.́ In: Hodnotové aspekty súčasného sveta, zborník príspevkov z 
interdisciplinárnej medzinárodnej vedeckej konferencie konanej v rámci 5. výročného 
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problém sa dá vyriešiť, ak by sme viac vedeli a mali viac energie, sa koncom 20. 
storočia vyjaví ako antropocentrický, karteziánsky blud. H. Brooks to nazval 
„rozčarovanie z vedy a techniky“ ([9], 22). Následne sa motívom filozofovania 
stane pocit ohrozenia, zodpovednosti a viny. 

Prečo došlo k takému obratu? Čo sa narušilo, čo sa pretrhlo?  
Možno súhlasiť s J. Šmajsom, že ofenzívna adaptatívna stratégia bola 

úspešná len v rozptýlených čiastkových kultúrach, ale súvislým obsadením 
Zeme globálnou (nie len početnou, ale aj silnou, no najmä 
náročnou/konzumnou) civilizáciou sa stala kontraproduktívnou. Takto až zoči-
voči globálnej environmentálnej kríze sa vynorí protiprírodný charakter 
ľudskej kultúry  (toto naši dedovia vedieť nemohli), následne sa už nedá 
pokladať technika za hodnotovo neutrálny jav – ako predĺženie ľudských 
orgánov a zmyslov, poslušný nástroj človeka. Technika (biotická aj abiotická) 
v procese globalizácie expanduje do všetkých kútov Zeme a obsadzuje a mení 
pôvodné prostredie na prostredie „priaznivé“ len pre človeka. ([8], 150) Hneď, 
ako nové technické prostriedky uvoľní vojenský priemysel pre verejnosť, 
zmocňuje sa ich trh a rýchlosťou svetla (internetu) umelo množí (vnucuje) 
ľudské potreby, marketing následne v očiach verejnosti legalizuje právo na 
neobmedzený konzum. Takto umelo vháňa ľudstvo do riskantného procesu 
sociálneho života odlúčeného od prírody; vážne ohrozuje budúcnosť ľudskej 
kultúry.  

Rozvoj vedotechniky sa dnes stáva niečím, čo prispieva k rastu pocitu 
nevoľnosti (keďže drží všadeprítomný diktát) a to už neoznačíme pokrokom, 
veď v hre je vyhynutie človeka z jeho vlastnej viny. Ukazuje sa, že rozvoj 
technosféry podlieha zvláštnemu živelnému samopohybu. Pohybuje sa „vpred 
sám od seba, vlastnou silou, ktorá je na nás nezávislá. Neodpovedá požiadavkám 
vychádzajúcim z potrieb človeka. Naopak, zdá sa, že človek je výsledkami tohto 
rozvoja a ich dôsledkami stále vychyľovaný z rovnováhy. Akoby ľudstvo bolo 
v situácii, keď nestačí držať krok s tým procesom akumulácie nových objektov 
praxe a myslenia.“ ([5], 70)  

„Nestačí“, lebo kultúrny evolučný proces je dnes omnoho rýchlejší ako 
evolúcia prírody (teda aj človeka ako živočíšneho druhu). Nestačí, lebo 
najmenej 40 tisíc rokov sa rodíme s rovnakým biologickým vybavením, teda aj 
s rovnakou psychikou. Evolučne staršie štruktúry ľudského tela a psychiky sa na 
umelé kultúrne prostredie tak pružne adaptovať nemôžu. Po tretie, nestačí, lebo 
je konzervatívne brzdené vlastným genómom kultúry – duchovnou sférou. 
Svetonázorová predstava ľudí sa výrazne oneskoruje za rýchlym vedecko-

                                                                                                                                                         
stretnutia SFZ v dňoch 18. – 19. septembra, 2003 v Nitre. Edit. Slavomír Gálik. Iris, 2003, 
ISBN 8089018572)  
J. F. Lyotard k dnešnej vede pripojil ešte ďalší rozmer: „Otázkou, ktorá je kladená študentom 
pripravujúcim sa na nejakú profesiu, už nie je: Je to pravdivé?, ale: Na čo to slúži? V kontexte 
merkantilizácie vedenia táto posledná otázka najčastejšie znamená: Dá sa to predať? 
A v kontexte zväčšovania moci: Je to efektívne?“ ([5], 158) 
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technický pokrokom. Oneskoruje sa schopnosť globalizujúcej sa protiprírodnej 
kultúry vytvárať politickú vôľu na jej biofilnú transformáciu1, ktorá by sa 
následne etablovala vo výchovno-vzdelávacom procese. Tento zlom 
(„nestíhanie“, časová medzera), o ktorom píše aj Schweitzer, Weizsäcker, 
Lyotard, Šmajs, voviedol do odbornej literatúry W. F. Ogburn už v roku 1922 
pojmom „kultúrna medzera“ (cultural lag). Ogburn vyčlenil tri štrukturálne 
prvky kultúry: civilizačnú (materiálna, racionálno-technická), inštitucionálno-
normatívnu (inštitúcie, mravné normy, vzory...) a duchovnú (duchovné 
hodnoty). Zdôraznil, že tieto zložky majú rôznu dynamiku svojho vývoja a je 
badateľné výrazné zaostávanie druhej a najmä tretej zložky za civilizačnou, 
kultúrnou adaptačnou stratégiou. A najmä dnes, v globálne integrovanom svete 
hrozí situácia extrémnej nerovnováhy, neexistencie adekvátneho 
inštitucionálneho systému, prípadne až straty hodnotových regulatívov.  

Koncom 20. storočia ľudstvo vstúpilo do informačnej éry (mikročip je 
zjavne jedným z najväčších technických objavov 20. storočia). Opäť sme uviazli 
v zajatí materiálnej, technickej a antropocentrickej tradície, jej formy aj spôsob 
života však čoraz väčšmi určuje univerzálny charakter trhovej ekonomiky, 
peniaze a informácie. A podľa J. F. Lyotarda práve informácia sa koncom 20. 
storočia stáva jednotkou miery, ktorá je tiež jednotkou ceny. ([12], časť Štíhla 
príloha k postmodernej otázke) Avšak daň, ktorú platíme za tento obraz sveta 
a životný štýl je vysoká: environmentálna kríza, čoraz väčšia závislosť od 
kultúry, podriadenosť človeka štruktúre a pôsobeniu veľkých nadnárodných 
korporácií vrátane masmédií a informačných systémov. Nachádzame sa 
v medziobdobí, ktoré zatiaľ nevie odhadnúť všetky dôsledky objavov druhej 
polovice 20. storočia, nemá pripravenú legislatívu, nemá filozofické 
a svetonározové ukotvenie. Stať sa môže všeličo.2  

„Postmodernú“ krízu však neprodukuje samotná technika, ale globálna, silno 
ekonomicky integrovaná technická civilizácia. Veď novodobý imperatív 
západnej spoločnosti znie: do každého úradu, školy, domácnosti počítač! Kameň 
úrazu netkvie v tom, že sme vyspelou technickou spoločnosťou, ale v tom, že 
sme jej podľahli (a máme to aj v politických usmerneniach a návrhoch3), sme 
v jej zajatí. A ani kultúra nepoškodzuje prírodu od začiatku, ale až vznikom 
spotrebiteľskej globálnej kultúry. Avšak toto sa deti v škôlke a v základnej škole 
neučia. 

                                                 
1 O živote ako najvyššej hodnote pozri: KALISKÝ, J. Utrpenie zvierat verzus súcit človeka. 
In: Ekologizácia a humanizácia alebo o predpokladoch a cestách nášho (pre)žitia. Zborník z 
medzinárodnej vedeckej konferencie. Zvolen (odovzdané do tlače 23. 5. 2007). 
2 Bližšie pozri: KALISKÝ, J. Povaha medziobdobí. In: Mezi modernou a postmodernou. 
Zborník z medzinárodnej vedeckej konferencie. Ostrava, (odovzdané do tlače 7. 2. 2007) 
3 Napríklad pozri v Návrhu Koncepcie v oblasti predškolskej výchovy v nadväznosti na 
prípravu detí na vstup do základnej školy z dielne technického inžiniera a súčasného ministra 
školstva J. Mikolaja, v ktorom je „ovládanie osobného počítača“ zaradené do obsahu výchovy 
a vzdelávania. ([11], časť 5. Obsah výchovy a vzdelávania) 
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Teraz sa vráťme na začiatok tohto príspevku. Informačná (v niektorých 
dokumentoch aj vedomostná alebo poznatková) spoločnosť vyžaduje, aby sa už 
do materských škôl zaviedla práca s počítačom. Toto je politické rozhodnutie, 
ktoré deti vo veku najmohutnejšieho citového vývoja môže odviesť od rodičov, 
štruktúrovanej funkčne spolupracujúcej sociálnej rovesníckej skupiny a od 
prírody. Najväčším z rizík je, že dieťa pracujúce s počítačom sa dostáva do 
emocionálnej izolácie.1 Namiesto toho, aby sa dieťa dotýkalo otca, matky, 
kamaráta, trávy, stromov, fyzických hračiek, je v nevhodne skorom veku 
konfrontované s fiktívnou realitou, ktorá od neho vyžaduje analytické 
a abstraktné myslenie. Takéto dieťa nemusí byť schopné sa v neskoršom veku 
„vysporiadať ... s neporiadkom reality, s potrebami budovania komunity 
a požiadavkami na osobný záväzok.“ ([2], 4) Veď odložiť dieťa pred obrazovku 
alebo monitor je to najjednoduchšie, čo môže vychovávateľ urobiť, avšak takto 
je zážitkové učenie, ktoré je v dnešnej humanistickej výchove také žiadané, 
v kultúre simulácie pošliapané v základoch.  

Myslíme si, že namiesto kreatívnych počítačových výučbových programov 
by sa mala žiadať kreatívna a láskavá učiteľka; žiaľ, výchova a finančné 
ohodnotenie tejto je omnoho nákladnejšie ako stiahnutie si počítačovej 
hry/programu z internetu. V tomto kontexte s J. Šmajsom možno opäť súhlasiť, 
že „popri funkčnej rodine a prehľadnej pospolitosti aj voľná príroda, krajina a 
fyzické prírodné prostredie všeobecne tvoria to, čo dieťaťu nemožno poskytnúť 
nijakým náhradným spôsobom, ale ani neskôr: napr. až v škole, v dospelosti či 
terapeutickou technikou.“ ([8], 129)2 To, že by naše deti mali vychovávať stroje, 
že sa má automatizácia zaviesť aj do výchovno-vzdelávacieho procesu malých 
detí, je osvietenecký ošiaľ, ktorého správna formulácia znie: „komunikujem so 
strojom, teda som“. 

 
                                                 
1 A emocionálne izolované indivíduá tvoria základ západnej postmodernej individualizovanej 
spoločnosti. O jej negatívnych dôsledkoch pozri napríklad diela Z. Baumana, G. 
Lipovetského, R. Guénona. 
2 Je otázne, či človek žije ľudsky, keď žije šťastne, alebo čím viac zo sveta do seba pojme, 
čím viac makrokozmu pojme do svojho mikrokozmu. Ale ak sa nestane nedeliteľnou 
súčasťou svojho prirodzeného prostredia – prírody, a nestretá sa s ňou dôstojným 
a harmonickým spôsobom, tak nedozreje do plnohodnotnej bytosti. Pravidelne po veľkých 
ľudských katastrofách, sa vynoria názory, ktoré buď reflektujú, alebo ešte len anticipujú 
ďalšie zneužitie techniky. Francúzsky mysliteľ 16. storočia Michel de Montaigne, pre ktorého 
bola príroda príjemný, múdry a spravodlivý vodca, píše: „Treba vstúpiť do povahy vecí 
a dobre sa obzrieť, čo ona žiada.“ ([6], 291) „Povaha“ veci je jej prirodzenosť. Jej stopy 
hľadáme všade: pomiešali sme ich so stopami umelými, obkolesili sme sa inštitúciami, 
pravidlami, zákonmi a technickými výdobytkami, ktoré nám ju zatemňujú. „Hľadáme iný 
údel iba preto, že nevieme využiť náš, a vyzliekame sa z vlastnej kože, lebo nevieme, čo je 
pod ňou. A preto darmo vystupujeme na chodúle, aj vtedy budeme musieť chodiť na 
vlastných nohách.“ ([6], 293) Namiesto toho, aby sme sa úprimne radovali zo svojho bytia 
a riadili jednoduchým ľudským vzorom. „Nikdy nepochybíme, keď sa budeme držať prírody, 
že najvyšším príkazom je konať vždy podľa nej.“ ([6], 244) 
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Závery 
Po prvé. Západná civilizácia potrebuje biofilnú  transformáciu 

(najokrídlenejší je Skolimowského výrok, že ak 21. storočie nebude ekologické, 
22. nebude vôbec), nikdy nesmieme zabudnúť, že život v každej forme je 
najvyššou hodnotou. Tým, že 21. storočie má byť informačným, poukazuje na 
nesprávne priority (a priorita má byť len jedna!); je to správanie promoderné, 
s cieľom zvyšovania produktivity ľudskej práce a hrubého domáceho produktu 
krajiny. Avšak ekologické 21. storočie potrebuje rozvíjať iné hodnoty a city.  

Po druhé. Západná civilizácia svojou „high tech“ revolúciou  vážne ohrozuje 
mladú generáciu. Napriek tomu, že počítač je znamenitým pomocníkom 
v rôznych profesiách, je zveličovaný prínos jeho používania deťmi. 
Argumentácia, že deti sa počítačom nevyhnú a neskôr ich budú potrebovať, je 
infantilná, lebo potrebovať budú aj nôž, aby si odkrojili chlieb; ale v mladom 
veku im ho do ruky nedáme.  

Naša spoločnosť nemá právo urýchľovať detstvo, potrebuje moratórium 
a verejnú diskusiu o tomto fenoméne. Kritici tvrdia, že používanie počítača už 
od základnej školy môže viesť k poruchám vo vývine jedinca; medzi 
najdôležitejšie uvádzajú: spomalenie rozvoja intelektu, obmedzenie tvorivého 
myslenia, ohrozenie emocionálneho a sociálneho vývinu, stratu kontaktu 
s prírodou a prirodzeným svetom.1 V odbornej literatúre začiatku 21. storočia sa 
množia označenia: „botka com deti“, „on-line deti“, „high tech deti“,  
„detstvo s diaľkovým ovládačom“, „digitálne detstvo“, „najsedavejšia 
generácia“, „homo elektronicus“.  

Situáciu zo slovenských základných a materských škôl, ako aj druhý bod 
z nášho záveru chceme rozviesť v budúcej časti. 
 
Táto práca bola podporovaná Agentúrou na podporu výskumu a vývoja na 
základe zmluvy č. APVV-0372-06 
                                                 
1 V USA, kde sa počítačová technika dostala k mladým užívateľom omnoho skôr ako u nás, 
jestvuje dnes dostatok varujúcich výskumov a literatúry. Štúdie FOOL’S GOLD: A Critical 
Look at Computers in Childhood a Tech Tonic. Towards a New Literacy of Technology, ktoré 
publikovala Alliance for childhood – nezisková organizácia pedagógov, lekárov, 
výskumníkov a iných stúpencov práv detí, podporujúcich zdravý vývoj detí, lásku k učeniu 
a radosť zo života (www.allianceforchildhood.net) uvádzajú ďalšie riziká pri práci 
s počítačom už od detstva: pasivitu, útlm manuálnej zručnosti, zakrpatenie sociálnych 
zručností, nerešpektovanie vývinových potrieb detí, obmedzenie kontaktu s reálnym okolitým 
svetom, nerešpektovanie individuality, nedostatok schopnosti generovať vlastné predstavy 
a myšlienky, nezvládanie stresu v neskoršom období. V porovnaní s inými metódami 
nemotivuje k úspešnejšiemu učeniu sa, nerozvíja rečové schopnosti a vytrvalosť počúvať, čo 
vedie k poruchám učenia sa, závislosti (rôzneho druhu) a sociálnej izolácii, strate spolupráce 
a empatie, strate trpezlivosti na usilovnú prácu, rozvoj plagiátorstva. Vystavenie nevhodným 
internetovým stránkam (morálne ohrozenie) môže viesť k nárastu násilia, extrémizmu. 
Závislosť môže podporiť detskú obezitu, poškodiť zrak a správne držanie tela. Pri používaní 
technologicky zastaranej počítačovej techniky je škodlivé vystavenie elektromagnetickej 
radiácii už od mladého veku. 
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MEDIALNA PLURALIZACJA ETYCZNYCH 
STANDARDÓW WYCHOWANIA 

Tadeusz Miczka 
 

Refleksje na temat wpływu, jaki wywierają media na współczesną 
rzeczywistość rozpoczynam przestrogą Zygmunta Baumana, który przywołuje 
przykład ilustrujący dramatyczny kryzys, jaki od dawna przeżywa etyka, nauka 
o zasadach moralnych, będąca istotnym składnikiem wiedzy, wierzeń, mitów i 
utrwalonych w różny sposób mądrości praktycznych. „Musimy – pisze on – 
przyjąć konsekwencje, że proces cywilizacyjny jest, poza wszystkim, m.in. 
także procesem oddzielania użycia i nasilania przemocy od ocen moralnych oraz 
emancypowania się założeń racjonalności od wpływu norm etycznych i 
hamulców moralnych. Wobec podniesienia zasady racjonalizmu do rangi prawa 
wykluczającego inne kryteria działania, a zwłaszcza uznania (od dawna) tegoż 
racjonalizmu oraz tendencji do uzależniania decyzji o stosowaniu przemocy od 
kalkulacji racjonalnej, za elementy współtworzące nowoczesną cywilizację – 
zjawiska w stylu holocaustu muszą być rozpoznawane jako pełnoprawne skutki 
rozwoju cywilizacji, stale w niej obecne jako możliwości” ([3], 53). Ten 
wnikliwy badacz moralności zwraca więc uwagę na to, że nowoczesny projekt 
racjonalności, oparty na wypracowanym przez humanistykę programie 
etycznym, zaowocował nie tylko pozytywnymi rozwiązaniami społecznymi, ale 
również zbrodniami popełnianymi zgodnie z akceptowanymi przez 
społeczeństwa przekonaniami ideologicznymi, argumentacjami naukowymi i 
prawami wówczas stanowionymi.  

W pierwszych dekadach XX wieku wielokrotnie teoria wychowania i 
praktyka edukacyjna zainfekowane zostały złymi i niegodnymi człowieka 
myślami i czynami. Oprócz upolitycznienia, istotnymi nowymi wyzwaniami dla 
procesów wychowawczych stały się w drugiej połowie tego stulecia głębokie 
przeobrażenia kultury i życia codziennego, powodujące rozproszenie i 
zwielokrotnienie obrazu świata. Hannah Arendt uznała je za podstawowy 
problem współczesnej pedagogiki, polegający na tym, że nigdy nie może się ona 
wyrzec tradycji i autorytetów, ale obecnie musi być realizowana w 
rzeczywistości, która coraz mniej opiera się na autorytetach i nie jest już spajana 
przez tradycję ([1], 231).  

Na przełomie wieków problem ten stawał się jeszcze bardziej złożony i 
przedstawiciele pedagogiki zaczęli uparcie poszukiwać jakiejś alternatywy dla 
„j ęzyka zwątpienia” (określenie Ihaba Hassana), „ekstazy komunikacyjnej” 
(sformułowanie Jeana Baudrillarda) „pop-hedonizmu” (nazwa współczesnej 
formacji kulturowej używana przez Daniela Bella) oraz „ideologii konsumpcji”. 
Syndrom postmodernizmu, niezależnie od stosunku do niego poszczególnych 
ludzi i społeczności, zaczął bowiem mocno zmieniać codzienne życie i charakter 

 221 

komunikacji społecznej. Coraz trudniej w potoczności, w nauce i w praktyce 
różnego typu, oddzielić to, co konstytutywne (ważne, rozstrzygające, centralne, 
nadrzędne, proste i podstawowe), od tego, co pochodne (powierzchniowe, 
marginalne, zamazane, chaotyczne i przygodne), trudniej tworzyć modele 
wzorcowych spójności chwytające porządek organizujący języki, teksty i 
ludzkie zachowania. Ponowoczesność stała się szerokim kontekstem dla 
praktyki, czyniąc z niej przestrzeń, w której tradycyjne drogowskazy i 
wytyczone granice tracą sens, a nowe nie są jeszcze stworzone i wytyczone. 
„Fenomen nowoczesnej edukacji polega więc na tym, że w zasadzie każdy 
pedagog niezależnie od swoich poglądów, aby nawiązać normalny kontakt ze 
swoimi wychowankami musi wpływać na zmianę ich stylu życia, w którym 
płaski materializm łączy się z naiwnym liberalizmem, a więc przede wszystkim 
musi wprowadzać do modernistycznego dyskursu edukacji postmodernistyczne 
figury” ([13], 31). Chodzi o takie figury jak postać konsumenta dla którego 
podstawową kategorią jest przyjemność, o postać prosumenta (pojęcie 
stworzone przez Alvina Tofflera), który realizuje się w komunikacji na dwóch 
poziomach jednocześnie, jako odbiorca i nadawca. Wreszcie chodzi o postać 
nawigatora, który surfuje w cyberprzestrzeni, radzi sobie znakomicie z 
intertekstualnością i rozwija swoje kompetencje w zakresie interaktywności i 
wirtualizowania. 

Etyka każdej ludzkiej działalności, zatem również pracy edukacyjnej, składa 
się z dwóch części: z tzw. endomoralności, obejmującej kwestie wewnętrzne 
procesów wychowania i kształcenia, czyli normy moralne (kodeks) samej 
pedagogiki i z tzw. egzomoralności, obejmującej kwestie zewnętrzne tychże 
procesów, czyli normy moralne dotyczące społecznej odpowiedzialności 
związanej z uprawianiem praktyki pedagogicznej. Przez kodeks moralny 
rozumie się utrwalony i najczęściej spisany zespół norm etycznych jakich należy 
przestrzegać, wykonując pracę edukacyjną ([4], 255). Oczywiście, zaburzenia 
występujące wewnątrz edukacji zawsze wywołują reperkusje w sferze 
zewnętrznej i odwrotnie. W moim przekonaniu, wywiedzionym z analizy 
stanowisk najczęściej zajmowanych w tej sprawie przez znawców i badaczy 
współczesnej pedagogiki, od kilku dziesięcioleci relacje między endo- a 
egzomoralnością wychowania chwieją się przede wszystkim pod wpływem 
czynników zewnętrznych. Wywołuje to w edukacji szkolnej i pozaszkolnej stan 
permanentnej i gwałtownej transformacji, noszącej znamiona kolejnego 
kryzysu, który przebiega na wszystkich jej poziomach: na poziomie mikro – 
dotyczącym zachowań uczniów i wychowawców, na poziomie mezzo – 
dotyczącym zachowań organizacji, przede wszystkim szkół i innych instytucji 
odpowiedzialnych za wychowanie i nauczanie, na poziomie makro – 
odnoszącym się do stanu nauki, jaką jest pedagogika i do jej subdyscyplin oraz 
na poziomie światowym – odnoszącym się do procesów wychowawczych 
występujących w skali globalnej.  
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Za szczególnie ważny, stale powiększający wpływy w edukacji, uważam 
poziom globalny. Wszyscy badacze współczesności formułują następujące 
pytania: czy globalizacja jest zagrożeniem czy też szansą dla procesów 
edukacyjnych ([10], passim)? Niemal wszyscy oni traktują również nowe media 
(cyfrowe technologie), coraz powszechniej dostępne, a zwłaszcza tzw. neo-
telewizję ([5], 9-26) i telewizję zinternetyzowaną, która jest zaledwie zalążkiem 
telewizji interaktywnej, ale pozwala już widzom programować swoją ramówkę, 
wybierać język transmisji, sposób jej realizacji oraz punkt widzenia kamery, 
jako dźwignię kultury planetarnej ([7], passim). W krajach najbardziej 
rozwiniętych większość uczestników procesu wychowania, wychowanków i 
wychowawców, w coraz większym stopniu rozpoznaje, wybiera i realizuje 
wartości etyczne dzięki udziałowi w życiu tzw. wspólnot medialnych, w których 
tradycyjny model komunikowania, czyli broadcast (transmisja) wypierany jest 
przez model określany jako intercast (współkomunikowanie).  

Amy Jo Kim przekonuje, że takie wspólnotowe formy komunikowania będą 
się upowszechniały, ponieważ usieciowienie mediów zaspokaja elementarne 
potrzeby współczesnego człowieka, które są ściśle związane z moralnością 
normatywną, określającą postawy etycznie dodatnie, wzory osobowe i wybory 
dobra. Aby dowieść tej tezy przywołuje ona tzw. piramidę ludzkich uczuć, 
autorstwa psychologa Abrahama Maslowa ([11]) i analogicznie do niej 
konstruuje hierarchię potrzeb, jakie mają internauci ([9], 83-93). W ujęciach 
obydwu autorów na początku znajdują się potrzeby fizjologiczne, u Maslowa są 
to jedzenie, zdrowie, ubiór, schronienie, u Kim - dostęp do systemu oraz 
utrzymanie własnej tożsamości w czasie uczestniczenia w życiu sieciowej 
wspólnoty. Na drugim miejscu autorzy umieszczają potrzeby bezpieczeństwa, 
Maslow ochronę zdrowia i życia, zabezpieczenia przed wojną i zbrodniami oraz 
poczucie życia w sprawiedliwym społeczeństwie, Kim - zabezpieczenie przed 
atakami hakerów i możliwość zachowania prywatności. Kolejne miejsce w tejże 
hierarchii zajmują potrzeby społeczne, u Maslowa – obdarzanie miłością i 
przyjmowanie miłości oraz poczucie przynależności do grupy, u Kim - 
przynależność do całej wspólnoty sieciowej oraz poczucie przynależności do 
grup, które działają w ramach tejże wspólnoty. Czwarte miejsce w tych 
koncepcjach zajmują potrzeby szacunku i uznania: Maslow akcentuje szacunek 
człowieka do siebie samego, chęć zdobywania szacunku u innych i pragnienie 
wnoszenia własnego wkładu do społeczeństwa; Kim eksponuje jako 
równorzędne - potrzebę wnoszenia własnego wkładu do wspólnoty sieciowej i 
poczucie bycia rozpoznawalnym. Piramidę potrzeb zamykają potrzeby 
samorealizacji, według Maslowa polegają one na rozwijaniu indywidualnych 
możliwości i własnych potencjałów, według Kim na przyjmowaniu i 
odgrywaniu we wspólnocie takich ról, które umożliwiają rozwijanie 
indywidualnych umiejętności i stwarzają użytkownikowi nowe możliwości 
rozwoju. 
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Etyka jest więc zawsze realizowana w historycznie kształtowanych formach 
współżycia ludzkich wspólnot (poprzez obyczaje, instytucje, interakcje i 
relacje). Pamiętając o tym, że nie wszyscy ludzie mają jednakowy dostęp do 
mediów, można jednak przyjąć, że wszędzie proces rozwoju wspólnot 
medialnych będzie się rozwijał, ponieważ wykorzystywanie technik 
informacyjnych jest miarą rozwoju cywilizacyjnego. Dlatego pytanie o miejsce 
edukacji w usieciowionej kulturze planetarnej jest w pełni uzasadnione. Zresztą 
procesy globalizacyjne przede wszystkim postrzegane są w optyce medialnej i w 
związku z kwestiami etycznymi jako czynnikami regulującymi różne obszary 
praktycznej aktywności człowieka. Zwykle badacze zwracają uwagę na to, że: 
„Etyczna relewantność globalizacji kultury mediów nie tyle związana jest z 
przymusem, jak akcentuje to teoria >>kulturowego imperializmu<< czy z 
manipulacją, o czym się mówi w kontekście funkcjonowania przemysłu 
kulturowego, ale wiąże się ona głównie z procesem konstruowania realności 
oraz związanym z nim wytwarzaniem tożsamości i transcendencji odpowiednich 
znaczeń wolności” ([8], 18). Bauman uważa, że właśnie dzięki 
„postmodernizacji” mediów „jawi się nam dziś moralność jako zjawisko równie 
przygodne, co i reszta bytu”, „na horyzoncie rysuje się dziś perspektywa 
społeczeństwa bez moralności”, a „cienka błona ładu […], epizodyczność 
przeżyć i zawrotna zmienność wszelkich aspektów życia społecznego” 
gwarantują tylko istnienie „moralności nie posiadającej powodu, ani przyczyny” 
i owocują „nietrwałością – zanikiem bodaj standardów >>tego, co normalne<<, 
którymi niegdyś posługiwano się dla budowania >>moralności przez 
negację<<” ([2], 51,74 i 84). Innymi słowy, etyka wychowania jest wypadkową 
kodeksów oraz moralności publicznej, obiegowej i prywatnej, na którą dzisiaj 
największy wpływ wywierają media, przekształcające się w multimedia, a więc 
w techniki z zasady rozpraszające i zwielokratniające doświadczenia kulturowe 
człowieka, określane już nie jako „czwarta władza”, ale „pierwsza władza”.  

Przyjmując założenie, że media realnie kształtują charakter współczesnej 
egzomoralności i tym samym podważają skutecznie tradycyjne zasady 
wychowania, należy przyjrzeć się bliżej upowszechnianym przez nie nowym 
standardom etycznym. Do tej pory nie opracowano na gruncie humanistyki 
jakiegoś satysfakcjonującego badaczy repertuaru tego typu standardów, dlatego 
dokonam ich wyodrębnienia i charakterystyki, wykorzystując jako modele 
wyjściowe typy tożsamości, które według polskich teoretyków pedagogiki, 
Zbyszko Melosika i Tomasza Szkudlarka, dominują we współczesnych 
społeczeństwach ([12], 59-67). W moim przekonaniu taka analogia jest 
uprawniona, ponieważ tożsamość człowieka jest ściśle związana z problematyką 
dobra i zasadami ludzkiego postępowania, na co zwraca uwagę wybitny znawca 
tej tematyki, Charles Taylor, dowodząc, że obecnie tożsamość należy pojmować 
przede wszystkim jako „horyzont moralny”, który umożliwia ludziom 
„zidentyfikowanie tego, co dla nich ważne” ([15], 10). 
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W centrum zainteresowania kulturoznawców znajduje się model etyki 
globalnej, który wiąże się ze współczesnymi procesami globalizacyjnymi. 
Chociaż definicje globalizacji są rozbieżne to w jednym punkcie są one zgodne, 
w tym, że „globalizacja to proces stopniowego kurczenia się czasoprzestrzeni, w 
której poruszamy się i działamy. […] Kurczenie się czasoprzestrzeni, […] to nie 
zjawisko fizyczne, lecz głębokie odczucie, które przenika nas na wylot. Wynika 
ono z ciągłego zacieśniania się więzów współzależności […]. Sprzężenia 
zwrotne, napędzane przez taniejącą i coraz bardziej dostępną technologię, stają 
się coraz bardziej zwarte, coraz bliższe. Oddziałujemy na siebie w coraz 
krótszych odstępach czasu, coraz więcej rzeczy dzieje się w czasie 
rzeczywistym, niezależnie od odległości. Tak więc globalizacja to spiętrzenie 
się pętli sprzężeń zwrotnych w niezwykle skomplikowane sieci, które nas 
wszystkich ogarniają jako jednostki, jako przedsiębiorstwa, jako państwa” ([6], 
19-20). W mediach związany z tym złożonym zjawiskiem standard etyki 
występuje w dwóch odmianach, jako model „przezroczysty”, tzn. taki, który 
niweluje różnice kulturowe i jako model „empatyczny”, który je eksponuje. 
Prezentuje się w nich takie wartości, reguły, preferencje i związane z nimi 
wzory postępowania, które akcentują dwa sposoby podejścia do globalizacji, 
dwa soposoby jej odczuwania i oswajania. Pierwszy standard opiera się na 
zintegrowanej tożsamości człowieka, który wszędzie czuje się dobrze, ślizga się 
po powierzchni znaczeń, odbiera jakby wszystko na jednej fali, nigdy nie wnika 
głębiej w rzeczywistość, a więc jest niewrażliwy na konkretną kulturowość. 
Natomiast drugi standard charakteryzuje człowieka, który ma chorobliwie 
rozwiniętą nadwrażliwość na różnice i każda kultura wchłania go całkowicie. 
Tego rodzaju koncepcje etyki cechują ludzi nieustannie wędrujących i 
przekształcających się, wchłaniająch różnice kulturowe i eksponujących 
ambiwalencje. Czują oni globalizację, ale każdy inaczej. 

Natomiast wiele miejsca we współczesnej refleksji medioznawczej 
poświęca się modelowi etyki upozorowanej, ponieważ jest ona totalnie 
medialna. Polega zaś na tym, że nie przypisuje współczesnemu człowiekowi 
jakiegokolwiek mocnego znaczenia. Po prostu, zaleca mu traktowanie 
wszystkiego jednakowo, ignorowanie różnic i uznawanie stylu, który przecież 
się co chwilę zmienia, za treść życia. 

Jak się wydaje, do niedawna socjologów, którzy wyodrębniają tożsamość 
emocjonalną (przeżywaną) oraz funkcjonalną (będącą rezultatem gry różnych 
interesów), najbardziej interesował model etyki typu „hipermarket”. Dominuje 
on w serialach telewizyjnych, talk-show’s, teleturniejach, reality-show’s i 
różnych programach multimedialnych, w których bohaterowie dają wyraz 
ogromnemu poczuciu wolności i przekonaniom, że wybierają sobie różne jej 
koncepcje z elementów rozmaitych kultur. Tego typu etyczny standard zaleca 
„przechadzanie się” po różnych kulturach, systemach wartości, religiach oraz 
ideologiach i wybieranie tego, co człowiekowi w danym momencie odpowiada.  
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Niewątpliwie, kulturą która najczęściej jest prezentowana w mediach jako 
swego rodzaju model czy wzór jest kultura amerykańska. Ameryka symbolizuje 
bowiem często poza Stanami Zjednoczonymi totalną wolność i różnorodność i 
traktowana jest (przez amerykanofilów) jako miejsce dobre dla każdego 
człowieka. I chociaż na świecie przybywa amerykanofobów to jednak w 
mediach jednym z dominujących standardów etycznych jest tzw. model etyki 
„zamerykanizowanej”, który opiera się na naśladowaniu amerykańskiego 
image’u. 

Jedynym standardem, który znajduje się w opozycji do wszystkich 
poprzednich modeli jest etyka typu „brzytwa”, zrodzona z pokusy 
fundamentalizmu, z irytacji ponowoczesnością, globalizacją oraz 
multimedialnością, celebrująca esencjalizm, różnice, nacjonalizm, wyjątkowość, 
wyższość. Jest to estetyka normatywna stanowiąca antidotum na 
nieprzejrzystość świata i brak pewnosci kulturowej, nakazująca dzielić ludzi na 
„swoich” i „obcych”.  

Z pewnością warto się zastanowić nad tym, dlaczego badacze wskazują 
kilka ponowoczesnych standardów etycznych, a tylko jeden standard 
nawiązujący do przeszłości (typu „brzytwa”). Jednak odpowiedź na to pytanie 
nie jest najważniejsza dla współczesnego wychowawcy, ponieważ prawdziwym 
wyzwaniem dla edukacji jest to, że w świecie medialnym, a zatem i realnym, 
wymienione standardy etyczne nie istnieją w formie „czystej”, ale nakładają się 
i krzyżują, mogą funkcjonować jednocześnie w jednym człowieku i w jednej 
grupie społecznej. Zasadniczym więc problemem pedagogiki, w 
społeczeństwach, które stają się „społeczeństwami telewizyjnymi”, a więc 
podporządkowującymi się mediom, jest konstruowana przez multimedia pluri-
moralność. Etyczne konsekwencje tej sytuacji Bauman określił krótko: 
„pluralizm jest najlepszym środkiem zapobiegawczym przeciwko angażowaniu 
ludzi moralnie zdrowych w działania moralnie anormalne”([3], 231). 

Współczesna antropologia filozoficzna skupia uwagę na trzech wizjach 
kultury. Pierwsza nawiązuje właśnie do medialnych standaryzacji moralności i 
eksponuje koncepcję człowieka – indywidualisty, dążącego do samorealizacji 
rozumianej jako nieskrępowane zaspokajanie wszystkich potrzeb. Drugie ujęcie 
kultury, tzw. „aksjologiczne”, akcentuje wartości, ich hierarchie oraz dążenie do 
ładu aksjologicznego i rzadko jest odzwierciedlane w komunikacji medialnej. 
Wreszcie trzecie, najmniej popularne rozumienie kultury, wiąże się z „ładem 
wartości”, który polega na przekraczaniu siebie w kierunku tzw. wartości 
wyższych, podstawowych i uniwersalnych, jest coraz bardziej odległe od 
praktyki medialnej. Ale mimo tego, że - jak dowodzi Katarzyna Olbrycht - „Im 
częstszy kontakt z nowymi mediami, tym bardziej rozmyty jest >>horyzont 
moralny<< zarówno jednostek, jak grup. Apelowanie głównie do potrzeby 
przyjemności czyni z jej uzyskiwania praktyczne kryterium oceny zachowań i 
decyzji. […] Konieczne jest wybieranie spośród wielu różnych wartości, co 
wymaga systematycznie kształconej niezależnosci myślenia i działania. […]” 
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([14], 283-284), to przecież: „Tożsamośc medialna nie jest jedyną dziś 
alternatywą tożsamości osobowej, a w jej ramach dążenia do osobowej 
dojrzałości” i „nieuzasadnione wydaje się katastroficzne widzenie 
współczesnych mediów jedynie jako zagrożenia dla człowieka. […] Niezbędna 
jest kultura w źródłowym sensie – wychowania, uprawy ducha, doskonalenia 
wspomagającego osobowe dojrzewanie człowieka. Takie jej znaczenie wspiera 
bezpieczne i twórcze dla ludzkiej tożsamości […] korzystanie z poszerzających 
się możliwości praktyk medialnych” ([14], 285). 
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RECEPCJA ZJAWISK ŚWIATA MEDIALNEGO JAKO 
SFERA LOKOWANIA DO ŚWIADCZE Ń DZIECKA 

Iwona Samborska 
 

Za sprawą głębokich przeobrażeń cywilizacyjnych i technologicznych 
powstała nowa rzeczywistość społeczno-kulturowa wyzwalająca nową jakość 
komunikacji społecznej oraz nowy typ doświadczenia – doświadczenie 
medialne. Dziecko od najwcześniejszych lat styka się z wytworami świata 
medialnego. Najwcześniejsze doświadczenia w tym zakresie zdobywa w 
kontakcie mediami elektronicznymi, za pośrednictwem których poznaje 
produkty kulturowo-społeczne pochodzące spoza świata rodziców.  

Obecnie mamy do czynienia z nowym charakterem uczestnictwa w kulturze 
i nowym typem uczestnika, który postrzegany jest poprzez pryzmat konsumpcji. 
Zwracają na to uwagę przedstawiciele tzw. nowej antropologii – antropologii 
nowoczesności i kapitalizmu ([7], 126). W tym kontekście istnieje konieczność 
zredefiniowania kultury w kategoriach konsumpcji oraz postrzegania uczestnika 
w kulturze w aspekcie nowych form i zachowań. Tym samym mamy do 
czynienia z sytuacją, w której rysują się nowe pola problemowe w zakresie 
uczestnictwa w kulturze, również najmłodszych. Aktualnie awansowali oni do 
roli konsumentów dóbr i usług kulturalnych. Stało się to na skutek rewolucji 
konsumpcyjnej, która ma miejsce w większości rozwiniętych krajów świata. 
Współczesne dzieci mają do czynienia z całym bogactwem konsumpcyjnej i 
komercyjnej oferty (dostęp do nowych mediów, mają własne kieszonkowe, 
specjalnie dla nich przygotowywane kanały telewizyjne, produkcję filmową, 
serie książkowe), co rodzi wiele możliwości, a zarazem wywołuje szereg 
zagrożeń. Taka sytuacja wytwarza i kształtuje pośrednio nowe relacje pomiędzy 
podmiotami. Pojawia się nowa płaszczyzna porozumienia i komunikacji. 
Zdaniem przedstawicieli różnych dziedzin nauki (antropologów, socjologów, 
psychologów, pedagogów) dokonujące się przeobrażenia stanowią 
niebezpieczny proces z powodu zatracania poczucia sensu egzystencji. Jedyną 
wykładnią i wskazówką życia w świecie są reguły konsumpcjonizmu. 
Nabywanie i konsumowanie dóbr i usług to podstawowe zajęcie człowieka. 
Istota kształtowania tożsamości jest również związana z rolą konsumenta, 
dzisiaj - konsumenta postnowoczesnego, który bawi się eklektyczną kombinacją 
dóbr i usług, po to, by doświadczać różnych i niejednoznacznych tożsamości 
([4], 11-12).  

A. Appadurai dokonując analiz współczesnej rzeczywistości wskazuje, że 
decydujący wpływ na obecny kształt kultury i charakter uczestnictwa w niej 
mają m.in. media elektroniczne oraz rewolucja konsumencka. Przede wszystkim 
zmienia się dotychczasowy kształt rzeczywistości komunikacyjnej, powstają 
nowe zasoby i formy kontaktów, następuje konstruowanie nowych – 
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wyobrażonych światów i wyobrażonych tożsamości. Autor podkreśla 
decydującą rolę wyobraźni w tworzeniu wielości zróżnicowanych światów. 
Obecnie wyobraźnia towarzyszy każdemu człowiekowi we wszystkich 
wymiarach jego życia. Tym samym niejako wyzwoliła się z tradycyjnej, 
specyficznej przestrzeni sztuki, mitu czy rytuału i wkroczyła w szarą 
dotychczas, codzienną egzystencję. Appadurai twierdzi, że to wyobraźnia 
stanowi najcięższy współcześnie rodzaj pracy i używa kategorii „praca 
konsumpcyjna” ([1], 127-128). Wyobraźnia zdaniem autora, uruchamia 
projekcję, a ta może przerodzić się w ekspresję. Zatem może być motorem 
działania, o tyle bardziej znaczącym, że uruchamianym za pośrednictwem 
mediów elektronicznych kształtujących ją w wymiarze globalnym. Konsumpcja 
tymczasem rozumiana jest jako „dyscyplinowanie wyobraźni”, ćwiczenie się w 
sztuce łączenia pragnienia z towarem w kontekście wciąż zmieniających się 
trendów i pojawiających się na rynku nowości. Jest to zadanie niezwykle trudne, 
wymagające giętkości umysłu i, co ważne – staje się koniecznością w 
dzisiejszych czasach. Nie przystąpienie do dyscyplinowania wyobraźni jest 
równoznaczne z wykluczeniem z gry rynkowej oraz zagrożeniem bycia 
„odpadem”, używając terminologii Z. Baumana.  

Dominujące wątki dyskursu intelektualnego skupionego wokół problemów 
konsumpcji koncentrują się na kwestiach jej systemowej funkcji jako środka 
społecznej kontroli zachowań. We współczesnym skrajnie zróżnicowanym 
świecie konsumpcja okazuje się być jedynym sposobem udziału w całokształcie 
zjawisk społecznych. Nadawanie znaczeń przedmiotom konsumpcji oraz 
związanych z konsumowaniem i dzielenie się z innymi w tym wymiarze to 
czynności społeczne ułatwiające, po pierwsze - nawiązywanie więzi 
społecznych, po drugie - określające tożsamość ludzką. Konsumpcja jest 
współcześnie głównym narzędziem kreowania jednostkowej tożsamości, 
tworzenia samego siebie, samookreślenia się w przestrzeni społeczno-
kulturowej. Wyznacza strategie jednostkowych działań, uczestnicząc w 
tworzeniu biografii. W tym kontekście towarzyszy procesowi przemian 
osobowości i mechanizmów jej kształtowania. W naukach społecznych coraz 
częściej pojawia się refleksja mówiąca o niespójności natury ludzkiej. Mówi się 
o braku rdzenia tożsamości, braku matrycy tożsamościowej jako wyznacznika 
ludzkich działań i ocen tych działań. Upowszechnia się model osobowości 
przygodnej, co oznacza, że jednostki potrafią normalnie funkcjonować pomimo, 
iż są wewnętrznie niespójne i pomimo tego, że to, co nimi kieruje jest też 
zmienne i procesualne. Poza tym coraz trudniej ustalić jednostkowe ewidentne 
źródło odpowiedzialne za kształtowanie osobowości, kształtowanie postaw, 
wartości oraz strategii życiowych jednostek. Siła oddziaływania mediów jest 
potężna i ma zasięg globalny, co skutecznie utrudnia możliwość wyboru grup 
odniesienia, osób znaczących, eliminując je tym samym jako źródła wpływów 
decydujących o tożsamości czy też obrazie samego siebie.  
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Na uwagę zasługuje fakt, o czym wspomniano już powyżej, że 
współcześnie ludzie mają coraz mniej kontaktów bezpośrednich. Dzieje się tak, 
w głównej mierze, za sprawą gwałtownego rozwoju technologii informacyjnych. 
Wkraczają one w życie społeczne, tworząc nowe sfery oraz nową jakość 
komunikacji. Przekraczają granice zarezerwowane wcześniej dla interakcji 
bezpośredniej. W tym nurcie rozważań kultura konsumpcji jawi się jako coś, co 
niszczy tradycyjne więzi społeczne, zwłaszcza więzi rodzinne, ideały natomiast 
zamienia w dające się sprzedawać produkty. Stosunki z innymi ludźmi są 
zawężone do krótkich „zderzeń”, brakuje czasu, wytrwałości i cierpliwości do 
tego, aby poznawać drugiego człowieka. Jak pisze R. Kossakowski, mamy dziś 
do czynienia z kulturą krótkich spotkań1 ([8], 167). Jednocześnie media i 
technologie informacyjne są płaszczyzną, na której dokonuje się transfer 
informacji, jak również transfer wzorów kulturowych i określonych wartości. 
Wszelkie kontakty mają charakter przelotny, nietrwały oraz przybierają formę 
zapośredniczenia. Jednostka może odgrywać wiele ról zależnie od okoliczności. 
Oznacza to, że może dowolnie konstruować i rekonstruować swoją tożsamość, 
jej osobowość staje się zwielokrotniona i procesualna. Jak pisze M. Krajewski – 
osobowość charakterystyczna dla współczesności to osobowość, w której 
autokoncepcja została zredukowana do jaźni odzwierciedlonej, to osobowość 
zewnętrzna, okazjonalna, uległa wobec często sprzecznych wymagań grup 
odniesienia ([9], 12). Podobnego zdania jest T. Miczka, który lokuje tożsamość 
współczesną w grupie tożsamości słabych ulegających medialnym fascynacjom 
([11], 39-50). W tym miejscu należy wskazać na fakt „unierealnienia” znaku we 
współczesnej kulturze, w której poprzez media kształtuje on rzeczywistość 
upozorowania. Dla określenia tego zjawiska stosuje się często pojęcie 
hiperrzeczywistości. Kultura upozorowania jest efektem mieszania się 
rzeczywistości społecznej z medialną do granic nierozróżnialności. Wielu 
badaczy kultury współczesnej twierdzi, iż media wytwarzają rzeczywistość 
upozorowania, co oznacza, że życie społeczne staje się „imitacją ekranu” ([10], 
151-194). Ludzie nabierają doświadczeń życiowych poprzez kontakt z 
rzeczywistością medialną. Uwidacznia się więc swoisty paradoks współczesnej 
kultury polegający na tym, że życie przebiega w dwóch różnorodnych światach 
– realnym i wykreowanym przez media. Nie są to światy równorzędne, gdyż 
pomimo, iż występują niejako równolegle, to świat medialny wysuwa się na 
plan pierwszy. Jest bardziej interesujący, ekscytujący, pełen wrażeń, ciekawszy 
niż własne życie. Zamiast doświadczać rzeczywistości w realnym kontekście, 
częściej oglądana jest ona na ekranie, w rezultacie nabiera „charakteru 
telewizyjnego”. Oznacza to, że programy telewizyjne stają się dla wielu 
substytutem codzienności, kondensacją potrzebnych doznań, wrażeń ukrytych 
niczym w pigułce ([6], 59). Obserwacja życia na ekranie prowadzi do zmian w 

                                                 
1 Autor stosuje na określenie tej kultury skrót SMS, który rozszyfrowuje jako short meeting 
subculture.  
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osobowości, zachowań destrukcyjnych, zwątpienia pojawiającego się na skutek 
niemożności odwzorowania reprezentacji wizualnych w realnym kontekście. 
Ludzie nieustannie dążą do perfekcyjnego wyglądu na wzór postaci 
telewizyjnych, poszukują przyjaciół podobnych do tych z ekranu. Ujawnia się 
swoisty fenomen telewizyjnej kultury popularnej wyrażający się w ukazywaniu 
bardzo atrakcyjnej rzeczywistości, stanowiącej alternatywę dla nudnej, 
zmęczonej egzystencji. W kulturze upozorowania mamy do czynienia z 
zalewem mass medialnej produkcji, z zalewem informacji, które w istocie 
przestają informować. O wiele ważniejsza staje się sama forma przekazu aniżeli 
jej treść. Uwidacznia się „ekstaza komunikacją”, a więc fascynacja kodem 
transmisji, samo informowanie. Informacje nie służą komunikowaniu, a raczej 
koncentrują się na sposobie przekazywania przekazu ([13], 12). O zniewoleniu 
człowieka przez media świadczyć mogą takie zjawiska, jak chociażby „zapping” 
(nawyk przeskakiwania za pomocą pilota z jednego kanału telewizyjnego na 
drugi i zdolność oglądania kilku kanałów jednocześnie) czy też „klikanie” w 
strony Internetowe w celu penetracji wciąż nowych przekazów, które w istocie 
nie są odbierane nawet w ogólnym zarysie. Następuje socjalizacja ludzi w świat 
mediów, a to powoduje, że przejawiają oni brak dystansu wobec tego świata. 
Nie dostrzegają (i nie chcą dostrzegać) owego sztucznego układu odniesienia, 
nie czują upozorowania. Pisze o tym – w kontekście Ameryki – J. Baudrillard, iż 
Ameryka jest hiperrzeczywistością, a sami Amerykanie: „Są […] sami w sobie 
upozorowaniem w jego najbardziej rozwiniętej postaci, lecz nie mają języka, 
aby to opisać” ([2], 28-29). Proces ten jest intensyfikowany przez pojawianie się 
w przestrzeni publicznej wciąż nowych mediów będących formą 
zapośredniczenia interakcji i jednocześnie takimi formami komunikacji, które 
czynią „jaźń odzwierciedloną” dostosowaną do pragnień jednostki. Osoba staje 
się w oczach innych tym, kogo potrafi odegrać. Mówimy wówczas, używając 
słów M. Krajewskiego, o swego rodzaju „eksternalizacji tożsamości”. Problem 
nabiera szczególnej wagi w kontekście: dziecko – kultura upozorowania. 
Dekonstrukcja relacji znak – znaczenie w przekazach medialnych stanowi 
źródło istotnych zagrożeń dla rozwoju tożsamości i rozwoju moralnego. 
Zwłaszcza gdy mamy do czynienia w mediach z liberalizacją obyczajów, 
ekspansją wszystkiego, co dziwne, inne, a nawet patologiczne. Mass media 
traktują człowieka przedmiotowo, wykorzystują ludzkie cierpienia, tragedie po 
to tylko, by uatrakcyjnić swój przekaz. Tego rodzaju sytuacja prowadzi do 
zacierania granicy pomiędzy normalnością a szaleństwem, wszelkie układy 
odniesienia stają się niespójne i nieprzejrzyste, a restryktywność ocen zachowań 
znacznie łagodnieje.  

Jak zauważono, globalne tendencje cywilizacyjne, a zwłaszcza ekspansja 
mediów elektronicznych, stają się nie tylko wyznacznikami nowej technicyzacji 
świata, ale głównie mają wpływ na wyobraźnię, która stanowi podstawę 
budowania tożsamości w dzisiejszym zawłaszczonym przez media świecie. W 
przypadku, gdy mamy do czynienia z dzieckiem, problem nabiera szczególnego 
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znaczenia przede wszystkim dlatego, że wyobraźnia dziecka jest nad wyraz 
bujna. 

Obecnie mamy do czynienia z sytuacją, w której to mass media kreujące 
rzeczywistość społeczną, pokazujące różnorodność w zakresie możliwości i 
konstrukcji zjawisk w otaczającym świecie, są podstawowym źródłem, z 
którego czerpią najmłodsi w procesie konstruowania swojej tożsamości. Tym 
samym stają się trybuną, z której informują, że wszystko jest możliwe i 
osiągalne, można być tym, kim się chce, można dokładnie zaprojektować 
własną tożsamość, a nawet więcej - można ją zmieniać stosownie do miejsca i 
potrzeb. Jak ujmuje to A. Giddens „jesteśmy nie tym, czym jesteśmy, ale tym, 
co z siebie zrobimy” ([5], 108). Taki stan rzeczy jest następstwem czy też 
owocem ponowoczesności, która prowokuje sytuacje ciągłej niepewności, 
ryzyka, ciągłej kalkulacji i ciągłego roztrząsania wielu nowych alternatyw 
codziennego działania. Stała konieczność kalkulowania, podejmowania decyzji 
powoduje, że jednostka odczuwa nieustający lęk o to, czy aby dokonywane 
przez nią wybory są słuszne. Brak wyznaczonej trajektorii życia, potęgowany 
brakiem wsparcia ze strony starszego pokolenia, stawia współczesnego młodego 
człowieka w wyjątkowo trudnej sytuacji. W konsekwencji bardzo trudno jest mu 
określić, kim jest. W zamian pojawia się formuła „jestem, jaki jestem”, 
elastyczna, pozwalająca wyjaśniać pełne dysonansów zachowania ([12], 80-81). 
Współcześnie to media stały się jego środowiskiem, a wirtualność stała się jego 
rzeczywistością. Również dzieci pozostają pod stałym wpływem mediów, a ich 
dzieciństwo określane jest współcześnie mianem dzieciństwa medialnego.  

Jakie, w związku z powyższym, wzory kulturowe ze świata mediów płyną 
do młodego ich odbiorcy, kto jest bohaterem dziecięcej wyobraźni, jacy 
„Znaczący Inni” mają wpływ na kształtowanie ich tożsamości? Próbując 
odpowiedzieć na powyższe pytania, należy dokonać analizy przekazów 
kulturowych ze świata mediów, z którymi najczęściej stykają się najmłodsi. 
Autorzy podejmujący tego typu badania ([3], 121-150), wskazują na pewien 
rodzaj bajek cieszących się szczególnym uznaniem najmłodszych odbiorców, 
nawet w skali globalnej1. Dowodzi to uniwersalności tego typu przekazu oraz 
trendów zachodzących w globalnej kulturze. Świat przedstawiony w ulubionych 
przez dzieci bajkach nie jest fantastyczny, brak tam magicznych postaci, w 
zamian pojawia się rzeczywistość ludzi dorosłych. Bohaterami dziecięcej 
wyobraźni nie są już postacie innych dzieci, stworki, zwierzęta ułatwiające 
identyfikację. Współczesny świat bajek zapełniony jest dorosłymi ludźmi o 
zminiaturyzowanych proporcjach. Zjawisko antropomorfizacji przeniosło się ze 
świata zwierząt do świata przedmiotów materialnych. One zyskały nowy status i 
znaczenie. Zmianie uległa również tematyka oraz problemy poruszane w tego 
typu bajkach.  

                                                 
1 Są to bajki produkcji angielskiej emitowane w telewizji polskiej w formie dobranocek dla 
dzieci, typu: „Bob Budowniczy”, „Strażak Sam”, „Listonosz Pat”. 
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Brak sfery symbolicznej, minimalizacja i marginalizacja dziecięcych 
bohaterów, z którymi można się identyfikować zmienia znaczenie oraz wartość 
takiego przekazu. Poza tym obserwuje się we współczesnych bajkach dla dzieci, 
że popularni ich bohaterowie to wyłącznie mężczyźni. Dzieciom podsuwa się do 
identyfikacji przedstawicieli męskiego świata prezentując rzeczywistość 
zanurzoną w kulturę patriarchalną. Męski bohater jest zdefiniowany poprzez 
wykonywany zawód, który zapewnia mu szacunek i pozycję w społeczeństwie. 
Bohaterowie ci funkcjonują głównie w przestrzeni publicznej i zawodowej, 
wyżej stawiają tę sferę nad domową i rodzinną. Są singlami, osobami wolnymi 
od rodzinnych zobowiązań, emocjonalnych uzależnień, usatysfakcjonowani 
zawodowo i materialnie. Kobieta występuje w roli podrzędnej i drugoplanowej 
– sekretarki, żony, matki. Jej osobowość określana jest jako mało atrakcyjna, 
irytująca, choć kobiety w tego typu bajkach opuściły już sferę przestrzeni 
domowej, zmierzając w kierunku sfery publicznej. Jednakże zajmowane miejsce 
w hierarchii i strukturze zawodowej jest deprecjonowane. Charakter usługowy 
pełnionych funkcji w przestrzeni publicznej (kucharka, kelnerka, sekretarka), 
zawody o niższym prestiżu społecznym, niższe pozycje w hierarchii 
organizacyjnej, w nieformalny sposób wciąż wtłaczają kobiety w tradycyjne role 
społeczno-kulturowych matek, żon, opiekunek mężczyzn. Taki oto wzór 
kulturowy pojawia się w filmach dla dzieci. 

Prowadzone w szerszym kontekście analizy ujawniają, że zmieniła się nie 
tylko funkcja bajek, reklam, programów dla dzieci, ich rozrywek, ale także 
charakter dziecięcych zabawek i zabaw. Są to kulturowe konsekwencje 
wynikające ze zmiany statusu dziecka na rynku oraz z rozwoju cywilizacji i 
technologii. W ten sposób dziecko staje się „dorosłym dzieckiem”. Na tego 
rodzaju zmiany natychmiast zareagowała kultura. Magiczny świat dziecka 
zniknął ze świata bajek, ale pojawił się w reklamach.  

Wychowanie jako praktyka społeczna jest całkowicie uwikłane w przekazy 
kulturowe ze świata mediów. Często są one treścią interakcji wychowawczych, 
a jak zaprezentowano powyżej, są one nieostre, niedookreślone, nie dają 
poczucia pewności. Pozostaje pytanie o stosunek praktyki wychowawczej do 
owych przekazów, czy pedagodzy są przygotowani do tego, aby uznać je za 
istotną płaszczyznę działania pedagogicznego. Obecnie mamy do czynienia z 
sytuacją, w której proces wychowania rozmywa się w przestrzeni społecznej, 
umykając rodzicom i nauczycielom w stronę mass mediów i specjalistów do 
spraw marketingu.  
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ETYCZNY WYMIAR WYCHOWANIA DO STARO ŚCI 

Ewa Kochanowska 
 

„ Żeby przygotować się do starości, należy myśleć o niej, 
jeszcze, kiedy się jest młodym, najlepiej jak o kraju, 

do którego kiedyś wyruszymy. 
Musimy nauczyć się tego kraju i języka, 

jakim trzeba się w nim posługiwać. 
Będzie nam łatwiej, kiedy już tam dotrzemy.” 

Skinder, Vaughan ([7], 52) 
 
Kontekst rozważań 

Starzenie się społeczeństw, polegające na zwiększaniu się udziału ludzi 
starszych  
w stosunku do ogółu populacji, jest jednym z podstawowych problemów 
dzisiejszych czasów. Zjawisko to jest procesem o charakterze dynamicznym i 
wiedzie do stanu statycznego, zwanego starością demograficzną. Jej 
podstawowym miernikiem jest udział ludności w wieku 60 (65) lat i więcej w 
stosunku do ogółu populacji danego obszaru. Z kolei miarą dynamiki tego 
procesu jest najczęściej przyrost ludności w najstarszych grupach wiekowych, 
bądź punktowe zmiany w ich udziałach. Na proces starzenia się ludności ma 
wpływ szereg czynników demograficznych i społeczno- ekonomicznych, do 
których bezpośrednio zalicza się: rodność, umieralność i migracje ludności. 
Pośrednio na zjawisko starzenia się ludności wpływają m. in.: poziom 
zamożności społeczeństwa, lansowany model rodziny, aktywność zawodowa 
kobiet, poziom opieki społecznej i ochrony zdrowia, wykształcenie ludności 
oraz polityka społeczna państwa ([15], 97- 113). Według przewidywań 
demografów na rok 2010, ponad 40 procent populacji Europy Zachodniej i 
Północnej będą stanowiły osoby w wieku pomiędzy 45 a 65 lat. Społeczeństwo 
polskie również starzeje się. W 2020 roku populacja powyżej 60 roku życia ma 
wynieść 19,4 procent ogółu. Zjawisku temu towarzyszy fakt, że średnie trwanie 
życia wydłuży się (w 2020 roku dla mężczyzn do 72,0 lat życia, a dla kobiet do 
78, 4 lat), a także wydłuży się okres przebywania na emeryturze. Stanowi to 
ogromny potencjał oraz ważne zadanie dla edukacji i uczenia się dorosłych- ma 
na celu nadanie znaczenia życiu osób w wieku średnim i starszym ([2], 127).  

Wobec wysokiego tempa współczesnego życia ludzie starzy i ich problemy 
często spychani są na margines życia społecznego. Często w społeczeństwach 
kultywujących młodość, urodę i kreatywność utrwala się negatywny stereotyp 
starości i człowieka starego. Ogromne tempo zmian we wszystkich sferach życia 
pozbawia ludzi starych autorytetu, szacunku dla wiedzy i doświadczenia. W 
konfrontacji z wymogami współczesności potencjał, mądrość tego pokolenia 
oceniane są jako nieprzydatne, nie przystające do realiów i wyzwań 
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codzienności. Prowadzi do często u osób nawet we wczesnej starości do 
poczucia marginalizacji. Problemy ludzi starych sprowadzane są najczęściej do 
ich potrzeb bytowych i opiekuńczych. Znacznie mniej uwagi poświęca się 
problemom natury egzystencjalnej. Tymczasem „starość to czas głębokiej 
refleksji nad sobą, nad życiem i jego sensem. Może ona stanowić inspirację do 
dalszych aktywnych działań, niezależnie od występujących ograniczeń, może 
też służyć wyhamowaniu i pasywności” ([19], 102- 103). „Późna dorosłość” 
przynosi, obok wielu nowych i trudnych ról życiowych i społecznych, 
konfrontację ze swym starzeniem się. Choć starość jest naturalną fazą cyklu 
życia jednostek, ich kariery, doświadczenia, jest jednak „ … jednym z niewielu 
w pełni przewidywalnych faktów w życiu każdego człowieka” ([19], 108). 
Będąc udziałem coraz większej liczby ludzi, jest niewspółmiernie mniej zbadana 
niż młodość, a nawet wiek średni. Niedostatek badań nad człowiekiem starym 
wynikał z przyjętego na gruncie psychologii założenia, że człowiek po 
osiągnięciu dorosłości już się nie rozwija. Obecnie pogląd ten uległ weryfikacji 
([18], 85).  

Jednym z zadań edukacji dorosłych staje się w coraz większym stopniu 
wychowanie do starości, przygotowanie człowieka do okresu ich życia w tzw. 
wieku nieprodukcyjnym, w „trzecim wieku”. Wychowanie jako proces 
całożyciowy może być przedmiotem analiz z punktu widzenia różnych 
dyscyplin naukowych, w tym etyki.. Zadaniem etyki jako nauki filozoficznej 
jest wskazanie normatywnych podstaw moralności. U podstaw etycznych zasad 
społecznych jest zasada dobra wspólnego, polegająca na stworzeniu członkom 
społeczności- osobom ludzkim optymalnych szans rozwojowych ([9], 42, 76). 
Człowiek posiada bowiem różne potencjalności, które domagają się realizacji. 
Człowiek może je realizować wcielając w życie różnego rodzaju wartości. 
Właśnie harmonijny rozwój wszystkich swoich możliwości, tj. realizacja 
wartości urzeczywistnia sens bytowania człowieka ([4], 106- 111). W 
kontekście wychowania do starości chodzi zatem o przygotowanie człowieka do 
kierowania własnym rozwojem w okresie starości z zachowaniem świadomości 
własnych możliwości i nastawieniem na ich realizację do późnych lat życia. 
Wartości etyczne są kształtowane przede wszystkim przez społeczeństwo, 
oczywiście na bazie wykształconej przez ewolucję biologiczną i społeczne 
doświadczenie. Wszelkie rozważania o naszym życiu, stosunku do innych ludzi 
czy działaniach, które chcielibyśmy podejmować, wynikają z procesu 
myślowego i stają w związku z tym wyborem raczej etycznym niż moralnym. 
Wybór etyczny opiera się często na wartościach wyznawanych w tych grupach 
społecznych czy formacjach kulturowych, z którymi się najbardziej 
identyfikujemy i w dużej mierze jest tym, co odbieramy jako spełnienie ich 
oczekiwań ([14]). Od stosunku społeczeństwa do osób starszych, od 
społecznych stereotypów dotyczących starości, zależy sposób postrzegania 
samego siebie przez osobę w okresie późnej dorosłości. „…Młody człowiek ma 
czas, może szukać nowego środowiska w razie niepowodzenia, zmieniać obraz 
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siebie; stary, często nie ma potrzebnej energii, plastyczności, możliwości, ma 
osłabiony system nerwowy, często jest bezradny jak dziecko. Tylko miłość, 
czułość bliskich, życzliwość, może pomóc, ulżyć, spowodować uśmiech na 
twarzy i przywrócić wiarę w siebie, w swoje możliwości, bo przecież każdy je 
ma do końca, do ostatniej chwili” ([16], 16). Stosunek do starszego człowieka 
jest miarą kultury narodu. Rolę starszego pokolenia należy także dostrzegać w 
kształtowaniu humanistycznych postaw młodzieży, bowiem w rodzinach osoby 
starsze wobec młodych ludzi pełnią rolę szczególną. Przekazują wnukom 
wartości moralne, obyczaje, tradycje. Uczą patriotyzmu, nawiązują łączność 
duchową z dawnymi pokoleniami, przekazują wartości przez uświęcenie, 
kształtują tym samym postawy moralne. Dla swych wnuków stanowią oparcie w 
egzystencjalnym wymiarze ([6], 5). 

W kontekście przedstawionych wyżej rozważań, wychowanie do starości 
uznać należy zatem za jedno z podstawowych wyzwań edukacji. 
 
Istota wychowania do starości 

W Polsce podstawy teoretyczne wychowania do starości, koncepcji 
nowatorskiej w latach siedemdziesiątych, zarysował Aleksander Kamiński, 
którego zdaniem, wychowanie do starości „… polega na pomaganiu ludziom w 
nabywaniu zainteresowań i aspiracji oraz umiejętności i przyzwyczajeń,, które- 
gdy nadejdzie czas emerytury- dopomagają w realizowaniu tryb użycia 
sprzyjającego wydłużaniu młodości i dającej satysfakcję aktywności. 
Wychowanie należy pojmować nie tylko jako informowanie, przekonywanie, 
zachęcanie- lecz także jako wywołanie sytuacji sprzyjających określonemu 
postępowaniu. Elementami tego wychowania do starości jest rozwój 
zainteresowań wolnoczasowych, prace amatorskie, hobby, aktywność społeczna 
i polityczna, nauka zawodu rezerwowego, który można wykonywać po przejściu 
na emeryturę, nauczenie się higieny życia, rozszerzenie swych kontaktów 
kulturalnych. Przygotowania do tego okresu należy rozpocząć wcześnie. 
Właściwie jest nim całe dorosłe życie. Kto je przeżyje pusto, będzie miał smutną 
starość. Człowiek starszy zachowuje się tak, jak zachowywał się przed 
starością” ([10], 359, 375). Tylko wychowanie do dorosłości pozwala właściwie 
spojrzeć dzieciom, młodzieży, ludziom dorosłym człowiekowi staremu i jego 
otoczeniu społecznemu na możliwości edukacyjne osoby w okresie „późnej 
dorosłości”. Dla prawidłowego funkcjonowania osobowości, poza 
zaspokojeniem podstawowych potrzeb, niezbędna jest przede wszystkim 
orientacja sensu życia, która jest swoistą filozofią życiową. Brak ideałów i 
dążeń powiązanych z systemem wartości, wpędza jednostkę w stan moralnej 
samotności ([8], 86- 90). Proces wychowania do starości obejmuje zatem całe, 
nie tylko dorosłe, życie człowieka. W przypadku ludzi młodych, do głównych 
celów wychowania do starości można zaliczyć uświadamianie roli starości jako 
okresu w życiu człowieka, w którym można kierować własnym rozwojem, 
zdobywać wiedzę, rozwijać zainteresowania oraz aktywnie uczestniczyć w 
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życiu społecznym. W przypadku wychowania do starości ludzi dorosłych, 
ważnym zadaniem edukacji staje się ich aktywizacja czyli podejmowanie 
najrozmaitszych działań zmierzających do opóźnienia i łagodzenia procesu 
starzenia się, z jednoczesnym wyrabianiem w ludziach wiekowych umiejętności 
„bycia starym”. Zadaniem opiekuna- wychowawcy, w warunkach 
instytucjonalnych oraz w rodzinach, powinno być towarzyszenie osobom 
starszym w poszukiwaniu ulepszeń i wzbogacania własnego życia oraz 
społeczności, w której ta osoba żyje. W warunkach Domu Pomocy Społecznej 
podstawowym zadaniem procesu edukacyjno- wychowawczego jest 
ukierunkowanie pracy Domu, umożliwiające tworzenie pożądanych sytuacji, 
wartościowych zachowań, korzystnych kontaktów. Wychowawcami w tym ujęci 
powinni być wszyscy pracownicy Domów Pomocy Społecznej, których praca i 
postawy, winny oddziaływać na mieszkańców w procesie kształtowania 
właściwych wzorów zachowań, zaspakajania potrzeb i kształtowania aspiracji 
([12], 80).  
 
Wyznaczniki aktywności osób starszych  

Każda z faz życia charakteryzuje się typowym dla niej obrazem cech 
fizycznych i psychicznych. W każdej z faz nieco inna jest konfiguracja potrzeb, 
motywów, zainteresowań i dążeń. Potrzeb człowieka starego ([11], 35) nie 
można rozpatrywać osobno, dlatego, że w kategoriach podstawowych nie różnią 
się od tych, jakie występują u przedstawicieli wszystkich grup wiekowych. 
Wraz z wiekiem na znaczeniu zyskują jednak potrzeby psychospołeczne, 
potrzeby materialnego zaspokojenia bytu i emocjonalnego wsparcia. Podstawą 
skutecznego wychowania do starości jest uznanie przez osobę starszą faktu, że 
„… starzenie się oznacza zawieranie ugody z nowymi sytuacjami. Niezależnie 
od wieku, w którym zaczynamy się starzeć, okres ten wymaga reorientacji, 
akceptacji nowych zadań, obowiązków i praw oraz odstąpienia od poprzednich 
praw, obowiązków i nawyków” ([17], 48). Postawa człowieka starzejącego się 
do własnej starości i komunikowanie jej otoczeniu odgrywają ważna rolę w 
procesie kształtowania się określonych stereotypów dotyczących starzenia się i 
starości. Brytyjski gerontolog D. B. Bromley wyróżnił pięć typów postaw, jakie 
prezentują osoby starsze wobec a własnej starości i ukazują w ten sposób swój 
stosunek do siebie i otoczenia: 

1. Postawa konstruktywna- człowiek wewnętrznie zrównoważony, ma 
pogodny nastrój i dające mu satysfakcje emocjonalne kontakty z 
ludźmi, cieszy się życiem. Jest krytyczny w stosunku do siebie, ma 
poczucie humoru i posiada tolerancję dla innych. Akceptuje swoją 
starość. 

2. Postawa zależności- cechuje osoby wykazujące bierność i zależność od 
innych, uległe, nie mające wysokich aspiracji i w związku z tym łatwo 
wycofujące się z pracy zawodowej; 
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3. Postawa obronna- charakteryzuje ludzi „opancerzonych psychicznie”, 
przesadnie opanowanych, sztywnych w swych nawykach i 
przyzwyczajeniach, zaabsorbowanych aktywnością zawodową, 
samowystarczalnych. Trudno przychodzi im mówienie im o swoich 
problemach. Bardziej są zajęci życiem zewnętrznym niż swoim.. Maja 
poczucie strachu przed śmiercią i niedołęstwem; 

4. Postawa wrogości- charakterystyczna dla „starych- gniewnych”, którzy 
są agresywni, wybuchowi, podejrzliwi. Mają tendencję do obwiniania 
otoczenia za swe niepowodzenia, Cechuje ich brak realizmu oraz 
traktowanie starości jako okresu wyrzeczeń i utraty sił. Zazdroszczą 
młodym młodości, nie są pogodzeni ze starością i boją się śmierci; 

5. Postawa wrogości skierowanej na samego siebie- manifestują ją osoby 
o wyraźnie ujemnym bilansie życiowym. Nieaktywni i mało zaradni, 
nie buntują się przeciwko starości, lecz biernie przyjmują to, co zsyła 
im los. Osoby te dość realistycznie oceniają własne starzenie, śmierć 
traktują jako wyzwolenie od cierpień. Niemożność zaspokojenia 
potrzeby miłości jest powodem przeżywania depresji, pretensji do 
siebie i żalu 9 [21], 146- 147). 

Starzenie się jest procesem przebiegającym przez aktywne uczestnictwo w 
różnych sytuacjach oraz przez wchodzenie w różne role społeczne. Aktywność 
człowieka znajdującego się w fazie „późnej dorosłości” może przybierać wiele 
różnych postaci. Z. Wołk porządkuje je następująco: 

- praca zawodowa; 
- aktywność społeczna; 
- działalność z pogranicza praca-wypoczynek; 
- aktywność wewnątrzrodzinna; 
- uczestnictwo w kulturze; 
- rozwijanie zainteresowań; 
- zajęcia rekreacyjne; 
- pełnienie roli mentora ([19], 104). 

W miarę swoich aktualnych, niestety często zredukowanych, możliwości osoba 
starsza podejmuje różne formy aktywności. Jest to uwarunkowane oceną 
samego siebie i swoich możliwości, jak i oceny przez środowisko, w którym 
żyje. Aktywność własna daje poczucie własnej wartości, pozwala jednostce 
samodzielnie realizować własną drogę życiową według własnych upodobań. 
Osoby starsze mają takie same potrzeby czynnego udziału w życiu społecznym, 
jak w innych okresach życiowych Aktywność jest sposobem podtrzymywania 
sił, przedłużania okresu sprawności fizycznej, intelektualnej, społecznej, 
przejawiającej się w utrzymywaniu kontaktów społecznych. Aktywność w fazie 
późnej starości jest konsekwencją realizacji poprzednich okresów życia. Osoby, 
które osiągnęły w życiu sukces, które są zadowolone ze swoich wcześniejszych 
osiągnięć, które uważają swój bilans życia za dodatni przenoszą optymistyczną 
postawę również na ostatnią fazę swojego życia. Ich aktywność nie maleje, a 
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niekiedy wręcz wzrasta. Większy wymiar czasu wolnego umożliwia większe 
zaangażowanie się w sprawy społeczne, a uzyskane doświadczenie i szacunek 
przyczyniają się do uwzględniania przedsięwzięć i opinii osób w starszym 
wieku przez innych członków społeczności. Starość nobilituje, upoważnia do 
zabierania głosu w sprawach najważniejszych ([9 }, 103). Właśnie dlatego 
osoby starsze podejmują intensywne działania społeczne w organizacjach 
społecznych, politycznych czy np. w samorządach lokalnych, wykazując przy 
tym dużą odpowiedzialność i oddanie podjętym działaniom ([13], 161-170). 
 
Rola aktywności intelektualnej w wychowaniu do starości  

Nikt już dzisiaj nie wątpi o słuszności tezy mówiącej o konieczności 
uczenia się przez całe życie człowieka. Zasoby intelektualne człowieka są 
olbrzymie i w zasadzie niewyczerpalne. Zasoby te należy uruchomić, 
wykorzystać, spożytkować dla dobra ludzkości. Formą ich uruchamiania, w 
dodatku takiego, które je rozwija i potęguje, jest edukacja. Uczenie się jest 
formą używania, uruchamiania i powiększania zasobów intelektualnych, 
rodzajem czynienia człowieka zdolniejszym do dawania sobie rady we 
współczesnej cywilizacji ([1], 252- 258). Zmiany technologiczne, rozwój 
technik komunikacji masowej, przeobrażenia w sferze pracy, konkurencja na 
rynku pracy, międzynarodowe zmiany składu demograficznego siły roboczej, 
potrzeba stałego dostosowania się do tych zmian, prowadząc do ukształtowania 
się „społeczeństwa uczącego się”, staja się również wyzwaniami wobec 
edukacji, która przybiera charakter kształcenia ustawicznego, rozumianego już 
jako wymóg cywilizacyjny ([20]). Uczenie się w starszym wieku spełnia 
dodatkową funkcję. Jest nią „uczenie się dla samego siebie”. Nauka w starszym 
wieku dla pewnych osób staje się formą aktywności, ćwiczeniem umysłu, 
przyjemnością służącą jednemu celowi- doznawaniu przyjemności uczenia się. 
Aktywność intelektualna wcale nie jest wyłącznym przywilejem młodości. 
Osoby starsze potrafią ujawnić wiele inicjatywy, jeśli stworzy się im 
odpowiednią atmosferę, i- podobnie jak ludzie młodzi- potrafią przeżywać 
radość ze zdobywania wiedzy. Aktywność intelektualna przeciwdziałała utracie 
szacunku dla siebie, poczuciu beznadziejności i depresji, która tak często 
towarzyszy starości. 

Edukacja osób w okresie „późnej dorosłości” pełniąc funkcję 
profilaktyczno-terapeutyczną jest sposobem podtrzymywania sił, przedłużania 
sprawności intelektualnej, fizycznej i społecznej, przejawiającej się w 
utrzymywaniu kontaktów społecznych. Doświadczenie wyniesione ze 
styczności społecznych zmienia poglądy osób starszych na to wszystko co 
dotyczy ich życia codziennego, potrzeb i aspiracji. W każdym wieku można 
skutecznie się uczyć i tym samym tą drogą poprawiać jakość swojego życia. 
Pomagają seniorom w tym zakresie Uniwersytety Trzeciego Wieku, Kluby 
Seniora, środki masowej komunikacji, w tym Internet, z którego korzysta coraz 
więcej osób w okresie „późnej dorosłości” ([5], 241). Uczestnictwo w zajęciach, 
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np. prowadzonych w ramach Uniwersytetów Trzeciego Wieku prowadzi, w 
ocenach samych słuchaczy, do następujących korzystnych zmian w ich 
funkcjonowaniu: dzięki uczestnictwu w zajęciach posiadają większą wiedzę, 
zyskują towarzystwo, przyjaciół, czują się sprawniejsi i zdrowsi, bardziej 
potrzebni, korzystnie zmieniają się ich relacje z bliskimi, a przede wszystkim 
uczestnictwo w zajęciach przyczynia się do wzrostu poczucia niezależności i 
uznania ([3], 179). 

Edukacja zmierza do opóźnienia i złagodzenia procesu starzenia się, z 
jednoczesnym wyrabianiem w seniorach umiejętności „bycia starym”. 
Podtrzymywanie więzi intelektualnych i emocjonalnych ze światem, 
zwiększanie aktywności ludzi starszych w różnorodnych dziedzinach życia 
społecznego to jedno z podstawowych zadań edukacji dorosłych. 
 
Kierowanie własnym rozwojem w okresie starości- konkluzja 

Uwzględniając prawo człowieka do wszechstronnego rozwoju w każdym 
etapie życia, podstawowym celem wychowania do starości jest podejmowanie 
działań służących stwarzaniu ludziom starszym warunków do aktywnego 
przeżywania życia. Wszelkie formy aktywności seniorów stanowią najczęściej 
kontynuację z wcześniejszego okresu. Wzbudzenie w sobie postawy aktywnego, 
dynamicznego życia w okresie dzieciństwa czy młodości procentuje później 
dynamiką działań. Osoby, które takiej aktywności nie wykazywały wcześniej, 
najczęściej również w ostatniej fazie życia wykazują mniejszą dynamikę czy 
wręcz pasywność. Człowiek stary powinien uświadamiać sobie, że aktywność 
jest sposobem przedłużania młodości, utrzymania sprawności fizycznej i 
psychicznej. Działalność edukacyjna powinna w dużym stopniu koncentrować 
się na dostarczaniu wiedzy niezbędnej w rozstrzyganiu codziennych, jak i 
antycypowanych problemów ludzi starszych. Wiedza o zmieniającej się 
rzeczywistości, nabywana przez osoby starsze, może stanowić podstawę 
nawiązywania dialogu z młodszym pokoleniem, prowadząc tym samym do 
zmiany niekorzystnych nastawień wobec osób starszych, akcentowania 
doświadczenia i zdolności ludzi starszych do przyswajania wiedzy i czynienia z 
niej podstawy do zmiany dotychczasowych sposobów działania. Zadaniem 
wychowania do starości jest uświadamianie już młodym ludziom, że 
„…młodość tętni życiem, energią, dynamiką- to siła napędowa każdego 
społeczeństwa. Człowiek stary ma to jednak to, czego brakuje młodości: 
doświadczenie, mądrość, wiedzę (…) Pokolenie młodych powinno o tym 
wiedzieć, by nie ranić starszego człowieka, nie stawiać go w sytuacji 
zakłopotania, nie deptać jego godności, lecz pomóc zbliżyć się, starać 
zrozumieć, zaakceptować. Życie ludzkie jest kontinuum, wszyscy podążamy w 
tym samym kierunku. A stosunek do starszego człowieka jest miarą kultury 
narodu” ([16], 17). 
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SUMMARY 
 
Anna KLIMEKOVÁ: Post-modernally about international  research on 
ethic and ethical education 
The study is intendend to mention the methodological problems, appearing 
during evaluation and comparison of foreign systemsrelated to international 
research activities. The most typical methodological procedures in actual post – 
modernal understanding of ethics and ethical education in Slovac republic, as 
well as in international criterion, are described in this study. 
 
Vojtech KORIM: Untershiedliche Ausgangspunkte und Aktualität des 
Projektes der Konzeption des Schulfaches ethische Erziehung 
Der Artikel weist auf verschiedene Ausgangspunkte der Konzeptionen der 
ethischen Erziehung hin, die verschiedene philosophische und weltanschauliche 
Positionen widerspiegeln. Diese Problematik bespricht aus drei Determinanten – 
philosophisch-weltanschaulichen, historisch-politischen, ökonomischen. Im 
zweiten Teil des Artikels beschränkt der Autor die hauptsächlichen 
Problemkreise während der Bildung der Konzeptionen und bei dem Unterricht 
der ethischen Erziehung in der Slowakei. Am Ende stellt ein wissenschaftliches 
Projekt „Konzeption des Schulfaches ethische Erziehung in der Slowakei“ vor. 
 
Miroslav VALICA: The ethical education constituation and realization of 
ethical education teacher´s preparation at Methodology and Pedagogy 
Centers  
The author sets out his views on the overall conception and design of Ethical 
Education and their development from 1990-2007. He demonstrates the decisive 
differences between the way the Methodology and Pedagogy Centres view of 
the subject and the preparation of primary and secondary school teachers. The 
author recommends changes to the curriculum of ethical Education as well as 
changes to the methods and organisation of lessons. 
 
Zlata ANDROVI ČOVÁ, Ján KALISKÝ, Vladimír POLIACH, Miroslav 
VALICA: Kategoriale Analyse der Bildungspäne des Schulfaches ethische 
Erziehung 
Der Artikel führt Listen der Begriffe ein, nach denen Inhalte des Schulfaches 
„ethische Erziehung“ der slowakischen Grund-, Haupt-, und Mittelschulen 
gebildet sind. So analisiert, konkretisiert und identifiziert den Charakter des 
Konzeptes der ethischen Erziehung. Den Autoren dienen sie als Hilfe für 
Komparation der slowakischen ethischen Erziehung mit ähnlichen Schulfächern 
im Europa. 
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Vladimír POLIACH, Marta VALIHOROVÁ: Content analysi s of ethical 
education curriculum – preliminary quantitative fin dings 
Content analysis of 3 official curriculum documents for "Ethical education" was 
done (for two levels of elementary school and secondary school). Paper reports 
preliminary quantitative results. Some findings: 1. Documents were of different 
size and of different word-richness; 2. terms "ethical" and "education" were 
overused; 3. some subjects in documents were dominating (e.g. "family", "sex"). 
Conclusion: Simple quantitative content analysis seems be very useful for this 
kind of evaluative research. 
 
Petra FRIDRICHOVÁ: Development of Curriculum Ethica l Instruction in 
Primary School in Slovak Republic 
The Paper is written about Ethical Instruction as Subject in Primary School in 
Slovak Republic. It has analyzed Goals, Content and Methods of Teaching of 
Ethical Instruction today and before. 
 
Štefan PORUBSKÝ: The Understanding of Ethic Education in a process of 
"curricular transformation 
The author deals with a problem of a new concept of the subject Ethic Education 
in a process of so called “curricular transformation”. He understands it as a 
possibility to develop a socio-personal model of education, which mediates the 
regulative and interpretative rules of the society as a fundament of the social 
competence of the students. 
 
Milena LIPNICKÁ: Moral development, social and moral education of 
children in pre-school age 
The contribution deals with moral evolution and social-moral education of 
children in an pre-school age. It goes out from the psychological access of 
Sigmund Freud and from the theory of moral evolution of L. Kolberg. The 
contribution presents the concept of children´s prosocial education in nursery 
schools as a part of social-moral education of children in pre-school age. 
 
Katarína ŠALÁTOVÁ: Sozio-moralische Edukation der Kinder im Alter 
von 6 bis 10 Jahren 
Der Beitrag befasst sich mit der Problematik der sozio-moralischen Entwicklung 
der Kinder in der Grundschule. Anhand der Aufsätze von Olivar, Lencz, 
Linckon und Filova wird die Charakteristik eines Programms der sozio-
moralischen Entwicklung der Kinder publiziert. Ziel des Programms ist es, 
mittels der Edukation bei der Formierung einer autonomen, freien und 
verantwortlichen Persönlichkeit behilflich zu sein. Solche Persönlichkeit behabt 
sich bewusst, aufgrund ihrer internen Zuversicht und im Einklang mit 
gesellschaftlich angenommenen und akzeptierten Normen. Dabei ist dieses 
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Verhalten auf das eigene Gut, sowie auch auf das Gut der breiten Gesellschaft 
ausgerichtet. 
 
Zuzana ALENOVÁ: Die Elementen der Kunst im Ethikunterricht - die 
Verflechtungen und die Inspirationen 
Der Text - in drei Grundrahmen gegliedert - ist ein Grundriss der pädagogischen 
Inspirationen und geht von der Möglichkeit der Ausnutzung von Elementen der 
Theaterkunst und der dramatischen Erziehung im Schulunterricht der ethischen 
Erziehung aus. Autorin des Textes findet Begründungen für die Ausnutzung von 
Elementen der dramatischen Erziehung im Unterricht des slowakischen 
Unterrichtsfachs ethische Erziehung selbst in der „Philosophie“ dieses 
Unterrichtsfachs. Sie stützt sich dabei auf momentan realisiertes Projekt der 
ethischen Erziehung als Erziehung zum prosozialen Verhalten an slowakischen 
Schulen, auf gültige Lehrpläne, auf Erfahrungen mit dem Unterricht der 
ethischen Erziehung am Gymnasium, auf Kompatibilität der Erziehungs- und 
Unterrichtsziele der dramatischen, ethischen und ästhetischen Erziehung und auf 
Erfahrungen mit dem Theater und mit der Ausnutzung von Methoden der 
dramatischen Erziehung im Unterricht. Ausser pädagogisch-didaktischen 
Gesichtspunkten berücksicht Autorin auch Gesellschafts- und Kultursituation, 
im Hintergrund deren soll ethische Erziehung realisiert werden. Sie fasst 
ethische Erziehung als Erziehungs- und Unterrichtsgebiet, das seine eigenen 
starken Spezifika (inhaltliche, formale und methodische) hat, womit sie auch 
Ansprüche auf Kompetenz des Lehrers der ethischen Erziehung stellt. Nach der 
Autorin soll ethische Erziehung Raum der Entwicklung der moralischen 
Empfindlichkeit bei Schülern mit Hinsicht auf Alltagssituationen des aktiven 
Lebens des Menschen in der Gesellschaft sein. 
 
Dáša VARGOVÁ: Experience From Environmental Ethic Education In 
The Subject Ethic Education 
In this paragraph the author has tried to explain own experience from the 
project-approaches at environmental ethic education. She has pointed mainly 
application of innovation methods of education in it. Concretely she has 
mentioned importance of development of key competencies of pupils which they 
have to obtain via the process of environmental ethic education in the subject of 
ethic education at school. 
 
Soňa KARIKOVÁ: Education in ethics and violence 
The paper targets the issue of violence on schol and describes in more detail the 
violence between the pupils. There are many various different programmes 
aimed at the development of pupilś individuality thet are used in prevention. The 
paper also mentions cetrtain analogies between these programmes and the 
educatio in ethics. 
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Stanisław CADER: The ethical dimension of holistic teaching through 
relious education 
The correlation between knowledge from different school subjects and from 
religion requires cooperation between laymen and clergymen. Teaching almost 
any school subject demands from teachers presenting also subject matter from 
religion. There is an ethic question: how to reconcile religion neutrality of public 
schools to the correlation in question? How to teach without forcing Christian 
world view on non-believers? Where is a limit to holistic teaching?  
 
Joanna LORENC: Les aspects éthiques de l´activité des cercles scolaires 
Caritas 
Article traite le sujet des agences scolaires de Caritas soyant presant et agissant a 
Diecezja Sosnowiecka. Il demontre la participation vive des enfants et des 
jeunes aux actions charitatives et souligne les aspects ethiques et educatifs de 
fonctionnement des agences scolaires Caritas. 
 
Adriana ADAMSKA: Ethical and pedagogical potential of beauty 
The turn of the XX and XXI century as neither of previous ages abounds in a 
large amount of proposals, which aspire to be prescriptions of happiness. Theirs 
overabundance or maybe theirs low effectiveness don’t make people more joyful 
– in fact they feel more losted and disappointed. 
Dostojewski used to say that suffering is genesis of crime. Fulfillment is a 
condition of satisfaction. Experience of beauty is experience of happiness, too. 
In this paper the author wants to present ethical and pedagogical potential of 
beauty influence. 
 
Adam ADAMSKI: Art as a form developing child’s moral and ethical 
attitude  
Moral and ethical development means the process of gradual changes connected 
with child’s sensitivity – its attitude to good and evil, to own acts and their 
consequences, to people affairs. Art is very important in moral and ethical 
education. Art shapes the humanistic attitude, develops different skills like for 
example the empathy, teaches norms of cooperation and feeling of 
responsibility. In this paper the author wants to show the positive influence of 
art in children moral attitudes. 
 
Marek REMBIERZ: Ethik der Erziehung nach Stefan Swieżawski 
Die Problematik der Erziehungsethik wurde mehrmals im philosophischen, 
religiösen und sozial – pädagogischen Denken von Stefan Swieżawski (1907 – 
2004) aufgenommen. Er ist ein Vertreter der klassischen Philosophie christlicher 
Inspiration. Bei der Darstellung der Elemente der Erziehungsethik knüpft er an 
das Denken von Thomas von Aquin an, vor allem an seine Moralphilosophie 
und an die philosophische Anthropologie, die er interpretiert („neu liest“), indem 
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er den Kontext der zeitgenössischen sozialen, pädagogischen und moralischen 
Herausforderungen einbezieht. Die von Swieżawski erarbeiteten und beförderten 
philosophischen, religiösen und sozial – pädagogischen Ansichten gelten in 
manchen Kreisen des polnischen Katholizismus als sehr wertvoll und 
inspirierend. Zu den Grundelementen der Erziehungsethik von Swieżawski 
gehören: 1. Erziehung zur Freiheit, die darin besteht, den Willen so zu gestalten, 
dass er zur bestmöglichen Harmonisierung mit der Vernunft strebt. 2. Erziehung 
zur Fähigkeit in einer konkreten Situation die richtige moralische Entscheidung 
zu treffen (denn es besteht eine notwendige Verbindung zwischen der 
moralischen Entscheidung und der konkreten Situation, und es ist falsch und 
schädlich für die Erziehung, das moralische Leben nur als eine Sammlung von 
Geboten und Verboten zu betrachten). 3. eine solche Ausbildung der 
Veranlagungen in der Natur des Menschen, dass einerseits der unvernünftige 
Teil der Seele sich dem Licht der Vernunft unterordnet und andererseits 
richtiges Handeln ihr Vergnügen bereitet. 4. Widerspruch gegen ein 
Erziehungsprogramm, das sich auf die Ansicht stützt, dass es genügt, gut zu 
denken, um gut zu handeln (den sog. ethischen Sokratismus, der sich nur 
bewusst macht, was gut ist, aber sich nicht in der Verwirklichung des konkreten 
Gutes übt). 5. das eine erzieherische Einstellung bezeichnende Postulat der 
Rückkehr zum Intellektualismus und die Bewahrung einer Distanz zum 
extremen (szientistischen) Rationalismus.  
 
Alena DOUŠKOVÁ: Education to responsibility in school 
The author deals with the problem of accenting education to responsibility for 
own behaviour. Teacher in the process of creating own concept of education 
comes out from knowledge of theories of personality development and from the 
models of discipline. In the creating process teacher makes decisions according 
to pupil’s needs, according to his/her own natural and according to objectives of 
school. The author presents overview of models, in which teachers could find 
inspirations.  
 
Barbara KAŁDON: La rôle de la personalité du pédagogue scolaire pour le 
travail éducatif et prophylaxique 
La personalité du pédagogue joue un rôle important dans son travail éducatif et 
prophylaxique. L´ article parle du développement des différents éléments qui 
forment la personnalité du professeur. Concernant les valeurs éthiques et 
religieuses, relevés dans l´ article présent, elles peuvent conspirer á un 
développement multiple de la personnalité de l´ étudiant ainsi que professeur á l´ 
aide des missions y citées. 
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Beata KOSOVÁ: Ethische Erziehung und ihre Stelle in der Edukation für 
21. Jahrhundert 
In der Gegenwart diskutiert man nicht einmal über die Stichhaltigkeit des 
Schulfaches ethische Erziehung in der Grund-, Haupt- und Mittelschule. Der 
Antwort kann helfen, wenn man gegenwärtige Trends der Globalgesellschaft 
analisiert und davon ausgehende Aufgaben der Erziehung, die man mit Zielen 
des Unterrichts der ethischen Erziehung. Aus dieser Komparation ist zu spürbar, 
dass das Schulfach ethische Erziehung mit seinem Wesen die wichtigsten 
Probleme der gegenwärtigen Edukation überhaupt behandelt, weil sein 
personell, sozial und moralisch orientierte Charakter deutlich den Forderungen 
dieser Zeit für Entwicklung der Persönlichkeit des Menschen erwidert. 
 
Anna KLIMEKOVÁ: Problems of united Europe and questions of civil and 
ethical rights education 
The study analyzes problems of citizenship, civil and ethical rights and 
evaluations after entering European Union and in the new millenium. It 
mentions the number of difficulties expecting us in the on – coming stage – 
entering the new world of Europe ´s post - modern. 
 
Jadwiga LACH-ROSOCHA: Die ethische Erziehung nach den Werten 
konstituierend die menschliche Identität 
Der Begriff der menschlichen Identität konkretisierte sich im europäischen 
humanistischen Gedanken nach der Tradition Sokrates und Aristoteles. 
Gegenwärtig der Leitungen in sich beide diese Bedeutungen. Soll sie verstehen 
wie den sinnverwandte Wort der Menschheit, ist dann die Fähigkeit des Seins 
mit sich im Abmaß individuell und gemeinschaftlich. Die menschliche Identität 
stützt sich auf der spezifisch menschlichen Geschicklichkeit, welche die 
Fähigkeit der Schöpfung des Wertes und des Lebens nach ihren Anforderungen 
ist. Zieht sie zur Fähigkeit des Aufgebens ihrem Leben humanistisch, 
axiologische des Wertsinnes ein. Ziel der Erziehung ist sie diese 
Geschicklichkeit aufwecken und gestalten durch die Entwickelung natürlicher 
Neigungen zum logischen Nachdenken und dem ästhetischen Denken. 
 
Katarína ĽUPTÁKOVÁ: Heritage of existentialism and phenomenology for 
education to ethical values 
Author points out interesting inspirations from philosophy of existentialism and 
phenomenology for educational to ethical values. The author highlights as most 
important: accent on subjective perception of world, openness for own 
experience, accent on role of emotions in educational process, accent on 
interpersonal relationships, accent on seeking own sense and responsibility for 
own choice and decision. These aspects are more developed. 
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Monika MICZKA-PAJESTKA: Ethic problems of the post- modern culture. 
Human and upbringing 
An article raises a problem of ethic activity of a man in postmodern culture, 
being liable to continuous transformations. The main subject is a postmodern 
dilemma of upbringing relevant mostly to understanding the upbringing process, 
possibilities of its modeling in the world of plurality and variety. There have 
been also considered questions of responsibility, morality and teaching in the 
context of upbringing, based on well known conceptions provided by the 
philosophy of upbringing. 
 
Viera JAKUBOVSKÁ: Ethical education and education towards 
intercultural powers 
According to the enter of Slovak Republic into EU and its own efforts aimed at 
expanding, globalisational tendency, it is important to orient education also 
interculturally and multiculturally. In this article we want to declare a need to 
widen aims and content of ethical education in the way of including topics 
(problems) of intercultural education and consequently so develope intercultural 
powers. 
 
Lýdia ČELLÁROVÁ: Cultural heritage and the ethics education 
In the study author emphasises the value and the need of debugging and 
preservation of the cultural heritage within the conditions of transforming 
society and integration process in Europe. Accepting the integrity of culture and 
ethics in the human kind evolution she proposes the possibilities of cultural 
heritage implementation in the ethics education. 
 
Miroslava GAŠPAROVÁ: The Cultural Heritage in hiera rchy of values 
This contribution comes out from concept of the cultural heritage, the cultural 
monuments and their categorization. There is also a try to view on possibilities 
how to file cultural property of society into the value system of each individual 
and their impact on position and performance of everyone. 
 
Witold ADAMCZYK: De l´aspect de l´activité de la personnalité, ou de 
l´activité éthique 
Les observations des groupes professionels différents montrent la quantité des 
infractions relativement petite dans le milieu des artistes d’art visuel (peintres, 
sculpteurs, dessinateurs).  
On a réalisé, parmis les élèves des écoles primaires et secondaires, des enquêtes 
pour comparer la fréquence de comportement immoral avec l’activité artistique. 
On a observé que les jeunes actifs dans peinture, dessin ou scuplture 
transgressent la loi et les normes de la vie sociale moins frequant que les élèves 
sans l’activité artistique.. Il semble alors, que la competance éthique, fondée sur 
la dignité propre, dont un élèment important est formé par le sens de l’auto-
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contrôle et de la liberté, montre la corrélation positive avec l’activité créatrice, 
qui développe ce type de l’attitude. Il semble, que les recherches réalisées, 
confirment l’importance de la composante personelle au niveau de la 
competance éthique des jeunes. Cepandant, l’éducation pour l’activité artistique 
favorise le développement éthique des élèves á l’âge scolaire, et elle devrait être 
un élèment du programme de l’éducation éthique.  
 
Ľubica BABICOVÁ: Ethisch-ekologische Betrachtung des Naturschutzes 
Der Artikel behandelt die Erscheinungen, die mit der globalen Erwärmung des 
Planeten und mit dem Lebensstil der gegenwärtigen Gesellschaft 
zusammenhängen. Er betont die Werte, die für die Erhaltung der hochwertigen 
Umwelt dominant sind. Der Abschluss des Artikels führt konkrete 
Möglichkeiten der Verwendung dieses Themas im Inhalt des Schulfaches 
„Ethische Erziehung“ an. 
  
Zlata ANDROVI ČOVÁ: Ecological and moral responsibility and education 
towards them 
This article brings a short information about the ecological responsibility. The 
author understands the ecological responsibility as an aspect of every other types 
of responsibility – moral, legal as well as of other types of institutional 
responsibility. From the analysis of ecological responsibility and of its relations 
with other types of responsibility the author concludes that ecologization of 
moral responsibility is the basis for ecologization of other types of 
responsibility. For this reason the inclusion of the ecological and environmental 
topics into the ethical education is very relevant. Ethical education forms the 
value orientations towards the nature and the environment, gives notice to social 
and civic aspects of ecological responsibility that is the responsibility for our 
future generations and for the life on Earth. 
 
Ján KALISKÝ, Lada KALISKÁ: The child and the comput er, or notices 
about information society 
The authors are having present information society values in mind. After a short 
historical section of science and technical development formation disprove the 
present western civilization of technical and technocratic fetters. In the 
background of the evolutionary ontology, they point out at the humanity’s 
indefensible of present cultural adaptative strategy that is value unprepared 
entering global world civilization. In the conclusion, they perceive critically the 
implementation of a computer usage into the educational process at our 
kindergartens and elementary schools. Instead of a biophile transformation of 
their goals, they prepare quietly the most sedimentary generation of high tech 
dot.com kids. 
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Tadeusz MICZKA: Medial pluralisation of an ethic upbringing standards 
The author proves that mulimedia keep exerting even bigger influence on 
education by dispersing and multiplying all culture processes. His statement has 
been well illustrated by disseminated new ethic standards of upbringing such as: 
a model of global ethics – appearing in two variations, leveling and exhibiting 
culture differences; a model of a “dummy” ethics; a model called a 
“hypermarket type” ethics; a model of Americanized ethics and finally – the one 
which stands in opposition to all above mentioned – a model named “blade 
type”. All these models keep penetrating and crossing mutually in medial 
communication what becomes the main challenge for education. 
 
Iwona SAMBORSKA: The perception of media world phenomenon as the 
sphere of the child's experiences placing 
At present, we have to deal with new character of the child's participation in the 
culture. The child is promoted to the consumer's role. New social and cultural 
reality liberates the new quality of social communication. New social and 
cultural reality also liberates the new type of experience (media experience). The 
cultural offers from the world of media are the reflection of cultural tendencies 
and examples. They have influence on the youngest imagination. It becomes the 
motor of child’s activity. 
 
Ewa KOCHANOWSKA: The ethical dimension of education towards the 
meaningful elderly stages 
The text treats one of the basic problems, namely the problem of aging of the 
societies, which consist in growing share of elderly people in the population. 
The elderly people and their problems are often pushed aside in the face of our 
hectic lifestyle. Thus, one of the major tasks of adults' education is to teach how 
to pass through the elderly stage of life which is understood as preparation for 
managing one's development in the old age. It is also important to maintain 
awareness of one's abilities and be prepared to use them until the old age. 
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