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Uvod

Mili Studenti,

predkladdm vam text, ktory nadvizuje na Vase znalosti z kurzu Pedagogiky volného c¢asu 1,
v ktorom ste sa venovali zakladnym teoretickym vychodiskdm vychovného ovplyviiovania vol'ného
¢asu (nosnou monografiou, ktord Vas sprevadzala, bola publikacia E. Kratochvilovej Pedagogika
volného ¢asu, 2010). Nadvizujuci predmet rozvija do hibky niektoré Eiastkové témy, pri¢om jeho
koncepcia je postavend na vyznamnom zastipeni praktickej realizacie vychovnych aktivit v teréne,
ktoré¢ mate moznost' zazit v ramci pobytového kurzu (dramaturgia tohto kurzu je v kratkosti
popisana v prilohe €. 4). To v ziadnom pripade ale neznamend, Ze by som znizoval vyznam
teoretického zdzemia pri vychovnej ¢innosti. Naopak, som presvedceny, Ze tzv. praktické zrucnosti
ani nie je mozné v potrebnej miere v ramci vysokoSkolského Studia nadobudnut’, tie prinesie
logicky az samotna prax. A uz vobec aktivity, ktoré zrealizujeme v ramci kurzu, nemdzeme
akceptovat’ ako subory ,svojvolnych receptov. NaSim cielom, ako tvorcov praktického
vzdeladvacieho programu Pedagogika volného Casu 2, je zabezpecit zazitkovou metédou vznik
»skusenostného materidlu®, ktory nasledne bude v spolo¢nej diskusii s lektormi podrobeny
teoretickej reflexii a na zaklade ktorého budete moct’ konkrétne zasadzovat’ do vSeobecného, detail
do celku, jednotlivll aktivitu do premyslenej metodiky, zru¢nost” do vychovného modelu. Ucebné
texty prirodzene prekra¢uji mozny skusenostny potencidl jednej pobytovej formy. Tematizuju
aktualne fenomény vol'ného casu, ktoré st vysledkom istych kultirnych tendencii (1. kap.), ich
centralnu Cast’ vSak tvori problematika pedagogiky zazitku (2. a 3. kap.) - historia, terminologia,
filozofie a teodrie, koncepty, procesualne otazky, s dorazom na metody, a praktické aplikécie
v kl'icovych obsahoch. Na tomto mieste zvIast’ vyzdvihnem tri pojmy - animacia (podkap. 3.3.6),
vychova charakteru (3.4.1) a problém tranzicie (3.4.5). Animdacia stdle vyzaduje spresiiovanie
a precizny pristup, ked’Ze jej chapanie sa pohybuje na rozsiahlej skdle — od stotozihovania so
Sirokymi pojmami (ako napr. socidlna praca s mladezou) az po celkom zuzujici pohlad (ako
povzbudzovanie a rozvesel'ovanie). Charakter vyjadruje stabilitu trovne moralnej hodnoty myslenia
a konania, moralna hodnota pritom ma zvlaStne postavenie — mimo a nad vSetkymi ostatnymi
hodnotami. Jedine ona (nie zdravie, vzdelanie, ekonomické zazemie, komunika¢né zrucnosti atd’.)
napokon rozhoduje o tom, ¢i ¢loveka povazujeme za dobrého alebo zlého. Preto ju chapeme ako
findlnu (zmysluplni samu o sebe). Vychova vo vol'nom case so svojim imanentnym principom
dobrovolnosti poskytuje priestor slobody a preto spiiia zakladné podmienky uspesného formovania

charakteru. A tak predchadzajiuce kapitoly maju sluzit’ prave k lepSiemu pochopeniu moznosti



formovat’ charakter. Tento princip (formovanie charakteru na prvom mieste) pomdha aj
vychovavatelovi vytvarat si potrebny vychovny proaktivny nadhlad v konkrétnych
problematickych situdciach, ktoré prinesie prax. Napokon téma optimalnej tranzicie z adolescencie

do dospelosti je vyzvou sucasnosti.

Prirodzene na tieto kapitoly nadvdzuje téma hry (4. kap.), ktora je kvoli svojej obsaznosti vyclenena
samostatne, hoci ju pokojne mézeme radit’ medzi vychovné metddy. V sucasnom ponati vSak pojem
hry presahuje vychovu zazitkom a stava sa dokonca predmetom samostatnej vednej discipliny

(ludologie).

Pristupy na baze zazitku, hry, vyzvy ¢i dobrodruzstva st fenoménom sucasnosti a prudko sa
rozvijaju. Prirodzene na dopyt po zazitku kreativne a dravo reaguje aj komercny sektor, ¢o samo
o sebe nemusi byt Skodlivé, no jeho pravidla (najmi to zakladné — dosiahnut’ ¢o najvyhodne;jsi
pomer Casu, nadkladov k moznému zisku) v skutocnosti nedavaji dostatony priestor pre vyuzitie
formacného potencidlu zazitku. Samozrejme, nechcem negovat’ kvalitné komercné vychovné
a vzdelavacie programy, no je vhodné naucit’ sa rozliSovat, kedy je osoba dietata finalnou

hodnotou a kedy uz len prostriedkom pre zisk.

Forma textu kazdej kapitoly je postavena na troch bodoch — teoreticka analyza problému, praktické
ulohy (odlisné od uloh realizovanych na pobytovom kurze) a odporicand literatira pre d’alSie
¢itanie. Skuto¢ny prinos v podobe odborného rastu da Studentovi az naplnenie vSetkych troch bodov

spolu s absolvovanim predmetného pobytového kurzu.

Napokon rad na tomto mieste d’akujem obom recenzentom za priatel'ské pripomienky, ich pohl'ad
mi v mnohom pomohol skvalitnit’ a upresnit’ text. Vel'mi pekne d’akujem aj vSetkym kolegom

spolupracujicim na tvorbe a realizacii zazitkovych kurzov za ich neutichajiicu energiu a ochotu.

autor, 2013



1 Vol'ny €as v sucasnosti
Aj pdd na usta je pohyb vpred.

Ciel'om tejto kapitoly je predstavit’ niekol’ko aktualnych tendencii a fenoménov v prezivani vol'ného
¢asu, najmd v kategorii deti a mladych l'udi. Kazda poznamka vsak ukazuje za seba, je len akymsi

nacrtom problému / témy. Vyzaduje d’alSie dopliujice ¢itanie (najma z citovanych zdrojov).

Charakter preZivania volného ¢asu sa prirodzene meni v zavislosti od aktudlnej kultiry a z nej
vyplyvajucich paradigiem, hodndt a priorit. Najvyznamnej$imi trendmi sucasnej kultury su
nihilizmus, ktory je vysledkom postmodernych kultarnych tendencii. ,, Postmoderna prazdnota je
plna lahostajnosti, novej apatie. (...) V spolocnosti zacina byt vSetko neutralne, banalne a nudné.
Zda sa, Ze tejto vine apatie unikla iba sikromnd sféra. Cloveku staci dbat na svoje zdravie,
uchranit’ svoje materidlne postavenie, zbavit' sa svojich 'komplexov', cakat na dovolenku“ (Rajsky,
2009, s. 136-138). Z. Bauman (1995, s. 33-34) charakterizuje postmoderny zivotny S§tyl ako
nespojity, fragmentovany a epizédny. Do povedomia l'udi sa zacina pretla¢at’ myslienka, ze vztahy
nie su konS$tantné ani kontinudlne. Existuje len subor za sebou idtcich epizdd, teda cohosi, o
zacina v Uplnej slobode a nezanechdva nasledky. Tento autor preberd (od Waltera Benjamina) aj
typicky nazov pre charakteristicky opis mladého ¢loveka stcasnej kultury — flakac¢ / postavac / tulak
(fr. flaneur, &es. zevloun). Cloveka, ktory nema minulost’ ani buducnost’, je ,,povrchom bez hibky*
(s. 41). Jeho zivotnym priestorom je mestskd ulica, neustale plnd pohybu a zmien, stretnuti, do
ktorych nie je mozné preniknit, len vidiet' ich vonkajSok. Flaka¢ moze ,, minulost tych, ktorych
videl, aby ich za chvilu zasa stratil z oci, rozpravat celkom lubovolne, vykladat, ako sa mu zachce.
Jedinou hranicou jeho slobody je horizont viastnej predstavivosti* (s. 41). Je to ale sloboda ,,iba
predstavovand, konvencna a bezzubd, ktord na tvare sveta nezanecha Ziadne stopy.* (s. 42). Tieto
metaforické uvahy vyjadruju isty fakt degradécie spiritudlneho a transcendentného rozmeru ¢loveka
a s nou spojent stratu zmysluplnosti zamerania zivota a hodnoty mravného charakteru.
Pozorovatelnym znakom tohto faktu, platnym pre akukol'vek spolocensku periodu, je — €o sa tyka
prezivania vol'ného Casu deti a mladych I'udi — nuda. Nuda nie je odrazom nedostatku podnetov, ale
toho, Ze jednotlivé podnety &loveka nenapiiiajii, nedédvaju mu zmysel a postradaju charakter
skutocnej sebarealizacie vo vSetkych dimenziach osobnosti. Etymologicky (Spousta, 2007, s. 48)
pochéadza termin fadesa (cudzi vyraz pre slovo nuda) z franc. fade (slaby) a to zasa z lat. fatuus
(hlupy), €o odkryva sémantiku tohto pojmu: dusevnd a duchovnd tiesefi, mentalna nedostato¢nost’

a pocit prazdnoty z nedostatku predstavivosti.

Vyznamnym fenoménom, ktory (mozno nie na prvy pohl'ad) nadvizuje na zivotni filozofiu flakaca

— anonymného pozorovatela — je televizia. Déansky sociolég H. Bech (in Bauman) priSiel s



terminom ,,telemesto” (telecity). Televizia prendSa to, Co zazival flaka¢ v teréne, do domacnosti.
Tym sa jeho obzor anonymného pozorovania druhych nesmierne zvicsil (a esteticky spreciznil).
»Ani najvicsia nakupnd promenada sa svojim objemom nemoze vyrovnat nendsytnej televiznej
obrazovke® (ibid. s. 44). Skutocnost’ sa teda vyznamne medializuje, ¢im rastie sprostredkovanost’
reality. ,, Zijeme v sekunddrnom svete sprostredkovanych vnemov, vytracajicich sa vlastnych
prezitych skusenosti” (Némec, 2008, s. 75). Média spoluurcuju navyky a program bezného dna,
popisuju svet, predpisuju témy, vzbudzuju ocakéavania (najmé prostrednictvom reklamy). Uz D.
Riesman (2007, povodne 1950) vSak videl ¢loveka ako takého, ktory si neurcuje svoje navyky v
spravani sam, ale bez toho, aby si to uvedomoval, st mu urované zvonku. Vrcholom aktudlneho
postmoderného zivotného prostredia je kyberpriestor (najmi internet, presnejsie jeho interaktivna
forma 2.0), ktory generuje svoju vlastnu Specifick kultaru (viac pozri Brestovansky, 2011b)

postavenu na virtudlnej ¢innosti a zdroven podporuje jav globalizmu (vid’ niZsie).

S ekonomickym rastom prichddza doraz na zisk ¢i pragmaticki vyhodu z nejakej Cinnosti,
myslenie sa transformuje smerom k neustdlemu prepocitavaniu pomeru vstupy / vystupy, pricom
komer¢ny princip vstupuje do kazdej oblasti zivota. V Zivotnych podmienkach zdpadnej kultury sa
tento princip prejavuje konzumizmom, ktory sa cez reklamu ,,vaucuje tym, Ze vyuzZiva silu
povodnych mytov (archetypov) tvoriacich zaklad jednotlivych civilizacii* (Baggio, 1996, s. 14).
,, Konzumny Zivotny postoj je zalozeny na presvedceni, Ze na kazdy probléem v Zivote existuje
rieSenie. Znamend to bud’ konkrétnu vec, tovar, alebo konkrétny ndavod na riesenie situdcie.
Predpoklada sa pritom, Ze tieto navody a tovar su dostupné, pretoze je mozné ich kupit. Umenie
Zitia tak spociva v schopnostiach rychlo tieto veci ziskat, Cize nakupovat, este predtym vsak v
schopnosti ziskat' peniaze* (Kubatova, 2010). Konzumizmus v$ak nie je len vysledkom zvysenej
hladiny r6znych potrieb. Nakupné centra sa nestavaju s filozofiou ,,nieco rychlo kup a odid™, ale je
za nimi (na rozdiel od biologickej) neuhasitel'na esteticka tizba — nakfmit’ sa vyhl'adom na druhych
v zmysle popisaného zivotného Stylu flakaca. V stlade s vysSSie uvedenym trendom
komercionalizacie Zivota, aj v napliiani volného asu prebera iniciativu sukromny (na zisk
orientovany) sektor, ktory spominané trendy vyuziva a zaroven posilituje. V spravani deti a
mladych l'udi sa bud’ naplno odzrkadl'uji, alebo naopak — mo6Zeme pozorovat’ radikalny (protestny)
odklon od majority. ,, Na jednej strane je oblast volného casu novym dynamicky sa rozvijajucim
trhom, kazdym dinom vznikaju nové zabavné a sportové centrda, na druhej strane sme svedkami
odmietania takéhoto konzumu predovsetkym Specifickymi subkulturami mladeze, ktoré proti nemu
revoltuju svojim v mnohych podobach aj protispolocenskym sposobom “ (Némec, 2008, s. 76). Na
inom mieste Jifi Némec metaforicky umiestituje tieto vol'noc¢asové aktivity ,,za oponu® (2012, s.
150) a upozoriiuje, ze mnohé z nich v skuto¢nosti protispolo¢enské nie su, len st tak majoritou

stereotypne oznacované. Medzi takéto subkultiry mozno iste zaradit' hip-hopové a dalSie



hudobno-zanrové komunity, prip. komunity preferujuce isty zivotny $tyl ulice - parkour, free run
(atleticky vysoko naro¢ny dynamicky, akrobaticky pohyb po budovach a stavebnych prvkoch),
skate, streetart (graffiti, mal'by, tagy, nalepky, drobné 3D inStal4cie, knitting /opletanie verejnych
objektov vlnou ¢i podobnym materidlom/, guerilla gardening /tajnd vysadba zelene na verejnych
priestranstvach, niekedy pod hrozbou priestupkového konania/). Vychddzaju zo Specifického
prostredia ,, postmodernej betonovej infrastruktury * (tamtiez, s. 150) a ich umelecka a spolo¢enska
hodnota ,,sa pohybuje od vandalstva po vytvory reprezentujuce zaujimavé myslienky a (napadité,
provokativne) odkazy* (tamtiez, s. 151). Mnohé z nich dospievaju k pozitivnym cielom v
holistickom rozvoji ¢loveka a k tvorbe vlastnej Zivotnej filozofie a jazyka, iné naopak na zaklade
vyssie uvedeného principu komercionalizacie Zivota prebera sikromny sektor. Napr. tzv. flashmob
aktvity (akoby ndhodné stretnutia mnozstva I'udi vo verejnom priestore, ktori zdbavnym spdsobom
zohraju vopred dohodnuty scenar pred prekvapenymi okoloiducimi — ,,zamrznutie® stovky l'udi na
Zeleznicnej stanici, tanec v mizeu a pod.). MozZe ist’ o formu aktivizmu — netradi¢ne zasiahnut’ do
verejného priestoru, §irit' vlastné myslienky. Pre svoj zabavny charakter a predovsetkym pre
zdanliva masovost’ a chytlavost’ su ale tiez velmi vd’aénym prostriedkom moderného marketingu
(samozrejme dokladne nakrutené, zostrihané a medidlne prezentované). Pre doplnenie Specifickych
subkultir mézeme este vymenovat’ tiez radikdlnych environmentalistov, sympatizantov prirodného
spdsobu zivota (permakultiry) ¢i napokon nabozenské komunity a mladeznicke spolocenstva, ktoré
pracuju netradicnymi metodami na baze rovesnickeho (peer) pristupu, streetworku a pod. ,, Celkovo
na Slovensku mozeme pozorovat narast aktivizovania sa mladych ludi, len formy sa menia.
Tradicné velké organizacie sa nezakladaju a nemali by schopnost' oslovit' tolko ludi, ako tie
zalozZené v 90-tych rokoch, ktorych clenstvo tiez uz roky v zasade nerastie, je stabilné. Mladi sa viac
aktivizuju v mensich komunitach, ich aktivity su priamo napojené na miesto, kde Ziju, ich potreby.
Zaujimavo to minule pomenoval Marek Adamov zo Stanice v Ziline - "my to robime pre seba" ¢o ale
neznamend, Ze to nema efekt aj pre druhych...“ (z osobného rozhovoru s P. Len¢om).

Na druhej strane s ekonomickym osamostatiovanim sa a medializaciou suvisi rast povedomia
vlastnych prav, ktoré sa u niektorych viac prejavuje v individudlnych narokoch a poziadavkach, nez
v ob¢ianskej angazovanosti. K spominanym prejavom individualizmu P. Ondrejkovi¢ (2007, s. 22)
dodava: ,, Predovsetkym narastad individualizdcia spésobu Zivota a pluralizdacia jeho foriem a tym
prichadza aj k diverzifikacii socidalnych situdcii, v ktorych sa mladi lTudia v dosledku odlisného
sposobu Zivota ocitaju. (...) Narast autonomizacie Zivota mladeze vsSak nevedie k zlepSenym
moznostiam individualnej emancipacie. Protirecenia procesu individualizdacie sposobuju, Ze
individudlne osamostatiiovanie sa stava naopak tazsim a zlozitejsim. Jednotlivec sa sice dostava
spod tradicnych vdzieb a vztahov, no na druhej strane je donucovany ku konfrontdcii so

spolocenskymi inStituciami, ktoré sam nemoze ovplyvnit. (...) Proces individualizacie mladého



cloveka je preto v protireceni s procesom institucionalizdacie Zivota*. Zv1ast volny cCas je dnes
., povazovany za vysostne sukromnu oblast’ Zivota a mnohymi sucasnikmi je preZivany natolko

individualisticky, Ze sa dokonca hovori o privatizacii vol’ného ¢asu “ (Kaplanek, 2012, s. 50).

Vyznamnym javom je globalizmus a intenzivny transkultirny kontakt. Otvorenost’ hranic a
ekonomické zabezpecenie utvara moznosti viac cestovat, a to rodindm ale aj samostatnym
skupindam mladych. Hoci Slovaci st pomerne konzervativni v Zivotnych ndvykoch a
sociogeografickom ukotveni, relativne vysoky pocet obyvatelov Slovenska (priblizne 240.000")
dlhodobo pracuje (a teda aj travi volny ¢as v zahrani¢i (najmid CR, Velka Britania, Irsko,
Mad’arsko). Ako sme spominali, najvyznamnejSim globalizacnym javom je internet, najmé jeho
interaktivne formy — socialne siete, skype, celkovo tzv. web 2.0 formy?). V tejto suvislosti mozno
spomenut’ aj rastuci pocit pretazenosti (vratane datovej pretazenosti (Kovac, 2010)), ¢o spolu s
dekonstrukciou az zratenim tlaku spolocenskych (socialna izolacia) a mravnych noriem (radikalna
pluralita) vytvara neobyc¢ajny jav tolerovania nekultiirnosti, neslu$nosti a agresie v sukromnom aj v
celospoloc¢enskom Zivote. Napokon vol'ny ¢as vyrazne ovplyviiuji demografické zmeny (znizena
natalita, fenomén singles, starnutie obyvatel’stva / rast priemerné¢ho veku dozitia, presun obyvatel'ov
z vidieka do miest — urbanizécia, resp. vytvaranie satelitnych mesteciek a pod.). Celkom sa vytratil
fenomén vytvarania spontannych Sirokych detskych skupin na spolo¢nych hracich plochach v

susedstvach panelovych bytoviek.

Z niekotrych prieskumov sa javi, akoby objektivne objem voln¢ho casu narastal. H. W.
Opaschowski (in B. Hofbauer, 2004, s. 27) uvadza nasledovny prehlad vyvoja vol'ného €asu vo

vyspelych krajinach Europy:

Celkovy ¢as Zivota | okolo roku 1800 80. roky 20.(90. roky 20. | okolo roku 2010

storocia storocia

rokov 50,2 69,6 76,5 78,8

hodin 440 tisic 610 tisic 670 tisic 690 tisic

z toho ¢as v hodinach

biologické potreby 188 tisic 255 tisic 270 tisic 290 tisic
|41% 42% 40% 42%

‘ praca, povolanie 150 tisic 75 tisic 60 tisic 40 tisic
134% 12% 9% 6%

‘ ¢as k dispozicii 110 tisic 280 tisic 340 tisic 360 tisic
|25% 46% 51% 52%

tab. ¢. 1 - vyvoj vol'ného ¢asu

1 sprava TASR (http://hnonline.sk/2-36949480-k00000_d-ff)

2 Tento fenomén je natol’ko rozsiahly, Ze aj kratky vstup, ak by si mal zachovat’ seriézny charakter, by vyzadoval
prili§ velky priestor vzhl'adom na zamer tychto uéebnych textov. Problém kyberkultiry je prirodzene predmetom
ako sociologického, tak aj psychologického ¢i pedagogického sktimania. Kratko sa ho dotykame v inej publikacii
(Brestovansky, 2011b).



¢o sa interpretuje Casto ambivalentne — ako jav problematicky, ale aj pozitivny. Podla International
Commission on Advancement of Leisure Leadership (Intercall), ktora je sucastou WLRA sa da
,volny cas chapat’ ako sucasny vyraz prastarého usilia cloveka o nezavislost' (emancipaciu) od sil
prirody a spolocnosti, ktore cloveka utlacaju (hlad, smdd, zima, choroby...vojny) (in Kaplanek,

2012, s. 45).

Vseobecne vSak prevlada pocit nedostatku voPného ¢asu, ktory je podmieneny jednak
psychickym prezivanim - neustdlymi vnemovymi podnetmi, charakteristickymi vyraznou
dynamikou (vid’ napr. radikalnu zmenu spdsobu spracovania hudobnych videoklipov za ostatnych
20 rokov). Napr. nas§ prieskum (2001, s. 52n) ukazal, ze s vypovedou ,,mam malo Casu“ sa
stotozituje 50,7% respondentov, ktori denne pozeraji TV 2 hodiny a menej, no az 67,6 %
respondentov, ktori sleduja TV viac ako 3 hodiny denne. Z vyskumu Galla a Lenca (2007) vyplyva,
ze ,,viac ako polovica respondentov sleduje televiziu, pocuva hudbu alebo sa hra na pocitaci viac ako
hodinu denne. Ako vSak vidime z grafu, stretavanie sa s kamardtmi a budovanie socidlnych vztahov
tvori tiez vyznamnu cast’ volnocasovych aktivit mladych ludi. Zaujimavy je udaj o udrZiavani kontaktu
s kamaratmi cez rozlicné média ako telefon alebo internet. Virtudalnemu kontaktu s kamaratmi sa viac
ako 3 hodiny denne venuje 10% mladych ludi a 41% od jednej do troch hodin. Svedci to o tom, ze
médid sa v informacnej spolocnosti stali neoddelitelnou sucastou nasho zivota*“ (s. 8). Pocit nedostatku
Casu je ale tiez dosledkom objektivnych okolnosti. M. Kaplanek poznamenava, ze vzhl'adom na
makroekonomické faktory a situaciu na trhu prace, epocha vol'ného ¢asu nenastala. ,, Mnoho
obyvatelov priemyselne vyspelych krajin si zaobstaralo viac zamestnani alebo predlZili pracovnii
dobu, pripadne prijali ndarocnejsie pracovné podmienky, vratane rekvalifikacnych ndrokov, ak si

chceli zachovat kupnu silu* (2012, s. 46).

Dal§im charakteristickym fenoménom suc¢asnej kultiry je stieranie hranic medzi zibavou
a povinnost’ou, resp. zabavnostou a serioznost'ou, viditeny tak v médiach (infotainment) ako aj vo
vzdelavani (edutainment). U mladSej generécie je pozorovatelnd niZ§ia motivacia podavat’ vykon
pre samotny cit povinnosti. Vykon musi byt vyvaZeny ani nie tak zmyslom a uzitocnost'ou ako skor
ocenenim a pocitom zabavy. Jednym z prejavov rastuceho trendu edutainmentu je aj rozSirenie
r6znych zazitkovych programov. Mnohé z nich vak nesplnaju skutoéné predpoklady pre efektivnu
edukaciu a smeruju skor ku konzumizmu (vid’ vyssie).

Specifickym fenoménom stiéasnosti je tzv. dangerizmus - neustile upozoriiovanie na rizikové
stranky javov a Cinnosti, vSadepritomné vystrahy vo forme nélepiek na produktoch a vystraznych
tabul’ (naozaj krajne pOsobi tabula na kraji lesa s vystrahou pred moznym padanim stromov).
Stupiiuje sa reguldcia v prospech bezpec¢nosti dietata (tzv. Child safety regulation), v casto
extrémnej podobe najmd v anglofonnych krajinach (USA, Velka Britania). Tento fenomén je

sposobeny dlhodobejsim trendom protekcionizmu vo vychove a spdsobuje, ze deti si menej



aktivne a samostatné, ziskavaji menej skusenosti vlastnym experimentovanim. Ich hry st viac
kontrolované dospelymi s cielom preventivne zamedzit' aj najmensim poraneniam alebo tiez
netspechom (teda moznym psychickym ,,poraneniam®). Pristup rodiCov vytvara akoby umelé
prostredie, v ktorom kazda Cinnost’ musi koncit’ ispechom, ¢i aspoii pochvalou. Mohli by sme
doplnit’ postreh O. Kasc¢dka (2009, s. 55), ktory v rdmci pojednania o si¢asnych obrazoch dietata
na zaklade analyzy postupnych zmien zobrazovania rozpravkovej postavicky Mickey Mousa
hovori, ze ,,sucasna kultura tak namiesto znakov problémovosti a nezbednosti deti, tematizuje skor
znaky idealneho dietata, dietata, ku ktorému je nevyhnutné citit’ naklonnost, ktoré treba milovat
a zboznovat. “ Hoci je vSak diet'a dnes viac stredobodom pozornosti rodi¢ov, tato pozornost’ nemusi
byt nutne pozornost'ou bezpodmienecnej lasky voc¢i nemu a snahy o jeho duchovny a celostny rast,
skor moze ist’ o prejav nezrelej zavislosti rodiov na diet'ati samom.

Mozeme tiez hovorit’ o predlzovani veku adolescencie a to nielen cez znamy obraz 30-ro¢ného syna
byvajuceho s rodi¢mi’ ale aj vSeobecnej ,,adolescentnej* Kultary: panického strachu pred
starnutim, vyzdvihovanim bezstarostného zivotného stylu a pod. Tento trend sa odzrkadlil aj v teorii
vyvinove] psychologie zavedenim nového pojmu — vynarajicej sa dospelosti (emerging
adulthood), pomentivajuceho obdobie medzi adolescenciou a skutocnou dospelostou, typické
,relativnou nezavislostou od socialnych rol a normativnych ocakdavani“ (Arnett, 2000, s. 469).
ZvysSovanie ekonomickej zabezpecenosti, znizena natalita a neskorsi odchod z domova vytvara
dospievajucemu Cloveku kontext, v ktorom uz ziskal mnohé (vSetky) vyhody Zivota dospelého
(financna samostatnost, neobmedzeny pohyb / cestovanie, vedomie vlastnych prav, verejne
akceptovany sexudlny zivot a pod.), no necaké sa od neho prevzatie zodpovednosti za angazovanie
sa v spolocnosti ¢i zaloZenie rodiny (pri rasticej nezamestnanosti ani zodpovednost' za ziskanie
pracovnej pozicie). K tejto téme sa eSte priblizime v podkap. 3.4.5.

Vzhl'adom na nepritomnost’ otcov v rodindch (pracovnd vytazenost, vysokd rozvodovost,
zlyhévanie v naplhani otcovskej roly atd’.), nedospelost’ dospelych sa viac ukazuje na muzskej
populacii. Otec by mal byt’ ,,symbolom psychickej autonomie, vonkajsej reality a zmyslu pre zdkon
a poriadok* (T. Anatrella in Baranyai, 2002, s. 129). Cez aktivnu pritomnost’ otca sa dostava synovi
zakladny cit, ze je reSpektovany. V realite nasej (severoatlantickej) kultary sa vSak ,, koncept
muznosti v priebehu casu dramaticky premenil. Pretoze je s kazdou generdciou stale menej jasné,
¢o viastne je zdrava dospela muznost, stile tazsie dochadzame k zhode v tom, ¢o sa od chlapcov,
ked' dospievaju, ocakava“ (...) ,,Sucasny model hrdinu sa zdaleka vymyka beznému Zzivotu, pre
naplianie svojich zamerov casto vyuziva technologické vyndlezy, akou je bionika alebo genetickd

manipulacia“ (Stephenson, 2012, s. 27). Napriek niekol'kym pozitivnym zadchvevom v tejto oblasti

3 Podla prieskumu eurdpskeho Statistického uradu Eurostat az 56 % slovenskych muzov vo veku 25-34 rokov stale
byva u rodiov, ¢im sme sa zaradili na 3. miesto v rdmci EU. U Zien je percento nizsie (42%), ale staci to na prvé
miesto v rebricku.



v ur¢itych komunitach (napr. vznikajice hnutia otcov) a tiez v masmédiach?, celkovo je stale
dominantnym modelom pre prezentaciu ,, nepritomny, ponizeny, nahodny a nekompetentny otec (...)
Je jednoducho infantilizovany’ a nie je povazovany za autorizovaného vykondvat svoju otcovski
autoritu” (Baranyai, 2002, s. 131). Mlady clovek (najmi chlapec), ktory kvoli zlyhavaniu otca
postrada zdravl sebatctu a muzska identitu, potom hl'add ndhradné limitné skusenosti®, ktoré sa
modzu prejavovat’ v roznej miere na Skale spolocenskej prijatelnosti: adrenalinové Sporty, nasilie
(vratane skrytej agresie /status postaveny na vlastnictve, arogantné sprdvanie novozbohatlikov
a pod./), skory sexualny zivot, obl'uba rizikovych situdcii a experimentovanie na sebe samom,
v krajnych pripadoch autoagresia. Standardni ukotven(i sebafictu nahradza nestabilny cit
exkluzivity. Medzi spolo¢ensky akceptované (prip. ocenované) vol'nocasové formy nadobudania
stratenej roly hrdinu (archetypalna rola muza) patria spominané adrenalinové Sporty ale tieZ napr.
hry na hrdinov - bud’ virtualne (pocitacové /Ultima Online, Everquest a pod./ alebo doskové /Draci
doupé a pod./) alebo tzv. LARPs (live action role playing), teda Zivé hranie na hrdinov, v ktorom si
ucastnici vytvaraju verné kopie historickych zbrani a obleCenia a v komunitach spolo¢ne zohravaju
predstavenia, boje (bud’ scenarovo pripravené alebo vol'né, improvizované). Do podobnej kategorie
by sme mohli zahrnut’ aj airsoft, teda akusi novodobt, pokro€ili hru na vojakov. Tieto fenomény
(a mnohé podobné) su prejavom trendu smerom k postoju k zivotu, ktory musi byt prezity ako
jeden velky zazitok. G. Schulze (1995) nazyva spolo¢nost’ postindustridlnou spolo¢nost'ou zazitku,
v ktorej sa uz beZny ¢lovek nemusi starat’ o zdkladné preZitie, ale snaZi sa naplnit’ si nadStandardné
potreby. V duchu vyssie uvedeného na toto reaguje aj ekonomika — B. J. Pine a J. H. Gilmore
(1999) hovoria o ekonomike zazitku. DneSny biznismen sa podla nich musi stat’ rezisérom
zazitkovych udalosti a za Gspesny produkt povazovat zmenenu mysel’ konzumentov.

Vyzvou sacasnosti je ponuknut’ dietatu moznost’ byt samostatnym, vstapit’ do istého rizika, do
primeranej miery si uvedomit’ a prevziat zodpovednost aj za uspech druhych. Nejde o to
samoucelne vytvarat’ situicie limitnych sktsenosti ¢i ignorovat’ nebezpecnost’ situacie, ale naopak
o schopnost’ naucit’ mladého ¢loveka spravnym spdsobom vyhodnocovat’ riziko a napoméhat’ mu
postupne rozsirovat’ kompetencnu zonu, aby vedel v€as prebrat’ ulohy dospelého Cloveka. Takisto
upozoriiovanim na priliSny protekcionizmus vo vychove deti neobhajujeme opacny pdl pristupu.
Verime, Ze dieta potrebuje nielen vediet’ ale aj citit’ a prezivat’ laskyplny vztah s rodi¢mi a tiez vo
formalnom vychovnom vztahu zazivat’ skutocnu pedagogicku lasku (Podmanicky, 2007). Ona je

schopna odhal'ovat’ potencial diet'ata a dava mu energiu a priestor pre plnohodnotnu sebarealizaciu.

4 Je zaujimavé sledovat’ filozofiu relativne cerstvych animovanych rozpravok (Nemo, Levi kral, Bambi, Doba
Padova...), ktoré akoby programovo prezentuji rolu hl'adajiceho laskyplného otca.

5 Otec je detmi povazovany za partnera pre hru a zabavu, prip. sa citi neschopny zasiahnut' v rieSeni beznych
problémov deti. Organizaciu domacnosti a komunikaciu s detmi vedie skér matka. V priemyselnej dobe postupne
vymizla genera¢na navéznost’ v rodinach, cez ktorti vovadzal otec syna do spolo¢nosti (remeslo a pod.).

6 Udalosti, v ktorych nachadza hranice svojich schopnosti a vole a pddom beznych kontrolnych mechanizmov
spoznava doposial’ neobjavené alebo neuvedomené sposoby vlastného myslenia a rieSenia.



DalSia literatira k §tidiu voPného ¢asu

O vyzname volného casu ako predmetu vedeckého skumania svedci velké mnozstvo publikdcii a najmd
vedeckych casopisov orientovanych vyhradne na tuto problematiku. Aktudlne ceské a slovenské publikacie
vymenujem na prvom mieste a medzindarodné casopisy zoradim ndsledne podla toho, aké maju renomeé, vplyv
vo vedeckej obci, sledujiic tzv. vedeckii vyznamnost (meranii tzv. Impact Factorom’, resp. SJR indexom®).
Najvyznamnejsimi vydavatelmi vedeckej literatury su najmd vydavatelstva Routledge, Elsevier, Sage,
Longman a mnohé iné, samozrejme vydavatelstva velkych svetovych univerzit.

Volny cas je vsak diverzifikovana téma — je zaujmovym polom sociologie, pedagogiky, psychologie, socidlnej
prdce, ale aj filozofie, ekonomiky, ¢i kriminalistiky atd. Je narocné (mozno nemozné) vytvorit uspokojivy
vyber suvztaznych prdac — téema volny cas moze byt sucastou vicsieho celku (napr. sociologia mldadeze) alebo
naopak v rdamci tejto témy mozZe byt monografia zamerana na istu Specificku oblast prezivania
a ovplyviiovania volného casu (Sport, média, konzum, pedagogika zazitku, zaujmové vzdeldvanie...).
Z pohladu nasho predmetu su napr. zaujimavé aj casopisy (a monografie), ktoré sa venuju problematike
Sportu (najmd v tejto oblasti su vydavané desiatky az stovky casopisov), rekredcie, vychovy zdZitkom,
vychovy v prirode, vychovy na baze vyzvy a dobrodruzstva. Spomeniem ich (bez naroku na uplnost) na inom
mieste tejto publikacie.

Ceské a slovenské monografie a zborniky vo vyskumnej oblasti vol'ného ¢asu po roku

2000 (abecedne):

Tomas Cech, ed. — Vychova a volny éas 2 (MSD, 2007).

Jan Cindera a kol. T7i cesty k pedagogice volného ¢asu. (Tribun EU, 2009).

Ondrej Gallo, Peter Len&o — Co si myslia mladi (Iuventa, 2009).

Bedrich Hajek a kol. - Pedagogické ovliviiovani volného casu (Portal, 2011).

Bediich Hajek a kol. - Déti, vedouct a volny ¢as. (IDM MSMT, 2004).

Bedrich Hajek - Bretislav Hofbauer - Jitina Pavkova — Pedagogika volného casu, 2. vyd. (UK, 2010).
Bohuslav Hodan (ed.) - Volny cas a jeho soucasné problémy (sbornik prispévkii) (Hanex, 2002).

Btetislav Hofbauer — Déti, mldadez a volny cas (Portal, 2004); Kapitoly z pedagogiky volného casu : soubor
pojednani o volném case a jeho vychovném zhodnocovani. (Jiho¢eska univerzita, 2010).

Ivan Chorvat, ed. — Volnocasové aktivity obyvatelov Slovenska (SAV, 2011).

Michal Kaplanek, ed. - Cas volnosti — cas vychovy (Portal, 2012).

Ondrej Kas¢ak — Deti v kulture, kultury deti (TU, 2008).

Igor Kominarec — Uvod do pedagogiky volného ¢asu (Grafotlag, 2003).

Emilia Kratochvilova — Pedagogika volného ¢asu (TU, 2010).

Emilia Kratochvilova — Pedagogika volného casu — teoria a prax (TU, 2008).

Miroslav Kryston — Edukacia deti a mladeze vo volnom case (UMB, 2003).

Peter Lenco - Vyvoj vychovy vo volnom case. In Kudlacova, B. (ed.) Europske pedagogické myslenie
(od antiky po modernu) (TU, 2010).

Peter Lenco Volny cas a vychova. In Kudlacova, B., Rajsky, A. (eds.) Eurdpske pedagogické myslenie
(od moderny k postmoderne po sucasnost) (TU, Veda, 2012).

7 Impact Factor™ je ¢islo vyjadrujuce pomer poctu citacii v jednom roku k poctu uverejnenych clankov v danom
Zasopise v dvoch predchadzajucich rokoch. Pouziva sa ako zndmka relevancie daného Gasopisu. Cim je toto &islo
vyssie, tym je Casopis ¢itanejsi, reflektovanejsi a teda vplyvnejsi. Pod obchodnou ochrannou znamkou ho pouziva
najvyznamnejSia organizacia (provider/spravca) databaz vedeckych prac Thomson Reuters (Web of Knowledge
atd’.). Hoci moze byt IF nizky, uz to, ze je Casopis databazovany v jednej z databaz WoK, sved¢i o jeho vyzname.

8 SJR index je alternativne hodnotenie vyznamnosti ¢asopisov konkurencnej a takisto velmi vyznamnej institucie
Elsevier, ktora spravuje d’al$iu velmi vyznamnt vedecki metadatabazu SCOPUS (algoritmus vypoctu je o dost

v

zlozitej$i v porovnani s IF).



Anna Masarikova — Vybrané kapitoly z pedagogiky volného casu (UKF, 2002).

Jiti Némec a kol. — Kapitoly ze soc. ped. a pedagogiky volného casu (Paido, 2002).

Jiti Némec — Mladez a volny cas, Edutainment, Asistent ucitele (hesla v Pedagogickej encyklopédii /Priicha,
Portal, 2009/).

Peter Ondrejkovi¢ — Socializacia v sociologii vychovy (SAV, 2004).

Jitina Pavkova a kol. — Pedagogika volného casu, 3. vyd. (Portal, 2001).

Josed Pieper — Volny cas — vzdelani — moudrost. (Kiest'anskd akademie, 1992).

Petr Sak — Promeny ceské mladeze (Petrklic, 2000).

Irena Slepickova — Sport a volny cas (Univerzita Karlova, 2005).

Mojmir Vazansky — Zaklady pedagogiky volného ¢asu (Typia, 2001).

Aktualne ceské a slovenské vedecké, odborné a populariza¢né ¢asopisy uverejiujtice state
0 vol’'nom c¢ase a pedagogike vol'ného ¢asu:
*  Pedagogika (online), s medzindrodnym nazvom Slovak Journal for Educational Sciences (Slovenska
pedagogicka spolo¢nost),
*  Pedagogika (PdF Univerzita Karlova, Praha),
*  Miladez a spolocnost (Ustav informacii a prognoz $kolstva),
*  Pychovavatel (Educatio),
*  Acta Facultatis Paedagogicae Universitatis Tyrnaviensis (PdF TU),
* The New Educational Review (Slezska univerzita Katowice, UMB Banska Bystrica, Ostravska
univerzita),
*  Komensky (PdF Masarykova univerzita Brno),
»  Pedagogicka orientace (Ceska pedagogicka spole¢nost, MU Brno),
e e-Pedagogium (online) (Univerzita Palackého, Olomouc),
Prevencia : informacny bulletin (Ustav informacii a prognoz $kolstva),
*  Rodina a skola : ¢asopis pro Skolni a mimoskolni vychovu déti a mladeze (Portal),
*  Zoom (online) (Rada mladeze Slovenska),
*  Deéti a my (Portal),
*  Pan ucitel’: ¢asopis pre ucitelov, rodicov a Ziakov (AG Musica Liturgica),

Medzinarodné vedecké ¢asopisy:

* Leisure Sciences (Routledge, Taylor & Francis, IF 1,018) — interdisciplinarny Casopis, ktory sa
venuje vol'nému Casu, rekredcii, problematike prirodnych parkov, cestovaniu a turizmu zo socialno-
vedného hl'adiska.

* Leisure Studies (Routledge, Taylor & Francis, IF 0,887) — Casopis Leisure Studies Association
zamerany na Stidium vol'ného ¢asu z rozli¢nych vednych hl'adisk: sociologia, psychologia, geografia
o ¢loveku, planovanie, ekonomika a i.

*  Journal of Adventure Education and Outdoor Learning (Routledge, Taylor & Francis, SJR 0,13)

*  Journal of Hospitality, Leisure, Sports and Tourism Education (Elsevier, IF 0,113)

*  Advances in Hospitality and Leisure (Emerald, SJR 0,11)

*  Journal of Retail and Leisure Property (Palgrave Macmillan, SJR 0,12) — Casopis riesi ekonomické
otazky volného Casu a turizmu.

*  World Leisure Journal (Routledge) — oficidlny cCasopis Svetovej organizacie pre volny ¢as (World
Leisure Organisation).

*  Journal of Policy Research in Tourism, Leisure & Events (Routledge, Taylor & Francis)

*  Annals of Leisure Research (ANZALS — Australian and New Zealand Association Leisure Studies)

*  American Journal of Recreation Therapy (Weston Medical Publishing) — ¢asopis Americkej
asociacie pre terapiu rekreaciou

*  Australian Journal of Leisure and Recreation (Raintree Publications)

*  Leisure/Loisir - (Routledge, Taylor & Francis) predtym Journal of Applied Recreation Research,
¢asopis Canadian Association for Leisure Studies.

*  Loisir et Société/Leisure and Society (1'Université du Québec) — sociologicky vedecky Casopis

e amnohé iné: SCHOLE: A Journal of Leisure Studies and Recreation Education;, Managing Leisure;
Australian Leisure Management, Journal of Leisurability; Journal of Leisure Research.



2 Roézne pohlady na pojem pedagogiky zazitku

Napriek niekolko tisicroCnej skusenosti s praxou vychovy zéazitkom, teda vychovy postavenej
primdrne na vlastnej sklisenosti vychovavaného, je zlozité hovorit' o pojme pedagogika zazitku,
pretoze on sam navodzuje presvedcenie, ze ide o pedagogicki vednu disciplinu, teda teoretické
koncepcné uchopenie urcitej Specialnej oblasti empirie cloveka (v tomto pripade problematiky
vychovy zdzitkom), ktoré ma svoju vlastni metddu, vlastné ciele a predmet skiimania. Jej
konstituovanost’ ako samostatnej pedagogickej discipliny obhajujii samozrejme najmé pedagdgovia
vychadzajuci z prostredia, v ktorom sa vychova zazitkom realizuje (porov. Pavlikova, 2008, s. 21n).
To, Co organizatori, inStruktori a va¢Sina zucastnenych uz dlhsi ¢as (napr. znama Prazdninova Skola
Lipnice /PSL/ bola zalozena uz vr. 1977) zaziva v praxi ako vychovne efektivne, sa viaceri
pedagbdgovia pokusaju teoreticky uchopit’ (v nasom kultirnom prostredi exemplarne vid’ najma

¢eskych autorov — M. Vazansky, J. Neuman, L. Jirasek, R. Hanus, A. Martin a 1.).

Hlavnym argumentom pre takéto chapanie je Siroko rozpracovana Specifickd metodika vychovy na
baze zazitku, ndrast teoreticky fundovanych préc, existencia tematicky orientovanych odbornych
a vedeckych Casopisov’, organizacii, asociacii a zdruZeni. Preto pedagogiku zazitku mozeme chéapat’
ako aplikovani pedagogicki vednu disciplinu, pricom aplikaény rdmec tu netvori obsahova
stranka (ako napr. pedagogika rodiny, pedagogika Sportu a pod.) ale Specificka metoda. Je to prave
tato Specifickd metoda, cez ktort sa aplikuju v procese vychovy vSeobecné vychovné ciele. Vsetky
definicie klIiCovych autorov od nds i zo zahrani¢ia maju v sebe ako zidkladny element
zakomponovanu prave tito procesualnu stranku vychovy.

V podobnom duchu definuje zdzitkova pedagogiku aj 1. Jirdasek (2004, s. 15): ,,Pod oznacenim
pojmu zdzitkova pedagogika teda budeme dalej rozumiet teoretické uchopenie a analyzu takych
vychovnych procesov, ktoré pracuju s navodzovanim, rozborom a reflexiou zadzZitkovych udalosti
za ucelom ziskania skusenosti, ktoré sa daju preniest’ do d’alSieho Zivota “. R. Hanus$ (2009, s. 18)
dodava, ze zazitkova pedagogiku mozno chapat’ aj ako tedriu vychovy k prezivaniu. Asociacia
zazitkovej edukdcie (AEE) definuje zdzitkovli edukaciu ako proces, ktorym ucdiaci sa ziskava
vedomosti, zruénosti a hodnoty prostrednictvom priameho zazitku. E. Kratochvilova (2010,
s. 269) sa vyhyba priamemu posudeniu pedagogiky zazitku ako samostatnej discipliny
a charakterizuje ju ako ,,teoriu a metodiku vychovy zazitkom, ktora sleduje ciele intenzivneho
celostného rozvoja osobnosti. Vyuziva specificky obsah, formy, metody a prostriedky vychovy, ktoré

su zaloZené na osobnych zazitkoch a ziskanych skusenostiach. *

9 Journal of Experiental Education vydava Asociacia zazitkovej pedagogiky (AEE) od r. 1978. Journal of Adventure
Education & Outdoor Learning vydava Routledge v obnovenej podobe od r. 2000, Australian Journal of Outdoor
Education vychadza od r. 1996. Cesky Casopis Gymnasion vychadza od r. 2004 (vydavatel Prdzdninova Skola
Lipnice).
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Na druhej strane ini autori sa vyhybaju v tomto zmysle pojmu pedagogika a (prave pre jej
procesualny charakter) hovoria skor o metdde vychovy zazitkom, prip. o problémovych okruhoch
¢1 vyznamnych témach pedagogiky (vol'ného ¢asu) alebo teorie vychovy (Priicha, 2008). ,, Podobne
ako u Pruchu, ani v inej beznej pedagogickej literature nendjdeme clenenie pedagogiky s ohladom
na zazitkovu pedagogiku, nikde sa nespomina ako svojbytné pedagogické odvetvie zaradené do
uceleného pedagogického systemu“ (Kralovicova, 2009). Preto ani v Pedagogickom slovniku
(PrGcha, ed., 2008) nefiguruje pedagogika zazitku ako samostatna disciplina. V Standardnej
taxonoémii je naozaj problematické zahrnut' ju ¢i uz medzi aplikacné discipliny, tak ako sme to

urobili my, alebo — a o to tazSie — medzi hrani¢né discipliny, ako to uvadza Hanus§ (2009).

Explicitne tento problém pomenuva K. Rydl (2013, s. 38): ,, Vo vsetkych pedagogikach (...) mozeme
najst nejaky obsah alebo nejaké cinnosti, ktoré mézeme oznacit ako zazitkovu pedagogiku. Myslim
si, Ze samotny pojem 'zazitkova pedagogika' je trochu nadneseny, ze by asi bolo presnejsie hovorit

o zazitkovej vychove a zazitkovom vzdelavani“.

Samotny termin ,,pedagogika zazitku“ je prevzaty z nemeckého Erlebnispddagogik. J. Neuman
(2013, s. 10) ukazuje, ze ,,Ceska 'zazitkova pedagogika' nadviazala pojmovo na nemecky koncept
., Erlebnipddagogik™ (EP), ktory ma v Nemecku dlhsiu tradiciu, siahajucu az na zaciatok 20.
storocia. V teoretickom vymedzeni Erlebnispddagogik sa opierame o jednu z poslednych publikacii
popredného nemeckého odbornika W. Michla (2009). (...) Vyznamnu rolu v rozvoji“
Erlebnispddagogik™ v Nemecku zohral prof. Jorg W. Ziegenspeck, ktory vydaval mnoho rokov
casopis ,,Zeitschrift fiir Erlebnispddagogik™ a zasluzil sa o zaradenie Erlebnipddagogik do
vysokoskolské vyucby. Podla W. Michla je mozné ,, Erlebnispidagogik® definovat ako metodu
zameranu na aktivne konanie, ktoré chce prostrednictvom kvalitnych ucebnych procesov, v ktorych
su mladi ludia vystavovani fyzickym, psychickym a socialnym vyzvam, podporovat' ich osobnostny

rozvoj a viest ich k zodpovednému vztahu k vlastnému Zivotu “.

Ako vidno, tu uZ sa opét zjavne prepletd praktickd rovina (vychova) s tedriou (pedagogika), Co zasa
odkazuje na procesudlny charakter pedagogiky zazitku a s tym spojené problémy zaradenia
pedagogiky zazitku medzi Standardné pedagogické discipliny. Je mozné, Ze prave slovo
»pedagogika® v povodnej nemeckom zdroji je dnes pascou, do ktorej sa chytili mnohi ¢eski (napisal
by som aj slovenski, keby taki boli) teoretici a syzifovsky sa snazia dokdzat’ konstituovanost’
pedagogiky zazitku ako discipliny, napriek tomu, ze ide o prakticki (hoci evidentne masivnu)

edukacnt metddu.

Z nemeckého kultirneho prostredia pochddza aj kl'icova postava pedagogiky zaZitku, nemecky
pedagodg, inSpirdtor a realizdtor mnohych zazitkovych vychovnych projektov, zakladatel

najvyznamnejsej organizacie zastreSujucej pedagogiku zazitku Qutward Bound (OWB, 1941)
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Kurt Hahn. On je tiez povazovany za zakladatel'a modernej pedagogiky zazitku. NajpodstatnejSim
cielom bol pre neho rozvoj charakteru, potom inteligencie, az napokon vzdelania. Svoj program
realizoval na internate v Saleme pri Bodamskom jazere. AZ neskor sa pokusil vychovu zazitkom
inStitucionalizovat’. ISlo o viacdiové (niekedy viactyzdiiové) kurzy, ktoré boli ponaté ako
zachranarske, obsahovo vSak i§lo o viac — najméd o tieto Styri oblasti: sluzba bliznemu, telesny

tréning, projekt vysokého, ale dosiahnutel'ného ciel’a a expedicia.

Zaciatky jeho organizacie boli pritom velmi skromné — prvy program bol realizovany pre
Gordonstoun School v Skétsku v 30-tych rokoch 20. storo¢ia a zG&astnili sa ho len dvaja $tudenti.
Program bol cieleny na rozvoj fyzickych zru¢nosti ako beh, skok, hod a tiez na schopnost’ prezitia
v prirode v ramci expedicie. Po prestahovani Skoly do Walesu poskytol d’al§iu moznost’ pre jej
rozvoj sir Lawrance Holt, ktorého zaujmom bolo naucit’ britskych namornikov zru¢nostiam prezitia,
ktoré boli zvlast’ potrebné pocas 2. svetovej vojny. S kurikulom postavenym na presvedceni K.
Hahna o tom, Ze rozvoj charakteru je rovnako ddlezity ako dosiahnutie vzdelania, nova Skola
zazivala vyrazny rozvoj, zvlast' v povojnovom obdobi. K. Hahn zistil, ze l'udia, ktori boli postaveni
pred jeho vychovné vyzvy, dobrodruzné situdcie v divocine, ziskali vysSiu sebadoveru,
predefinovali vlastné osobné moznosti, boli schopni stcitu a rozvinul sa u nich duch priatel'stva

s rovesnikmi (Richards, 2004).

Charakter tychto prvotnych zazitkovych programov zaroven ,,sposobuje” d’alSie terminologické
tazkosti vychadzajice z praxe. Ide ndm o rozliSenie vychovy zazitkom ako metodologickej
paradigmy, ktora je premietand v rdéznych pristupoch vychddzajicich dokonca z rdznych
filozoficko-vychovnych vychodisk (Komensky; Rousseau; Dewey; Kolb; Rogers; salezidnska
pedagogika a mnohé in¢). Popri vyraznych odlisnostiach ich spoloénym znakom je déraz na osobnu
sktisenost’ vychovavaného, ktord vychadza z reflexie zazit¢ho. Vychova zazitkom ako metdda tak
nie je exkluzivna, ale Siroko presahuje do réznych vychovnych koncepcii. V tomto zmysle aj
v koncepcii etickej vychovy na Slovensku sa zazitkovd vychovna metdda povaZuje za nosnd,
pretoze ,,skusenost’ ziskana v simulovanych podmienkach ma podobny ucinok ako redlna

r6¢

skusenost** (Podmanicky, 2012), priCom ,,ziskané eticky relevantné skusenosti su zakladom aj pre
ucenie sa podla modelu a sebaposiliiovanim* (ibid., s. 57). Metdéda vychovy zéazitkom ma
dominantné postavenie vo vytvarani mravnej identity dietata (Zilinek, 1997), nielen pre svoju
spojitost’ s holistickym nazeranim na osobnost’ a motiva¢nu silu, ale aj pre kvalitativne omnoho

vysSie obsahové naplnenie moralnej reflexie.

Na zaklade vyssSie spomenutého pristupu K. Hahna sa vSak pojem vychovy zazitkom vel'mi Casto
chape v uzSom zmysle ako jedno z konkrétnych uchopeni vychovy, ktoré sa vyznacuje

charakterom vyzvy a dobrodruZstva (Outward Bound; Project Adventure, ceskd Skola



pedagogiky zazitku, Prazdninova Skola Lipnice, Instruktofi Brno atd’.) v podmienkach vaznosti
a neodvolatelnosti (porov. Vazansky, 2001, s. 135). Preto sa Casto stotoznuje vychova zazitkom
a vychova na baze dobrodruzstva a vyzvy. J. Neuman (2000, s. 13) ich rozliSuje nasledovne:

- vychova dobrodruzstvom (adventure education) je zamerand na spolo¢né rieSenie
problémovych situacii v skupine, dobrodruzne orientovanych uloh a prekonavanie vyziev
jednotlivcom. Dynamické procesy medzi ¢lenmi skupiny aj prekondvanie vlastnych hranic
jednotlivecov majt za ciel’ osobnostny rozvoj a rast. Postupy dobrodruznej vychovy nie su
viazané iba na aktivity v prirode.

- vychova zéazitkom (experiential education, Erlebnispddagogik), tvori protipol teoretickych
pristupov, teoretického ucenia a vychovy. Preferuje vlastné zazitky a skusenosti, ktoré sa

vacsinou navodzuju v prostredi bohatom na zazitky a vyuzivaju sa netradi¢né metddy.

Blizsie sa k tomuto odliSeniu vyjadrime v d’alSich kapitolach. Napriek uvedomovaniu si tychto
terminologickych rozdielov, prave takéto chapanie vychovy zazitkom (hoci logicky zuzujice) je
nam blizke a preto v nasledujucich kapitolach budeme casto pouzivat’ pojem vychova zazitkom
v tomto zmysle dobrodruzného charakteru.'

V pedagogike zazitku mozeme identifikovat’ celu Skalu pristupov z réznych uhlov pohladu
(z pohl'adu metody, prostredia...), je preto naro¢né (ak nie nemozné) vsetky pojmy zahrnit' do
uceleného pola vzajomnych vztahov. Pre lepsi prehl'ad sme sa pokusili vytvorit’ nasledujtci graf
(ktory moéze zaroven sluzit' aj ako maly anglicko - slovensky slovni¢ek vybranych pojmov
z pedagogiky zazitku). Tymto grafom si nenarokujeme autoritu urcovat findlnu podobu
pojmoslovia v tejto oblasti, ide o vlastné spracovanie terminologickej problematiky, ktorej cielom
je zjednotit pre Studentov pojmy v ramci naSho vzdeldvacieho kurzu. Ini odbornici by

pravdepodobne vytvorili ini schému uvedenych pojmov''.

10 Terminologické problémy su v skuto¢nosti este komplikovanejsie, nez ich tu popisujeme. Doslova terminologicka
dzungl'u najlepsie dokumentuje vo svojom prispevku I. Turéova (2007).

11 Napr. Higgins a Loynes (1997) (pean Institute for Outdoor Adventure Education and Experiential Learning povazuju
pojem ,,outdoor education za prienik troch pojmov: ,,outdoor activities®, ,,environmental education* a ,,personal &
social development*.
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Graf. ¢. 1: Mapa pojmov v oblasti pedagoglky zazztku

Tabulka k mape pojmov v oblasti pedagogiky zazitku:

1. Experiential Education — vychova na baze skusenosti, zazitku.

Adventure Education — vychova na baze dobrodruzstva,

Outdoor Education — vychova v prirode, vychova v mimoskolskom prostredi,

Challenge Education — vychova na baze vyzvy,

Ropes Courses — dobrodruzné lanové drahy,

Development Training — kurzy rozvoja osobnosti,

Character Education — vychova charakteru (blizky ekvivalent nasho ponatia eticke;j

vychovy ako vychovy k prosocialnosti),

8. Environmental Education — environmentalna vychova, vychova k ucte k vlastnému
zivotnému prostrediu,

9. Place-based Education — vychova na baze poznania vlastného Zivotného prostredia,
miesta zZivota,

10. Service Learning — uéenie cez sluzbu komunite (zvd¢$a obcCianska angaZovanost,
postavena na spolupraci rodicov, ucitel'ov a deti, organizovana miestnou $kolou),

11. Sustainability Education — relativne novy pojem, vychova k udrzatelnosti rozvoja,
vychova k zodpovednosti za zivot buducich generacii (izko spéta ale prekracujica
environmentalnu vychovu),

12. Adventure-based Therapy — psychoterapeuticka disciplina postavena na vyzve
a dobrodruzstve,

13. Adventure-based Counselling — poradenstvo na baze dobrodruzstva a zazitku.

Nowunhkwd

Ako vidno, jednotlivé pojmy sa navzajom prelinaju a z roznych uhlov pohladu presahuju ¢i
dopliiaju. Napr. tie, ktoré su vytvorené na zaklade obsahu vychovy (environmentalna vychova
a pod.) moZu (zvacsa su), ale aj nemusia byt realizované zazitkovymi vychovnymi metédami.
Preto Cast’ ich mnoziny patri pod zazitkova vychovu, ina Cast’ nie. (Napr. tradicné vzdelavanie
na hodinach biolégie v Skoldch mbézeme povazovat’ za stcast’ nadobudania nielen vedomosti,
ale aj postojov k prirode. Postoj k prirode ako hodnote je vSak najefektivnejSie vytvarat
prakticky — napr. ked’ sa maja deti samé starat’ o vymedzent Cast’ $kolskej zahrady.) Terapia na
baze dobrodruzstva vyuziva podobné prostriedky ako dobrodruzna vychova, ale kladie si iné
nez vychovné ciele, preto ju nemozno zaclenit’ do oblasti vychovy zazitkom.
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3 Vychova zazitkom

Ciel'om nasledujucej (nosnej) kapitoly tychto u€ebnych textov je priblizit' zdkladné charakteristiky
vychovnych pristupov na baze zazitku, popisat’ jednotlivé metddy zazitkovej vychovy a hlavné
oblasti ich vyuzivania. Tiez sa dotkneme obmedzeni, ktoré nutne vychddzaju z popisanych
charakteristik.

Slovo ,,zazitok“ ma v slovencine pre velka véacsinu l'udi konotat nieCoho Specifického,
intenzivneho. Hovorime: ,,To bol skvely zazitok! a popisujeme tym nase prezivanie nejakej
aktivity, ¢i udalosti, ktora je svojou vynimocnostou hodna zapamitania a vyclenenia zo sumy
beznych, rutinnych ¢innosti. Paradoxne takéto ,,l'udové* chapanie pojmu ,,zazitok* ma k naplneniu
pojmu ,,zazitkovad vychova® blizSie nez odborné psychologické definicie. Tie ho chapu (porov.
(Hartl — Hartlova, 2010) ako kazdy duSevny jav, ktory jedinec preziva; vnimanie, myslenie,
predstavy; je vzdy vnutorny, subjektivny, citovo sprevadzany; je zdrojom osobnej sktsenosti,
hromadi sa cely Zivot a vytvara jedine¢né¢ duSevné bohatstvo kazdého ¢loveka. A teda aj termin
»prezivanie® ma v psychologii vel'mi Siroky vyznam (D. Kova¢ doslova hovori o megakategorii
psycholégie /2007, s. 125/). Je to ,,suhrn psychickych procesov a stavov (...) v najvyssich castiach
centralneho nervového systému* (Cap, 2007, s. 23). Vystupuje ako (vnitorna) ,, psychoreflexia,
ktora v konkrétnej stimulacii urcuje spravanie‘ (D. Kovac, tamze). Ak takto nazerame na zazitok,
tak potom moéZeme suhlasit’ s postulatom L. Joplinovej, (1995, 15n), Ze kazdé ucenie je v tomto
zmysle zazitkové / sklisenostné. Aj na prvotnych detskych pokusoch jazdit’ na bicykli by sme mohli
dolozit’ typicky model uCenia sa na baze zazitku / skusenosti'?. Diet’a sice moze dostat’ dobré rady
od rodica, prip. moze vidiet’ starSieho brata alebo niekoho v televizii bicyklovat’ sa, no skuto¢né
ucenie pre neho zacina az v momente, ked’ si sadne na vlastny bicykel a poksi sa prvykrat odrazit’,
udrzat’” rovnovdhu a nejaky kus cesty prejst. Po prvych nepodarenych pokusoch spojenych
s obavami o to pozornejSie pocuva rodica (reflektuje svoje chyby), snazi sa zmenit’ nieo v §tyle
jazdy (na zaklade reflexie pretvara vlastnu prax) a napokon po nadobudnuti prvych zru¢nosti skisa
zasa nové (jazdit’ bez ruk, po teréne, na zadnom kolese a pod.). Tento obraz ucenia sa vcelku dobre
dokumentuje priebeh mnohych, aj zlozitejsich, tloh, ktoré musime v Sirokom portféliu zivota riesit’.
Ide najmai o tie, v ktorych zapajame do ucenia viaceré zlozky osobnosti, napr. pri ¢innostiach, kde
potrebujeme praktické zrucnosti alebo v nadobudani hodnotového potencidlu ¢i socialnych

zru¢nosti, teda tam, kde sa popri kognicii vyrazne zapéja konativna a afektivna stranka osobnosti.

12 Angl. termin experience pokryva dva nase odlisné terminy: zazitok a skisenost. K ich pojmovému naplneniu sa
dostaneme niZSie.



3.1 Charakteristika vychovy zazitkom

Na zéklade uvedeného moézeme povedat, ze vychova zazitkom (v porovnani so vSeobecnym
psychologickym pojmom zéazitok) rata s istou vynimocnost’ou ponukanych situacii, pritomnost'ou
vyzvy a novosti, ktord dava priestor cez vlastnl prax a jej reflexiu objavovat, naucit’ sa nieco, s ¢im
predtym clovek nemal skusenost. V mnohych vychovnych ¢i vzdelavacich pristupoch sa
nachddzaju prvky takejto novosti (praktické vychovné predmety, ro6zne programy osobnostného
a moralneho rozvoja, pobyty v prirode, turistika, Sport, letné tdbory...). Miera tychto prvkov potom
urCuje, €1 pomenuvame urCity program ako zazitkovy alebo nie. Ona je vSak vzdy zavislou
premennou subjektivneho prezivania situdcie, a tak no¢ny pochod lesom bude beznou praxou
skusené¢ho skauta, no limitnou skusenostou dievéata mestskych diskoték. Pretoze ,,na kvalitu
a intenzitu prezivania maju zasadny vplyv emocie (...) od emocii zavisi, aky silny bude odtlacok
konkrétnej situacie, ktory sa uchova v nasom vedomi a podvedomi, a tiez ¢i ho budeme vnimat
kladne alebo zaporne “ (Kirchner, 2009)".

Naucime sa

10 % z toho, co cCitame,

20% z toho, co pocujeme,

30% z toho, ¢o vidime,

50% z toho, co vidime a pocujeme,
70% z toho, o com diskutujeme,
80% z toho, co zazijeme a

95% z toho, ¢o ucime druhych.
William Glasser

3.1.1 Stupnovity model uéenia vo vychove zazitkom

L. Joplinova (1995, 15n) ukdzala na zaklade prehladovej prace vo vSeobecnosti dve ponatia
definicii vyslovenych v rdéznych konceptoch zazitkovej pedagogiky: (1) na zdklade typického
niekol’ko stupfiového modelu ucenia, vd’aka ktorému sa zazitkové ucenie popisuje aj ako akéno-
reflektivny (kontinualny, teda neustale prebiehajuci) cyklus; (2) na zaklade Specifickych znakoyv,
ktoré odliSuju zazitkové a nezazitkové ucenie.

Model ucenia na zdklade za sebou idtcich stupiiov / etap, pricom prvym je vzdy konkrétny zaZzitok
(tzv. originalny zdroj sktsenosti'*), v sebe implicitne zahffia proces preberania zodpovednosti za

vlastné ucéenie. R. Hanu§ a L. Chytilova (2009, s. 34n) odvolavajuc sa J. T. Neilla® predkladaja

13 Isteze s odstupom casu alebo vd’aka reflexii sa emoécie a teda aj vnimanie konkrétnych situacii meni. O tomto
procese piSeme d’ale;j.

14 Pojem ,,origindlny zdroj“ vyjadruje vlastny zazitok s predmetom ucenia. Stoji v opozicii voCi tzv. neoriginalnym,
sprostredkovanym zdrojom (mézem citat’ knihu o fazach tvorivosti alebo sa odhodldm sam nieco vytvorit’ a spétne
si uvedomim, akymi fdzami som prechadzal; mézem pozerat TV prenos z lyZovania alebo ist’ sam lyZovat)).

15 Autori cituji omylom v zozname literatury nespravny ¢lanok J. T. Neilla. Uvadzaju jeho meta-analyticka studiu
o efektoch terapeutickych programov na baze dobrodruzstva (2003), hoci prehl'adom ucebnych cyklov sa zaoberal
na inom mieste (online, 2010).



kratky popis Siestich modelov ucebnych cyklov. Kritériom ich klasifikécie je pocet stupiiov v ramci
cyklu (1-7). Jeho syntézu sme doplnili o modely prosocidlnej vychovy (Olivar) a jej slovenskej
verzie — etickej vychovy (Lencz), modely Bouda a Walkera a Deanov 7-stupnovy model. Tiez
Kolbovej tedrii sa venujeme vyznamnejSie. Treba vSak vyslovit’ tri kritické poznamky: (1) vypocet
modelov (samozrejme) nie je uplny, ale najmi je diskutabilny (napr. Deweyho tedria mdze byt /
byva popisana aj v Styroch stupiioch, nielen v troch); (2) existuje mnoho modelov, ktoré sice
popisuju len Ciastkové oblasti ucenia ale st vzacne podobné vSeobecnejSim modelom (porov.
Kolbov model a napr. Poundsov model rieSenia problémov /1965/, Simonov model procesu
rozhodovania /1947/ a Wallasov model kreativneho procesu /1926/); (3) napokon treba podotknut’,
ze modely st vzdy len isté konstrukty, ich zasadenie do readlneho procesu v zdzitkovom programe
nie vzdy naplni vSetky teoretické parametre. Sluzia skor ako prirucky pre tvorcov programov, aby
mohli cielavedomejSie planovat’ kurzy pre ziakov / ucastnikov. Zaroven ale plati, Ze vicSina
z uvedenych modelov nevznikala v kontexte vychovy zazitkom (ako dobrodruZstva a vyzvy), ale
v kontexte ucenia ako takého a az neskor boli pri vysvetl'ovani zazitkovych vychovnych procesov
vyuzité. Neplati to sice o 1-stupfiovom a 2-stupiiovom modeli, ale o vSetkych d’alSich:

* ,jednostupiiovy model pracuje jednoducho len so zdzitkom samotnym® (s. 35). Tento
model je najcastejSie vyjadrovany formulaciou ,,Let the mountains speak for themselves
(Rustie Baillie, veduci jedného z kurzov OutwardBound) (Nechajem hory prehovorit’ samé
za seba), ¢o znamena, ze podla tohto modelu niektoré zazitky nepotrebuju d’alSiu zamernt
facilitaciu. UZ samotny pobyt v prirode a prirodzené interakcie medzi ucastnikmi podla
tohto modelu pdsobia vychovne,

* dvojstupiiovy model pocita s reflexiou nasledujicou po zazitku. Ako reakciu na prvy model
vyslovil T. James (1980) pozmeneny povodny vyrok na ,teaching through the mountains®.
Teda nie ,,Hory nas ucia“, ale ,,Uc¢ime sa skrze hory“. Spravne poukazuje na to, ze I'udia
oddavna zili v hordch, no to automaticky neznamenalo ich charakterova formaciu. Totiz uz
samotnd organizacia kurzu je istym zasahom do ,,prirodzené¢ho* samostatného vplyvu hor.
Velk4a vécSina pedagogov zazitku sa priklana k néazoru, ze prave spitné uvazovanie
o0 zazitom je ten skuto¢ny formativny prvok v zazitkovych vychovnych pristupoch. ,, Rozdiel
medzi ,,rekreacnym* a ,,vychovnym* zazitkom tkvie v reflexii” (Pelanek, 2008, s.21).
Samotny zazZitok nestac¢i na to, aby sa Clovek nie€o naucil a aby sme mohli hovorit
o vychove zazitkom. Reflexia umoziuje pedagdgovi zazitku aj z opakovanej akcie
vyabstrahovat’ pre ucastnika nové skusenosti. Cielom reflexie je prist’ k tomu podstatnému:
premosteniu zazitku a z neho vyplyvajticich novych hodnot do denného stereotypu skupiny
a jednotlivca. Prirodzene, reflexia moze prebiehat’ aj v individualnej rovine ako sebareflexia.

Vychovnym zdmerom je povzbudit’ a naucit’ cloveka klast’ si vhodné otazky.



* trojstupiiové modely:

zazitok — reflexia — planovanie,

Deweyho model: pozorovanie okolia — znalost’ minulych podobnych javov — tisudok
vychadzajuci z predchadzajtcich dvoch krokov (J. Dewey, 1938),

Olivarov model: kognitivna senzibilizdcia — nacvik — redlna skusenost’ (R. Olivar,
1992). Ide o model, ktory bol aplikovany v koncepcii vychovy k prosocidlnosti
v Spanielsku a ingpiroval tiez tvorcov slovenskej koncepcie etickej vychovy (vid
nizsie),

model Bouda a Walkera: priprava — samotny zazitok — reflexia (Boud & Walker,

1992)

* Stvorstuprové modely:

Kolbov — Lewinov udebny cyklus: konkrétna skusenost — reflexia —
zovseobecnenie — aktivne skuSanie. Ide o najznamejS$i model zazitkového ucenia.
Kolb sdm bol inSpirovany predovSetkym tromi kognitivnymi teériami u€enia: najma
Lewinovym modelom (1942), inspiroval ho tiez J. Dewey (1938) a napokon J.
Piaget. Ide o najznamejsi a najcitovanejsi model v literatire pedagogiky zéazitku. D.
A. Kolb ho popisal v rdmci svojej teorie skusenostného ucenia (Experiential
Learning Theory, ELT, 1984).

Podra jeho vlastnych tvrdeni, tato teoria ,, ponuka fundamentadlne odlisny pohlad na
proces ucenia v porovnani s behavioralnymi teoriami ucenia na zaklade empirickej
epistemiologie alebo s eSte viac implicitnymi teoriami, ktoré tvoria zaklad
tradicnych vyucovacich metod, zvicsa postavenych na racionalno-idealistickej
epistemiologii (...) Tento pohlad na ucenie nazyvam ,,skusenostny“ pre dve priciny.
Prvou je snaha jasne nadviazat' na jej intelektualne korene v pracach Deweyho,
Lewina a Piageta. Druhou je zamer zdoraznit ustrednu rolu, ktoru hra zdZitok
v procese ucenia. To odlisuje ELT od racionalistickej a dalsich kognitivnych teorii
ucenia, ktoré maju tendenciu klast' primarny doraz na osvojovanie si, spracovanie
a pripominanie si abstraktnych symbolov a od behavioralnych teorii, ktoré
popieraju akukolvek rolu vedomia a subjektivneho zaZitku v procese ucenia.
Akokolvek, mal by som zdoraznit, Ze mojim cielom nie je postavit ELT ako tretiu
alternativu, ale skrze nu ponuknut holisticky integrujuci pohlad na ucenie, ktoré
kombinuje zazitok, vnimanie, kognicie a spravanie® (1984, s. 20-21). VSetky tri
modely, na ktoré¢ sa Kolb odvolava (Lewin, Dewey, Piaget), charakterizuje idea, ze

ucenie je vo svojej podstate proces naplneny napitim a konfliktom — konflikt medzi



konkrétnym zdzitkom a abstraktnym konceptom, medzi pozorovanim a akciou
(Lewin); konflikt medzi impulzom, ktory déva ideam ich ,Lhybnt silu®
a odovodnenim, ktoré im dava smer (Dewey); dialektika akomodacie myslienok voci
externému svetu a asimilacie zazitku do existujucich pojmovych Struktar (Piaget).
Uc¢iaci sa preto musi konfrontovat’ so Styrmi modmi u€enia a teda potrebuje Styri
rozne druhy schopnosti (porov. Kolb, 1948, s. 30): schopnosti konkrétneho zazitku
(vediet sa pustit naplno, otvorene a bez predsudkov do novych zazitkov),
reflektivneho pozorovania (nazerat’ na vlastny zazitok z mnohych perspektiv),
abstraktnej konceptualizacie (vytvéarat’ koncepty, ktoré integruju pozorovania do
logicky znejucich teorii) a aktivneho experimentovania (byt schopny pouzit’ tieto
teorie v rozhodovani sa a rieSeni problémov). Tieto su zachytené v nasledujicom obr.

1.

Konkrétny zazitok
(hra, situacia, uloha...)

Planovanie,
aktivne
experimentovanie

Pozorovanie a reflexia
(spatny popis prezitého,
zdielanie)

Formovanie
abstraktnych konceptov
(hodnotenie)

Obr. 1: Kolbov (Lewinov) ucebny cyklus

Napriek tomu, Ze model je usporiadany procesudlne (do Styroch za sebou
nasledujucich etidp), primarne Kolbovi i§lo skér o rézne druhy ucebnych
schopnosti'®, z ktorych si ¢lovek v priebehu uéenia sa musi v konkrétnej situdcii
vybrat’. Preferovanie ur¢it¢ho vyberu potom definuje jeho ucebny styl. A tieto Styly
dokonca koreluju s Jungovou typoldgiou osobnosti (introvert — extrovert'’) v tom
zmysle, ako sa jedinec adaptuje na svet (porov. Kolb — Boyatzis, 2000). Kolb
Studujuc ucebné Styly identifikoval Styri zédkladné ucebné Styly, ktoré boli ur¢ené
prave vzdy dvomi susediacimi uc¢ebnymi schopnost’ami (porov. Kolb a kol., 2000):

1. divergujuci: pre neho st dominantné uéebné schopnosti konkrétny zdazitok (CE)'

a reflektivne pozorovanie (RO). LCudia tohto $tylu st najlep$i v nahlade na

16 Ucéebnym cyklom sa Kolb zaoberal v ¢lanku z roku 1984, dotaznik $tylov uéenia (LSI) publikoval uz v roku 1971.
17 merané Myers-Briggs Type indikatorom (MBTI).
18 CE= concrete experience; RO= reflective observation; AC= abstract conceptualization; AE= active experimentation.



konkrétne situacie z rdéznych uhlov pohladu, vyhovuje im napr. metdda
brainstormingu, maju Siroké kultirne zdujmy a radi ziskavaju nové informacie,
zaujimaju sa o l'udi, stimaginativni a emociondlni, preferuju pracu v skupinach,
pocuvaju druhych s otvorenou myslou;

2. asimilujuci: prevazujucimi schopnostami su abstraktna konceptualizacia (AC)
a RO. Ludia tohto stylu su najlepsi v porozumeni Sirokym rozsahom informacii
a v ich uloZeni do zhustenej logickej formy. Menej sii zamerani na l'udi, viac na
idey a abstraktné pojmy. Vo vSeobecnosti prikladaju véacSiu vahu logickej
spravnosti, nez praktickej hodnote;

3. konvergujuci: dominantné su AC a aktivne experimentovanie (AE). Ludia tohto
Stylu st najlepsi v nachddzani praktickych vyuziti idei a tedrii. Dokédzu riesit
problémy a robit’ rozhodnutia. Preferuji zaoberanie sa technickymi ulohami nez
socialnymi a interpersonalnymi otazkami;

4. akomodacny: urcujucimi u¢ebnymi schopnostami su CE a AE. Tito l'udia sa
radi ucia primarne z aktivizujucich praktickych (hand-on) zdzitkov. Radi sa
zapajaju do novych vyzvovych aktivit. Ich tendencia je skor spoliehat’ sa na

,vnutorné pocity®, skor komunikuju s 'ud’'mi, neZ technicky analyzuju.

d’al§im 4-stuptiovym modelom zazitkovej vychovy je model etickej vychovy na
Slovensku: kognitivnha a emocionalna senzibilizdcia — moralna reflexia — nacvik
v triede — transfer (L. Lencz, 1992). Tento model sa od roku 1993 vyuZziva na
hodinach etickej vychovy na Slovensku (a uz niekol’ko rokov je pontkany aj na
Ceskych Skolach vo volitelnom predmete etickd vychova. Viac k tejto téme povieme
v kap. 6 - o vychove charakteru). K modelu Rocheho Olivara, ktory sme spominali
vysSie, pridali slovenski autori doleziti fazu moralnej reflexie, ktora je procesom
postupného uvedomovania si kl'aCovych hodnét pritomnych v podnete, ktory bol
predmetom senzibilizacie. Kognitivha a emocionalna senzibilizacia je proces,
ktorého hlavnym cielom je zvysit' citlivost Ziakov vo¢i mravne relevantnym
podnetom. Ma vSak eSte niekolko sekundarnych, no nie nedélezitych zamerov.
Jednym z nich je vytvorenie vhodnej psychosocidlnej atmosféry v triede. Inym
zamerom popri zcitliveni Ziakov (navodeni témy) je ich motivovanie. Senzibilizacia
by mala jednak odpovedat’ na nejaka potrebu Ziaka a jednak by mala byt pre danu
kategériu dostatocne zaujimava, pritazlivo spracovana, origindlna. Samotné jadro
tejto fazy — navodenie problému, urcitej témy sa moze realizovat réznymi

technikami ¢i metéodami. Kratkou zabavnou hrou, v ktorej je vSak nejakym



sposobom implikovany mravne problematicky podnet, moze ist' o Citanie uryvku
z knihy, prehratie skladby znameho hudobného autora, ukazka z filmu alebo kratky
film, vtipny plagat, vopred nacvicend scénka zahrand niektorymi zo spoluziakov
alebo aj poukazanie na konkrétnu ziva udalost’ tykajicu sa triedy, Skoly ¢i jej
blizkeho okolia. Moralna reflexia v ramci etickej vychovy sa vyskytuje v r6znych
formach — individudlnych, napr. pisanie dennika, uvazovanie v Ustrani a tichosti
alebo spolo¢nych, najméd diskusiou, rozborom aktivit, pomenovanim klIti¢ovych
pojmov, neverbalnym vyjadrenim a pod. Reflexia ma napokon zmysluplne uvadzat’
tretiu fazu, ktorou je nacvik. Ide o priamu aktivizaciu ziakov cez konkrétne situdcie
— hry, scénky, hranie roli atd’. — ktorych cielom je ,, ndcvik praktickych sposobilosti,
skusanie a experimentovanie s urcitym modelom spravania (...) DéleZitou sucastou
tejto fazy je davanie okamZitej spdtnej vizby, ktora mad posiliiovat spravne
prevedenie nacvicovanej sposobilosti. (...) Pri nacviku je dolezité zadavat

I6¢

zrozumitelné a splnitelné instrukcie a aktivity ,,dotahovat™ do konca. Po skonceni
nacviku nasleduje opdt reflexia, ktord odraza nielen pocity a emocionalny zazitok,
ale aj objavenie cohosi nového, co si ziak uvedomil” (Podmanicky, 2012, s. 66).
Napokon, nacvik ma viest’ k transferu. Tato faza predstavuje samotny ciel’ eticke;j
vychovy — aby sa spravanie nacvicované v laboratérnych podmienkach hodin etickej
vychovy prenieslo do bezného Zivota Ziakov. Ziaci by mali porozumiet’, Ze trieda
netvori nejaku Specificku oblast’, v ktorej plati naucené, pricom v inom prostredi uz
nie. Transfer sa moze realizovat konkrétnymi projektmi — spolo¢nymi alebo
individudlnymi — a r6znymi metédami. Moze ist’ o pisanie dennika, Struktirované
rozhovory s inymi l'ud'mi, rodi¢mi, sirodencami, priateI'mi; konkrétna pomoc
spoluziakom, nabddanie k realnym individudlnym prosocidlnym skutkom,

zorganizovanie nejakej Skolskej slavnosti a pod. K tloham z tejto fazy je dobré sa

priebezne vracat’ a ich vyhodnocovat'.

e péatstupnové modely:

model Laury Joplinovej: ststredenie — akcia — vyzdvihnutie dblezitého — spétna
vizba — rozbor (L. Joplin, 1995),

Kellyho model (1995): stretnutie — schvalenie — preskusanie — predvidanie —
investovanie,

model Pfeiffer & Jones (1975): konkrétna sktsenost — publikovanie — proces

diskusie a skiimania — generalizacia — aplikacia,

* Sest’stupnovy model (Priest, 1997): skusenost’ — indukcia — generalizdcia — dedukcia —



aplikacia — zhodnotenie. Tento model pripomina Bloomovu taxondmiu kognitivnych ciel'ov.
* sedemstupiiovy model (G. J. Dean, 1993): planovanie (priprava na zacatie aktivity) —
zaangaZovanie (zacCatie aktivity) — zvnuatornenie (v zmysle learnig-by-doing) — reflexia
(chapanie zmyslu) — generalizacia (vytvaranie pojmovych prepojeni) — aplikacia (transfer do

redlneho zivota) — nasledovanie (/follow up/ hodnotenie a planovanie).

V stuhrne uvadza Joplinova (1995, s. 20-22) devit typickych ¢rt ucenia sa zazitkom:

1. Ucenie prebieha v cykloch — vid’ vyssie.

2. UCcenie je postavené viac na Ziakovi ako ucitelovi — ked’ze nezacina (ucitelovym) vykladom
ani ¢itanim knihy, ale redlnou subjektivnou skisenostou Ziaka.

3. Ma osobny charakter — je postavené na osobnom vztahu Ziaka k tomu, ¢o sa u¢i. Casto sa
spaja predmet ucenia s osobnym rastom.

4. Je orientované nielen na produkt ale aj na proces — nejde len o to, aka je odpoved, ale ako
a preco k nej ziak priSiel, ¢o sa deje prave cez reflexiu, evalvaciu, spdtni vézbu.

5. FEvalvacia sa deje nielen smerom k externym ale aj internym aspektom ucenia — nehodnotia
sa len vonkajsie znamky (podmienky udenia), ale vlastné prezivanie. Ziak by mal byt
povzbudzovany k sebahodnoteniu (ide koniec-koncov o jednu z Kolbovych hlavnych
ucebnych zrucnosti).

6. Analyzuje nielen urcité komponenty, ale vyzaduje holisticky pristup.

7. UCcenie je organizované okolo priameho zazitku.

8. Je viac postavené na percepcii, nez teorii — zdoraziuje viac ziakovu schopnost’ posudzovat’
a vysvetlit’ si urcity jav, nez predostierat’ mu pripravené expertné nazory.

9. Je viac postavené na individualite, nez na skupine — zazitkova edukacia zdoéraziuje rozvoj
individuality v sebareferencnej podobe. Skupinové porovnavanie alebo normové

ohodnotenie je uzitocné len ako podporna dopliiujica informacia.

Ak by sme abstrahovali to podstatné z jednotlivych modelov zazitkového ucenia, moézeme tvrdit’, ze
jeho ,.charakteristikou je zapojenie celého cloveka (fyzicky, intelektudlne a emocionalne — teda
vrdtane pocitov a zmyslov) i jeho predchadzajucich skisenosti a ndsledné spracovanie zaZitku*
(Andresen, Boud & Cohen, 1995 in Martin, 2007, s. 20). Hovorime o tzv. holistickom pristupe
k cloveku, v ktorom vychova ma zasahovat vSetky dimenzie osobnosti ¢loveka. Vychadza
z pristupu, vnimajticeho cloveka v jeho celistvosti, v kontexte vSetkych zloziek osobnosti, ktorymi
myslime, reflektujac D. Kovaca (2007, s. 225), ,, bio-psycho-socio-kulturno-spiritudlne
komponenty “.

Vyznamnu rolu tu zohréava Specifické prostredie. V starSich modeloch zazitkového ucenia dokonca



prostredie vystupovalo ako hlavny Cinitel' zmeny (eSte raz pripominam heslo ,,Let's Mountains

speak themselves ).

3.1.2 Vychova zazitkom ako vychova na baze dobrodruzstva a vyzvy
Predstavili sme si charakteristické znaky zazitkového ucenia, ktoré platia vo vSeobecnosti pre
Siroku paletu edukac¢nych cielov. V ramci naSho zamerania vSak teraz tieto vSeobecné principy
z0zime do oblasti vychovy zazitkom v zmysle dobrodruZstva a vyzvy. V ramci toho, ako sme
uviedli vysSie, pocitame s aranzovanim zazitkov v hraniénych (niekedy extrémnych) podmienkach,
ktorych zamerom je vyvolat istl krizu, ktorej prekonanim ¢lovek alebo celd skupina rastie.
Prikladom méze byt projekt Noemova archa (Arche Noah), o ktorom pise M.
Kaplanek (2008): ,, v ramci tohto projektu prispievaju rakiski metodisti
k reintegracii mladych ludi, ktori su postihnuti negativnymi skiisenostami (napr.
obetami sexualneho zneuzitia). Jadrom projektu je dlhodoby pobyt skupiny na
plachetnici na vysokohorskom jazere (Noemova archa). Spolocny Zivot na lodi
vyzaduje nasadenie vSetkych ucastnikov, ktori su vystaveni silnej fyzickej
a psychickej zatazi. Vztahy a konflikty, ktoré na lodi vzniknu, su bezprostredne
potom spracovavané na polnohospodarskej usadlosti. Na lodi su vsetci odkazani
jeden na druhého, bez moznosti niekam uniknut. Aby mohli zvladnut extrémne
situdcie, musia spolu jednoducho Zit' a pracovat. Zatazové podmienky ich nutia
sustredit’ sa na Zivotne dolezité problémy a sucasne casto pridu az po hranice
viastnych fyzickych ¢i psychickych sil, co je skusobnym kamenom ich vzajomnych
vztahov. Autori projektu Archa' charakterizujui koncepciu zdzitkovej pedagogiky
pomoc Styroch zakladnych prvkov:
1. Hranicna situdcia.
2. Konfrontacia s prirodou.
3. Vztah k vlastnému telu.

4. Solidarita. “

Ide tu teda o prekonavanie myslenej zony komfortu (osobnej psychickej ¢i fyzickej bezpe€nosti)
(vid’ obr. 2). "Vsetko, co je v tejto zone obsiahnuté, je clovekom 'vstrebané, zvnutormené', to
znamenad, ze clovek sa s vedomostou, udalostou, situaciou, uz niekedy stretol, poznal a premyslel,
objavil sposob, akym v tejto situdcii konat (...) a ona uz mu nepripadda nova, zdahadna, cudzia,
nebezpecna" (Hanu$, Chytilova, 2009, s. 85). Ak tato zo6nu moderovanym, rozumne

organizovanym, spdsobom opustame®, vstupujeme do oblasti rastu a rozvoja. Kym zdna komfortu

19 SIEGRIST, Herbert/GROSSTESSNER, Petra, Das Schiff Noah — Erlebnispadagogik (1993).
20 Mozeme ju opustit’ aj neriadenym spdsobom priamo do zoény ohrozenia: mnohi mladi 'udia (najmé chlapci) sami
vyhladévaju limitné skusenosti — nasilie a s nim spojené ozbrojovanie, skory sexudlny zivot, obl'uba rizikovych




je okrem pocitovanej istoty charakteristickd nudou a postupnou atrofiou, zona negativneho stresu je
typicka neprimeranym rizikom, ohrozovanim zdravia az zivota. Tiez plati, ze ak je krok
z komfortnej zony prili§ velky, mozZe prist’ netispech, teda nastane opacny efekt a komfortna zona
sa nerozsiri, naopak, vtych horSich pripadoch moéze prist az kjej zmenseniu. Ojedinele sa
stretdivame s pripadmi l'udi, ktori sa dostavaji az na hranicu medzi zénou ohrozenia a zénou
nemozného. Su to l'udia, ktori vo svojej oblasti dosahuju Spickové vykony (drzitelia Sportovych
svetovych rekordov, drzitelia Nobelovej ceny atd’.), aj ti vSak poukazuju na l'udské limity (Franc et
al., 2007). Vidime teda, ze ak mé zaZitok napomdct’ osobnému rastu cloveka, je vel'mi dolezité

odhadnut’ spravnu mieru naro¢nosti.

Zona negativneho stresu (distres)

Zona vyzvy

Z.0na ucenia

Zona rastE

Obr. 2: Zony komfortu, rastu a ohrozenia
(podla Hanus — Chytilova, 2009, s. 86)

Pasmo, v ktorom prichadza k optimalnemu prezivaniu pri rieSeni tloh, nazval Czikszentmihalyi

(1991) ,,flow* (stav plynutia). Jeho teériu mézeme znazornit’ v jednoduchom grafe (obr. 3).
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Obr. 3: Zona flow

Tradi¢né vychovné ponuky sa pohybuji v oblasti ucenia, ponuky zédzitkovej vychovy sa snaZzia

situacii, v krajnych pripadoch autoagresia (v proklamativnej forme viac u diev€at) az suicidium. Podvedome tak
napliaju potrebu postupu do vyssej vyvinovej etapy (Brestovansky, 2008).



vstupovat do oblasti vyzvy a pozitivneho stresu. Zakladnymi tézami vychovy zazitkom
a pedagogiky zazitku teda s (K. Hahn in Kratochvilova, 2010, s. 275):

» clovek dokéze viac, ako si o sebe mysli,

e len malokto si uvedomuje, ¢o vSetko je mozné dosiahnut’ prostrednictvom vzajomne;j

pomoci a spoluprace.

Jednymi z charakteristickych znakov vychovy zazitkom st ,,prvok dobrodruZstva..., istd miera
neistoty a prijimanie rizik, element vyzvy a reflexie a zasadenie do netradi¢ného prostredia“
(Martin, 2007, s. 12). Murar (2006, s. 34-40) preto odporuca pouzivat’ skor termin pristupy na bdze
dobrodruzstva a zazitku, ktory tieto Specifikd a aj vyuzitel'nost’ zazitkovych programov v inych
disciplinach (psychoterapii) zahfiia. Treba vSak podotknut, Ze zazitok je produktom nielen
prostredia a programu ale tiez animovania situicie (a jej individualneho spracovania®'). Animujtca
ucast’ inStruktora (vychovavatel'a) v konkrétnej situacii je tiez vyznamnym prvkom akceleracie
zazitku skupiny a jednotlivca. "Zazitkovo pedagogické pristupy vytvaraju situdcie, ktoré cloveku
umoznuju vlastnym, origindlnym, konkrétnym 'pre-zZitim' odhalit' nezname oblasti" (Vazansky, 1995,
s. 133). Preto je velmi obtiazne (i ked’ nie nemozné) realizovat’ zazitkovi vychovu v prostredi
Skoly, totiz niektoré ucebné ciele, aby boli efektivne dosiahnuté, vyzaduju presne opaény postup:
vytrvalé opakovanie a precizovanie nauceného. "Pre ucenie zazitkom su skor vhodné zrucnosti
a postoje, konkrétne socidlne ucenie (sebapoznanie, spoluprdca), mdkké schopnosti (prdaca v time,
vedenie ludi, vztahové a komunikacné zrucnosti), Zivotné postoje (tolerancia, zodpovednost)
a metody riesenia problemov (kritické myslenie)” (porov. Pelanek, 2008). M. Vazansky (1995,
s. 133-134) uvadza ze , formy pedagogiky zazitku vytvaraju priaznivé podmienky ucenia sa
socidlnemu spravaniu tym, Ze eventudlne konflikty su ihned zjavné, ale tiez mozZu byt rychle
spoznané, pochopené a bezprostredne prekonané. (...) Pricom ,,nové skiisenosti maju charakter
vaznosti: poziadavky na cloveka su skutocné, pretoze situdcie vyZaduju rozhodnutie a okamZité
konanie a neposkytuju moznost’ sa situdcie zhavit’“ (...) ,,Pedagogika zazitku sa jednoznacne
odlisuje od ponuky rydzich extrémnych dobrodruzstiev nasledujicimi zdsadami: demokraticka
spoluprdaca zucastnenych, namiesto principu rozkaz-poslusnost; ucenie sa na dosledkoch svojho
konanie namiesto presuvania zodpovednosti; zrieknutie sa predstieranych obrazov sveta v prospech
vybudovania vlastnych nazorovych sustav; kooperdcia namiesto konkurencie a sutaze; spolocné

rozhodovanie, spravodlivost; osvedcenie sa v necakanych situdciach .

21 vid Kolbov-Lewinov ucebny cyklus vyssie.



3.2 Historickeé korene zazitkovych pristupov

Aj pri exkurzii do historie treba pojmovo rozliSovat’ medzi zazitkovou vychovou a vychovou na
baze dobrodruzstva a vyzvy: (1) zazitkova vychova (odvodzovana od nadobudania skusenosti
z originalnych zdrojov) je civiliza¢ne starym konceptom vychovy, moézeme dokonca tvrdit, Ze
historicky pévodnym; (2) dobrodruzna vychova (ako ukdZzeme z prace J. Neumana) ma tiez vel'mi
star¢ korene, no ako koncept rozliSujuci bezny zivot a dobrodruzstvo vznikala ovel’a neskor.
Vychova na baze vlastnej sktisenosti je vlastne Standardnou rodinnou vychovou, preto ju mézeme
povazovat’ za historicky najpovodnejsi koncept vychovy. Hodnota skusenosti ako prostriedku
vytvarania vedomosti nie je vSak len zalezitostou informalnej vychovy v rodine. Uz u Aristotela
v 4. st. pred Kristom moZeme Citat’ ,, Pouzivanie mudreho jazyka eSte nedosvedcuje, Ze ju clovek aj
nadobudol “ (Aristoteles in Adkins, 1963). Tymto stanoviskom chcel filozof povedat’, ze teoria sa
nedé pochopit’, kym ju osoba nie je schopna aplikovat’.

J. Neuman (1999, s. 20n) v kratkom historickom exkurze upozorfiuje na ,,zazitkové™ praktiky
pritomné uz u pdvodnych prirodnych kmenov (Bororo, Wattusi), ktoré¢ mali ritudlny charakter. Cez
krajné vyzvy boli iniciovani mladi clenovia kmena do spolocnosti dospelych. ,, Na Novych
Hebriddach sa napr. zachovala skuska nazyvana gkol. Je to skok do priestoru z umelo vybudovanej
veze. Veza je vysoka viac nez 30 m, muzi vylezu na najvyssie poschodie, priviazu si ¢lenky k lianam
a vrhnu sa strmhlav dolu. (...) Pri spravne prevedenom skoku je hlava odvazlivea 30 cm nad zemou.
Veza ma stupne aj pre deti a starsich clenov kmena“ (s. 20-21).

Mnoh¢é (najmi antropologické) Studie hovoria o podobne vyznamnom zastupeni krajnej vyzvy
a principov vychovy zazitkom v Zivotoch a formovani dorastajiicich generacii v mnohych
prirodnych kmenioch, najmad v procese iniciatnych ritudlov (budeme o nich hovorit’ v podkap.
3.4.5).

Autor poukazuje na telesni vychovu v mnohych starych kultirach — gymnické systémy v Indii,
Cine, Egypte v Mezopotamii. V Aténach i3lo v ramci znamej kalokagatie o tzv. penthatlon
(zépasenie, beh, skok, hod diskom a hod kopijou). V starovekom Rime st popisané aj loptové hry.
V stredoveku je zndme budovanie tzv siedmich rytierskych cnosti: jazda na koni, plavanie,
lukostrel'ba, zépasenie, Serm, lov, Sachy a verSovanie. Vel'ky rozvoj netradi¢nych metoéd vychovy
prisiel s renesanciou (Vittorio de Feltre, Thomas More, Ludovigo Vives, Tommas Campanella, Jan
Amos Komensky) a najmi s pracami novovekych filozofov — John Locke, J. J. Rousseau, J. H.
Pestalozzi, ktorych myslienky prispeli k formovaniu pedagogického hnutia filantropizmu, ktoré
presadzovalo prirodzent a harmonicku vychovu s dérazom na prirodu. NajzndmejSim tvorcom

filantropickych programov bol Johann Guts-Muts (1759 — 1829), priekopnik buducej telesnej



vychovy (na obr. (in Neuman, 1999, s. 23, vid’ jeho konstrukcie drevenych a lanovych drah).

J. CH. F. Guts-Muts: Turnbuch, 1817

Obr. 4: Lanova draha, ktoru vytvoril Guts-Muts (1817)

Délezitou postavou vyzyvajicou k navratu k prirode bol Georges Hébert (1875-1957), ktory
.. zastaval nazor, ze najlepsim prostriedkom vychovy k telesnej a mravnej dokonalosti je prirodzeny
sposob Zivota*“ (s. 24). V telesnej vychove presadzoval névrat do prirody a vyuzivanie prirodného
prostredia (stromy, skaly, kry atd’.). Vytvoril tzv. prirodzenti metéodu (méthode naturelle).
Vyznamny odkaz pre vychovu zaZzitkom mdzeme ndjst’ aj u Jana Amosa Komenského, podla
ktorého c¢lovek ziskava najdolezitejSie skiisenosti pomocou vlastnych zmyslov. Vo svojom pristupe
presadzoval celkovy rozvoj osobnosti ¢loveka - potrebu vzdelavat ducha, srdce, jazyk aj ruku
(Kapsova, 2008). M. Vazansky (2001, s.132) spomina mnohych d’alSich pedagdgov, ktorych by sme
mohli povaZovat za predchodcov modernej pedagogiky zazitku, napr. A.S. Makarenka, J. Korczaka,
G. Bosca, M. Montessori, V. A. Suchomlinskijeho. Napr. pilierom salezianskej vychovy G. Bosca
(1815 — 1888) je osobna skusenost vychovavaného s laskavou, sprevadzajicou (animujicou)
pritomnostou vychovavatela v dynamike skupiny rovesnikov, v prostredi, ktoré bolo zdmerne
konstituované tak, aby prelamovalo bariéry tradi€ného inStitucionalistického pristupu. Ak je
prostriedkom zazitkovej vychovy navodenie prekvapivej situdcie, ktord sa reflexiou stava
formujicou skiisenost’ou, potom Specifikom don Boscovej vychovy bolo prekvapenie laskavostou
a rodinnost'ou uprostred dynamicky sa rozvijajiceho raného kapitalizmu.

V 19. stor. sa zacinaji rozvijat dobrovolnicke organizacie mladych: YMCA (George Williams,
1844) v Londyne; Herman H. Folkersamb (1901) zaklada hnutie Wandervogel; E. T. Seton (1902)
zaklada hnutie Woodcraft Indians — Lesna Midrost’ Indianov, ktoré¢ho zasady sa stali zdkladom
mnohych d’alSich organizacii zameranych na vychovu v prirode. InSpirovany tymito zdsadami bol aj
zakladatel’ hnutia skautingu The Boy Scouts Assocation R. S. Baden-Powell (1907).

EsSte pred tymito Siroko organizovanymi hnutiami existovali ¢iastkové projekty, z nich medzi
prvymi figurujii organizované pobytové (so strdvanim niekolkych noci) letné tabory pre deti.

Historicky prvym bol kemp v State Connecticut (USA) s ndzvom Gunnery School (White, 2012,



s. 20), ktorého povodcami a organizatormi boli William Gunn a jeho manZzelka Abigail. ,, V' lete
1861 zobrali skupinu deti na dva tyzdne do divociny pri Long Islande. Aktivity zahriiovali lezenie,
splavovanie, rybarcenie a plavbu na jachtach*“ (Malinowski - Thurber, 2009).

Najvacsi rozmach zaziva zazitkovy pristup (aj tedria) v 60.-tych a 70.-tych rokoch 20. stor.
podporou z mnohych stran — psychologie, socioldgie, pedagogiky (Piaget, 1962; Chickering, 1969;
Bloom, 1956; Friere, 1970; Gardner, 1983; Lewin, 1947 a samozrejme Rogers). C. Rogers (1995)
hovori: ,,Zazitok je pre mna najvyssia autorita. Kritériom validity je moja viastna skusenost.
Myslienky inych ani moje vilastné myslienky nemaju taku autoritu, ako moja skusenost. Je to
zazitok, ku ktorému sa musim znovu a znovu vracat, aby som sa viac pribliZil k pravde *.

Existuje pomerne vyznamny prud pedagdgov, ktori tvrdia, Ze na rozvoj pedagogiky zazitku mal
kl'aCovy vplyv John Dewey, ktorého filozotfiu vychovy vyjadrent v slovnom spojeni learning-by-
doing (ucit’ sa ¢innostou) mnohi povazuju za zdkladny kameni sklisenostného ucenia a teda aj
zazitkovej vychovy. Jeho vyznam vSak nespociva len v metodologickej inSpiracii, ale najmi
v zavedeni principu demokracie do vzdelavania. Na druhej strane, hoci nemozno upriet Deweymu
velké zésluhy, treba povedat, ze mnohé konkrétne projekty vychovy zazitkom presahuji
pragmatickt rovinu a su cielené aj do transcendentnej zlozky osobnosti. Ako pripomina Maritain (in
Wiesenganger, 2011), pragmatizmus ,, redukuje perspektivy integralnej edukdcie osoby (...) nakolko
vychadzajuc zo subjektu vymedzuje svoje posobenie na rozvijanie schopnosti riesit problémy, chyba
rozmer kontempldcie a idea zdokonalovania osoby ako osoby. Osoba sa totiz nerealizuje iba
v rieseni problemov, ktoré sa jej dotykaju a mozu byt velmi naliehavé, ale najmd v hladani podstaty
seba samej a Zivota, ktory ju obklopuje. Myslenie nema iba prakticky zaujem, ale hlada pravdu,
nachadza poteSenie v objavenom, ktoré casto moze byt ,,prakticky “ nevyznamné, chce novy svet,
sniva, tuzi“. V Ceskom prostredi sa viaceri odbornici (na cele s J. Jirdskom) zameriavaji na
spiritualny rozmer zazitku.

Medzi institacie, ktoré svoje posobenie stavaju na sklisenostnej vychove moézeme zaradit’ mnoZstvo
organizacii: skauting, Prazdninova Skola Lipnice, Hnuti GO!, Instruktoti Brno, eRko, DOMKA,
Stadio zazitku, Plusko a i. V zahrani¢i medzi najznamejsie patria Camp Chocorua (1881), sir Duke
Award (1956), Outward Bound (1962), Brigham Young University (1968), Project Adventure
(1971), Vision Quest (1973), Santa Fe Mountain Center (1979) a mnoh¢ iné. Viacero z nich je stale
fungujucich na dobrovolnickej béaze, ale niektoré presli sCasti procesom profesionalizécie alebo
dokonca ich uz mdézeme povazovat’ za komercionalizované, pretoze hlavnou ¢astou portfolia ich
aktivit su firemné team-buildingy a podobné rekreacné sluzby s minimalnym eduka¢nym dosahom.

V inStitucionalizacii pedagogiky zazitku zohralo ddleziti ulohu aj zaloZenie Asociacie zazitkovej
edukécie (Association for Experiential Education, AEE) v roku 1977, neskér mnohych dalSich

asociacii a zdruzeni a nasledne vedeckych ¢asopisov (o ktorych sme referovali vyssie).



3.3 Proces vychovy zazitkom

Procesom vychovy zazitkom sme sa uz vyznamne zaoberali v rdmci jej samotnej charakteristiky
(kap. 3.1), ked’ sme ju definovali cez jednotlivé modely (procesy tvorené jednotlivymi krokmi).
Tento fakt len dokladuje nase predchadzajiuce tvrdenie (kap. 2), ze pedagogika zazitku je
definovand prave cez svoj procesualny charakter. V ramci tejto podkapitoly sa preto dotkneme
konkrétnych krokov tvorby a realizcie kurzov a jej nosnt Cast’ bude tvorit’ rozbor $pecifickych
metod zazitkovej vychovy.

C. M. Itin (1999, in Martin, 2007, s. 23) navrhol tzv. diamantovy model filozofie zazitkového
vzdelavania, ktory ukazuje, ze zazitkové vzdelavanie je proces zahriiujuci interakciu facilitatorov,

ucastnikov, prostredia, v ktorom prebieha, a samotnych aktivit.

A. Martin zarad’'uje medzi kI'i¢ové prvky procesu zazitkovej edukécie:

ciele kurzu (osobny rozvoj, timova spolupraca),

napli kurzu (holisticky pristup, Siroka skala programov vratane reflexie),

prostredie (fyzicka a psychicka bezpecnost’, pozitivna, podporujlica atmosféra),

* Ucastnici a inStruktori (réznorodost’, facilitacné metody).

R. Hanus (2009, s. 17) vidi kritéria efektivnej zazitkovej pedagogiky (PSL) v nasledujiicich bodoch:
cielovanie — precizne formulovanie cielov a ich Specifické tematizovanie; motivacia (presnejSie
zaujatie, pozn. autora) — prepracovana, vedica k maximdlnemu vykonu, velkej intenzite
a dynamike; dramaturgia — premyslena skladba programov vo vztahu k zamys$lanym cielom,;
vyrazové prostriedky — hudba, farby, pohyb, svetlo (tma), miesto, priroda — jednoducho vyuzitie
vSetkych zmyslov; ovplyvilovanie osobnosti prostrednictvom situdcii; spdtnd vézba — hitacia,
rozbor, test, anketa, hra a pod.; skupinova dynamika a osobnost’ pedagoga. Vzhl'adom na Specifika
Ceskej Skoly vychovy zédzitkom zdoraziiuje predovSetkym proces dramaturgie — teda ,,cielene
planované a uvadzané situdcie, kde sa najcastejSie ako prostriedok pouzivaju rozne podoby
fenoménu hry (o metodach vid nizsie). Cely proces je potom pocas svojho priebehu evaluovany
(reflektovany, pozn. autora) a spracovany, so snahou dosiahnut' ¢o najvdacsi rozvojovy potencial “.
Tato pedagogika ,,bola rozvinuta v jednorazovych projektoch sa znacnou intenzitou programu

a intervenciou do Struktury osobnosti“.



V manuali inStruktora Outward Bound (Instructor Manual Outward Bound, 1988; in Hanus, 2009,
s. 27) je proces vychovy zazitkom popisany nasledovne®:
Ucastnik
(motivovany a pripraveny)
Jje zasadeny do
unikatneho prostredia
ado
nového socialneho prostredia
umoznujuceho skupinové a individualne uvedomenie, konflikty a ich rieSenie
v ktorom vykonava
vyzvové, dobrodruzné a iniciativne aktivity
(organizované, konkrétne, zvladnutel'né, zodpovedajice schopnostiam)
co vedie k
obavam (stav adaptivnej disonancie)
(moznosti: podlahnutie, prekonanie, prisposobenie)
co povedie k
rozvoju osobnosti ucastnika
konkrétne k
zlepSeniu sebapoznania, sebaucty, spoluprace,

komunikacie, pochopenia a obetavosti pre druhych.

Ako sme uz nacrtli vysSie, v rdmci realizdcie uvedeného procesu je potrebné vyuzivat celé
spektrum tradic¢nych 1 Specifickych metéd vychovy vo voI’nom ¢ase. Medzi tradicné (klasické)
mdzeme zaraditt metédu vysvetlovania, poziadaviek, persudzie (presvedCovania), rozhovoru,
diskusie, exemplifikacie (prikladovania), demonstracie (ndzornych postupov), nacviku, hodnotenia,
disciplinovania (porov. Kratochvilova, 2010, s. 204 — 207). ZvlaStne postavenie v systéme metod
vychovy vo volnom ¢ase ma hra. Napriek tomu, ze je kl'iCovou v systéme metdd pedagogiky
zazitku, jej tedria je uz tak dopracovana, ze vznika samostatnd disciplina pedagogika hry. Venujeme
sa jej preto v samostatnej kapitole.

V ramci pripravy a realizacie zazitkovych programov maji vSak svoje vyznamné miesto aj viaceré

Specifické metody pedagogiky zazitku.

22 Tento manual prebera text z povodného ¢lanku Walsh & Golins (1976).



Komponenty vychovy zazitkom

3.3.1 Tvorba cielov

Tedria cielov je prirodzene jednou z najprepracovanejSich oblasti edukécie a dalo by sa povedat’, Ze
historicky predbieha samotni pedagogiku, pretoze bola predmetom zaujmu uz filozofie a aj dnes
stale z urcitého hladiska do portfolia filozofie patri, konkrétne filozofie vychovy. Vychovné
a vzdelavacie ciele sl jednoducho zmyslom existencie vSetkych d’alSich zloziek pedagogiky a su
jadrom ,.kral'ovskej* pedagogickej discipliny — didaktiky. Bolo by preto nemiestne pokusat’ sa tu
zachytit problematiku cielov v edukacii v celej jej Sirke. Budeme predpokladat’, ze Cditatel
teoretické zéaklady tejto oblasti ovlada® a rovno prejdeme k tomu, ¢o slubuje nadpis podkapitoly —

k procesu a zdsaddm stanovovania ciel'ov v konkrétnych podmienkach vychovnej prace.

Ciele musia v prvom rade vychadzat z poznania vSeobecnych zékonitosti, napr. mravnych ¢i
socialnych noriem alebo Specifik vyvinového obdobia (vSeobecné ciele) a zaroven aktualneho
kultirneho a organizacného kontextu (ramcové, Ciastkové ciele) ¢i Specialnej potreby vychadzajice;j
z konkrétnej situdcie, alebo charakteristik osobnosti dietat’a (Specifické, konkrétne ciele). Ak je ciel
spravne stanoveny, teda ak odpovedd na nejakd vyznamni potrebu dietata, jeho naplianie je
jednoduchsie (alebo presnejsie — je vobec mozné). VSeobecné ciele vyjadruji urcity vychovny idedl
a logicky su v hierarchii najvysSie. Napr. byt charakternym clovekom. Vsetky d’alSie by im mali
v postupnych krokoch napoméhat’ (napr. uvedomit’ si urc¢ité hodnoty; reagovat’ na ne; ocenit’ ich;

integrovat’ ich do vlastného systému hodn6t**).

Podla niektorych teoretikov (Turek, 2008 a ini) by ciele mali byt konzistentné (nizsie ciele
podriadené vyS$§im), primerané, vyjadrené v pojmoch vykonov ziakov (napr. cielom nie je
,»obozndmit' Ziakov s ucivom®, ale to, aby to ucivo Zziaci ovladali), jednozna¢né, meratel'né
a reSpektujice taxondémiu. Podobne podl'a Druckera (1954), ktory vytvoril tzv. SMART kritéria, by
mali byt ciele Specifické (specific), merateI'né (measurable), dosiahnutel'né (attainable), relevantné

(relevant) a ¢asovo ohranicené (time-bound).

Problém vychovy (v porovnani so vzdelavanim) je, Ze mnoh¢ z ciel'ov jednoducho nie je mozné
pomenovat’ vykonovo, ¢i dokonca ich terminovo viazat® (Ziak na konci 5. roé. ZS bude ddavat

prednost podeleniu sa so sladkostami pred tym, aby ich zjedol sam; Ziak na konci 9. roc. ZS bude

23 Napokon v tomto kurze nadvézujeme na predmet Pedagogika vol'ného ¢asu 1, v rdmeci ktorého sa Student stretol s
povinnou literaturou, do ktorej je zaradend aj monografia prof. Kratochvilovej Pedagogika volného casu (Typi,
2010). Jej kapitola 6 ma nazov Ciele vychovy a vzdelavania a autorka v nej reflektuje ako zakladnt terminologiu,
tak aj vychodiska ich tvorby, konkrétne taxonomie, medzinarodné aj narodné dokumenty a subor tzv. kI'icovych
kompetencii. V kap. 7 zasa rozobera ¢iastkové ciele, ktoré ,,napliaju aj funkcie volného ¢asu® (s. 183).

24 Pozorny Citatel' si iste v§imol, ze sme tu prave naznacili jednu z taxonoémii vychovnych cielov (Kratwohlovu
taxonomiu pre afektivnu oblast’, 1969).

25 Napriek tomu to, bohuzial’, od tvorcov koncepcii vychovnych predmetov Ministerstvo Skolstva vyzaduje.



mat vedomie vlastnej zodpovednosti za svoje Skolské vysledky a nebude obviniovat okolnosti).
Z tychto formulacii (ktoré st vymyslené, ale vychadzaji z Kratwohlovej taxonémie) je vidno ich

problematickost’:

* v prvom rade niektoré klicové danosti prinaleziace vychovnému idedlu nie je mozné
zaradit medzi pozorovatelné javy, tym padom aj ich meranie a vyhodnocovanie je
problematické (napr. nepozname kvalitu motivu, pre ktory sa piatak rozhodol podelit’ so

sladkostami®®);

* do procesu vychovy vstupuje vel'ké mnozstvo premennych, ktoré si Casto rozhodujucejsie
(rodina, celkovy kulturny kontext, rozne zivotné¢ udalosti), nez samotna cielavedoma

¢innost’ vychovévatel'a (najmi, ak je kratkodoba alebo s nizkou ¢asovou dotéciou);

* vychova je zlozity, dlhodoby a dynamicky proces postaveny na vztahu s vychovéavatel'om,
v ktorom moéze viditeI'né ovocie prist’ v neCakanych chvilach a naopak, prilisné ocakavania

by jeho rast mohli zastavit’.

Uvedené problémy sa mozu prejavit aj v praxi. Specialne pri zazitkovych akciach (zvlast
kratkodobych, ktorych je v ostatnom c¢ase drvivd vécSina) napriklad hrozi, Ze inStruktor /
vychovavatel' v snahe dosiahnut’ stanoveny ciel’, ho bude v reflexii ucastnikom podsuvat’ alebo

dokonca sami ucastnici budu jeho dosiahnutie pod tlakom zelanych ocakavani proklamovat’.

Napriek tymto poznamkam je potrebné stanovovat si konkrétne vychovne ciele, pretoZze ony
umoziiuju posobit’ systematicky, sledovat’” konkrétnejSie ulohy, rozhodnut’ sa pre urcitt metdodu
a napokon aj ukazovat’ smerovanie (urcity ideal) dietat'u/ziakovi. Dokonca dieta moze v diskusii
s ostatnymi aj niektoré ciele samo konS$truovat’. Participativna tvorba cielov vyznamne zvysuje
motivaciu k ich dosahovaniu. Napriek tomu, Ze mnohé vychovné ciele nie je mozné stanovovat’

terminovo presne, pozitivisticky a vykonovo, Specifické ciele tak formulovat’ mézeme.

Pri tvorbe Specifickych ciel’ov v ramci vytvarania konkrétneho vychovného programu je vhodné
(1) oboznamit’ sa so zakladnymi vyvinovymi tulohami jednotlivych obdobi a porozumiet’
v§eobecnym a ramcovym cielom (co bolo vyjadrené vyssie v pojme konzistentnost’). Je potrebné
Studovat’ odbornu literatiru, medzinarodné dokumenty (ich prehlad uvadza napr. Kratochvilova,
2010; Turek, 2008), koncepéné materialy vychovnych predmetov (napr. Krizova — Podmanicky pre
etickll vychovu, 2013; ale napr. aj Lickona — Eleven Principles of Effective Character Education,
1995 alebo Covey — 7 navykov skutocne efektivnych ludi, 2010 a pod.); vychovné plany Skolskych
klubov deti, koncepéné materidly vychovnych zdruzeni (Skauting, DOMKA) alebo prislusné

metodické materialy, v ktorych sa vedie aj rozprava o vSeobecnych cieloch (napr. Baranyai —

26 Ani pouzitie akychkol'vek kvantitativnych néstrojov psychologického testovania nedokéaze pokryt’ celii hibku a $irku
I'udského prezivania.



Streckova, Cesty zrenia, 2009, 2010). Napr. pri tvorbe programu letného tabora pre 11-12 ro¢nych
chlapcov mézeme vychadzat z Baranyaiovho opisu potrieb chlapca charakteristickych pre tuto
vekovu skupinu: ,, Chlapec je vo veku zrodenia Hrdinu (...). Doposial’ bol ako dieta prirodzene
orientovany na seba. Teraz je najvyssi cas, aby sam zacal menit tuto orientaciu. Preto potrebuje
stretnut’” muzov, ktori mu ukazu nielen pravych Hrdinov mysliacich na druhych, ale ukazu mu
hodnotu obety, budu jej prikladom a umoznia mu ziskat prvé skiisenosti s robenim dobra. Takito
muzi vkladaju do chlapca zarodok tuzby urobit’ nieco vyznamné pre druhych* (2009, s. 112). Z tejto
vety mozeme odvodit’ vSeobecny ciel’ (prosocialny charakter ¢loveka) a ramcové ciele (schopnost’
12-ro¢ného chlapca decentrovat’ sa, zamerat pozornost na potreby druhych, pochopit’ hodnotu

dobra a to, ze dobro vyzaduje obetu pre druhych...).

(2) formulovat’ ciele v terminologii nadobudnutych skusenosti, zru¢nosti alebo schopnosti (nie
v terminoldgii procesov). Teda napr. NIE: ,,Naucit’ deti zapdjat’ sa do diskusie®, ALE: , Dieta sa

zapdja do diskusie“.

(3) formulovat’ konkrétne, presné a splnitel’'né ciele. Napr. NIE: ,, Dieta sa nauci komunikovat’™,
ALE: , Dieta neskace v diskusii druhym do reci* alebo ,, Dieta vie vyuzivat jednoduchu techniku
aktivneho pocuvania — vie parafrdazovat, ¢o povedal predchadzajuci recnik, a nadviazat na neho “.
V suvislosti s prikladom z bodu (1), konkrétnym cielom v programe tyzdenného letného tabora pre
chlapcov méze byt NIE: ,, Chlapec sa nauci obetovat' sa pre druhych®, ALE: , Chlapec sam,
dobrovolne poméze v praktickych pracach pri zabezpeceni chodu tabora.* alebo ,, Chlapec pozna
pribeh vybraného prosocialneho hrdinu. “ alebo ,,Chlapec sa dokaze aj po namahavej celodennej
vyprave delit’ s ostatnymi o vodu a stravu *“. Az takto formulované ciele potom dokaZeme v priebehu

realizacie tabora vyhodnocovat’ ako splnené, ¢iasto¢ne splnené alebo nesplnené.

(4) vymedzit’ podmienky, za ktorych ma dieta dosiahnut’ konkrétny ciel. Do tohto spadd potom
rozhodnutie o konkrétnych vychovnych metodach, technikach a aktivitdch. Napr. pokracujic
v predchadzajiicom priklade, v rdmci letného tabora zrealizujeme celodennt tiru, pocas ktorej popri
inych aktivitach prerozpravame pribeh o Hranic¢iarskom ué¢novi (Flanagan, 2010) s dérazom na jeho
schopnost’ obetovat’ sa pre druhych. Budeme viest’ diskusiu o konkrétnych prejavoch u deti. Vecer
budeme taborit’ mimo zakladného ubytovania a bude potrebné realizovat’ mnozstvo tloh, v ktorych
sa mdze ukazat' ochota urobit’ nieCo pre druhych — postavit’ stany, pripravit' jedlo, uvarit' ¢aj,
podelit’ sa so zdsobami, trpezlivo vyckat, kym sa druhi najedia a pod.. V reflexii, ktora bude
nasledovat’ po tomto zazitku, sa mézeme vracat’ k pribehu hrani¢iarovho ucna, uvazovat’ v tomto

kontexte nad vlastnymi konkrétnymi prejavmi, povzbudzovat k priatel'skym ¢inom voci ostatnym.

Doélezité je stanovit’ si primerané ocCakavania a zachovat’ povzbudzujici postoj a viest’ vlastnym

prikladom.



3.3.2 Metéda dramaturgie

Pri tvorbe edukacne efektivneho programu by mal byt doraz polozeny na umeni zostavit’ aktivity
do zmysluplnych tematickych celkov, v psychologickej néslednosti a poskytnat’ tak ucastnikom
moznost’ systematicky prehlbovat rozbor zazit¢ého. Vo vSeobecnosti plati, ze volba metdd,
programu ¢i konkrétnych aktivit musi vzdy vychadzat’ zo stanovenych Specifickych cielov. AZ po
ich stanoveni je mozné uvazovat nad vyberom prostriedkov na ich dosiahnutie, k Comu ma slazit’
prave dramaturgia. ,, Dramaturgia je metoda, ako vybrat’ a zoradit’ jednotlivé programy a dalSie
deje do casu, ktory ma kurz k dispozicii, s cielom dosiahnut’ ¢o najvdcsi ucinok* (Holec, 1994,
s. 147). Kazda aktivita sa tak stava sucastou celku. Tato metdda ,,umozinuje a dokonca podporuje
zmeny v programovej naplni kurzov. Ku slovu sa dostava ina inStruktorska schopnost, totiz neustale
preskiimavat, ¢i zvoleny program skutocne prispieva k naplianiu cielov kurzu, a prispésobovat ho
potrebam ucastnikov* (Martin, 2007, s. 26).

Metéda vyuziva fenomén tzv. vin — striedania roznej urovne a intenzity zat'aZenia, nielen fyzického,
ale tiez socialneho, emocionalneho, kognitivneho Ci spiritualneho. Kazda oblast’ rozvoja ma svoje
vlastné vrcholy a dna, pricom edukacny efekt sa zvySuje prave vhodnym striedanim tychto
amplitud. Nejde len o zvySovanie pozitivneho efektu ponikaného programu, ale aj o preventivnu
ochranu pred skiznutim do z6ny ohrozenia a distresu.

Napr. vyrazne psychicky zatazové aktivity nie je vhodné radit’ na konci tyzdenného letného
taborového pobytu, ale skor v strede, tak, aby na rieSenie pripadnych komplikacii r6zneho druhu
zostalo do konca pobytu dostatok casu. V nasledujucich dvoch tabulkdch uvddzame priklad
dramaturgie tyzdenného letného tdbora, ako sme ho realizovali v rdmci medzinadrodného projektu
Bezhrani¢na antikvita®” a spolu s nim podrobny rozpis aktivit jedného diia. Spolu s predchadzajicou
spolo¢nou diskusiou zucastnenych vychovavatelov (animatorov) a nacvikom vybranych hier tvori

takyto prehl'ad zédkladnt vybavu kazdého veduceho skupiny.

27 Projekt bol dotovany z programu Cezhrani¢nej spoluprace Mad’arska republika — Slovenska republika a financovany
Eurépskym fondom regionalneho rozvoja. Medzinarodny letny tabor pre 60 slovenskych a madarskych deti
koncepcne spracovali a realizovali pedagogovia z Katedry pedagogickych Studii v spolupraci s ¢lenmi Katedry
klasickej archeoldgie FF TU a muzejnymi pedagdgmi Muzea krasnych umeni v Budapesti.
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Casto vyuzivanym prvkom dramaturgie je moment prekvapenia a atmosféry. Prispieva

, k akémusi surrealistickému pocitu, ktory ucastnikov vytiahne 'z tohto sveta' do sveta pribehu*

(Martin, ibid)

w7

ist o spdsob komunikacie, vyzdobu prostredia, vyuzivanie artefaktov,

moze
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symbolov, vecernej alebo no¢nej atmosféry, zvlastnych prirodnych miest (jaskyn, lomov, hlbokého
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V tomto zmysle je sucastou dramaturgie vovedenie ucastnikov do fiktivneho pribehu / témy,
v ramci ktorého sa hra, tlohy, prip. celé podujatie, pobyt deji. Tento pribeh ma charakter libreta,
teda uvodnej zépletky / pribehového kontextu, a d’alej sa moze v priebehu aktivit rozvijat, prip.
flexibilne doplnat. Jeho hlavnou funkciou je navodenie atmosféry a zaujatie u¢astnikov. Moze
pozitivne ovplyviiovat aj motivaciu (ako vSak budeme hovorit’ v nasledujicej podkapitole,
motivacia je komplexnejsi pojem). Multiplicitne sa da tento sprevadzajuci pribeh (libreto) zamerat
aj na vzdelavacie ciele. Pribeh rozvija miestne legendy, tradicie, I'udovu slovesnost, povesti,
pripadne je cely zasadeny do historického badania a opiera sa o historické redlie danej oblasti.

Preto je dolezité a pre tvorbu programov prinosné poznat a Studovat’ aj tuto oblast. Poznat’
turistické zaujimavosti, miestne historické suvislosti, prirodne vynimocné lokality a pod. Aj pre
jednoduchy presun alebo cestovanie je vhodné poznat’ pribehy viazice sa na miesto, okolo ktorého

prave skupina (trieda) prechadza.

Literatura inSpirujuca k tvorbe dramaturgie a libreta:

Dobrodruzna a fantasy literatira:

Jaroslav Foglar (Chlapci od bobrej rieky, Pristav vold, Zahada hlavolamu, Tajomstvo Velkého
Vonta); Milo§ Zapletal (Svétlusky, Lovec hvézd, Sedmicka, Stezka odvahy, Ostrov ptatelstvi, Sovi
jeskyné); J. R. R. Tolkien (Hobbit, Pan prstefiov, Silmarillion); John Flanagan (Hrani¢iarov ucen),
Karl May (Winetou a i.), Jules Verne (Tajuplny ostrov a mnozstvo inych romanov), Jack London
(Biely tesdk; Medzi zlatokopmi), Daniel Defoe (Robinson Crusoe), James F. Cooper (Cerveny
pirat; Posledny Mohykén), Henryk Sienkiewicz (Pust'ou a pralesom; Quo Vadis), Ernest T. Seton
(Moji zndmi z divociny), George Lucas (Indiana Jones), Mark Twain (Dobrodruzstva Toma
Sawyera; Dobrodruzstva Huckelberryho Finna), Alexandre Dumas (Traja musketieri, Grof Monte
Cristo), Arthur C. Doyle (Strateny svet, Sherlock Holmes) Lyman F. Baum (Carodej z krajiny Oz)

Staroveké eposy a povesti, historické udalosti a pribehy:

Pavol DobSinsky (Prostondrodné slovenské povesti). VSeobecné témy: praveki lovci, Staroveky
Egypt, Staroveké Grécko, Rimska riSa, biblické namety, prvi krestania, kriziacke vypravy,
stredoveka slovenska dedina, Zivot Indidnov, Zivot pralesnych I'udi, osadnici Zapadu, pirati.

Specifické témy a idey:

environmentalne (zachrana hynuceho lesa, ,.krvacajuceho potoka™ a pod.), vojenska tematika
(vycvikovy tabor elitnej vojenskej jednotky), miestne historické udalosti a okolnosti (vid prilohu
¢. 2 k projektu O Poklad starych Trnavéanov); interkulturne (InterTouch, pozri Gymnasion).

Priamo komplexne dramaturgicky spracované namety:

Foglova, M. Etapové hry v prirode. Portal, Praha 2008.

Jiti Zaplatilek a kol. Tajemstvi Saturového mésta. Pionyr, Satur, 2008.
...a tazko zmapovatel'né mnozstvo d’alSich.




3.3.3 Roviny motivacie a metédy zaujatia

Pre vychovu vo vol'nom case plati zasada dobrovolnosti. O to vacsi doraz je potrebné pri priprave
programu ¢i konkrétnej aktivity klast’ na spravnu a udrzatel'na motivaciu. Ide o komplexnu a zlozitu
oblast’ vychovy, mdzeme sa fiou zaoberat’ vo viacerych rovinach, pri ktorych plati, ze vzdy vyssia
(vSeobecnejsia) uroven je podmienkou nizSej. Alebo inak, bez suladu so vSeobecnejSou rovinou
motivacie je nezmyselné pokusat’ sa dosiahnut’ efekt skvalithovanim nizSej. Narazame tu ale na
zakladny filozoficko-vychovny problém — v odbornej obci neexituje vSeobecna zhoda o tom, ¢o je
pre Cloveka najvyznamnej$im, najvSeobecnej$§im motivom, pre ktory sa rozhoduje aktivizovat'.
Rézne vedné odbory analyzuju motivaciu ¢loveka z ré6znych uhlov pohladu a tiez v ramci nich
samotnych existuji celkom odlisné stanoviska. Vo filozofii ide o Siroké spektrum nazorov od
pozitivizmu az po transcendentalnu diferenciu. Paralelne v psycholdgii inak na otdzku zakladnej
motivacie nazera psychoanalyza (inStinkty a pudy), Gplne inak koncept logoterapie (transcendencia
a zmysel zivota). Napokon v pedagogike vidime mnoho diskurzov, ktoré vychadzaja z r6znych
filozoficko-vychovnych a socidlno-etickych koncepcii (konzervatizmus, pragmatizmus,
liberalizmus, socializmus, humanizmus a pod., viac porov. in Brestovansky, 2011a). Zakladné
diskurzy samozrejme ovplyviiuji aj vol'bu vychovnych metdd, pre niektoré z nich s napr. metddy
pedagogiky zazitku neakceptovatelné. Na tomto mieste vSak nie je priestor pre Siroké diskutovanie

tohto problému, preto sa budeme jednotlivym Grovniam venovat’ skér vSeobecne.

Pri popise procesu motivacie vyuzijeme zavery M. Nakone¢ného (1996, s. 18), ktory prinasa
jednoduchy ale aplika¢ne vel'mi uzito¢ny model, ktory popisuje spravanie Cloveka. Podl'a tohto
modelu spravanie je vysledkom kombinacie Specifickych premennych: ,, Instrumentalita spravania
je dand vztahom situdcie a ciela. Dovrsujuca reakcia vyvoldva uspokojenie redukujice potrebu
(vychodzi motivacny stav), a tym aj ukoncenie spravania. (...) DoleZitym cinitelom je aj reflexia
jeho moznych dosledkov z hladiska individudlneho systéemu hodnot, resp. moralneho profilu
jedinca. Cely zlozity komplex podmienok spravania je potom mozné vyjadrit nasledujucou
symbolickou rovnicou:

B=f(M,P, H, D),

kde B = spravanie; M = motiv; P = pravdepodobnost’ dosiahnutia ciela, H = hodnotu cielového
objektu, D = moralna reflexia dosledkov spravania). Spravanie v danej situacii je ,, spustené, ak
premenné vyjadrené uvedenymi symbolmi dosiahnu urcité hodnoty, teda, ak: 1. motiv je dostatocne
silny, 2. pravdepodobnost dosiahnutia ciela je vysokd, 3. hodnota ciela je uspokojujica
a 4. spravanie nie je v rozpore s moralkou jedinca . Predstavme si napr. nase bezné stravovanie —

kvalitu a mnozstvo jedal, sposob jeho nadobudnutia a jeho pripravu. Silna potreba nasytenia za



uréitych okolnosti vSak vedie k uspokojeniu sa aj s mensou kvalitou jedla (H), prip. k pokusu
zmocnit’ sa jedla kradezou (D).
Prevedené do vychovnej situacie — navrhovana aktivita vychovavatela, ku ktorej chce motivovat
ucastnikov, musi:

M = zodpovedat’ ich dlhodobym a zaroven aktudlnym potrebam;

P = javit’ sa dosiahnutel'nd (mdze byt narocnd, ale len do urcitej miery nebezpecna, s jasnymi

inStrukciami a pod.);
H = byt hodnotna (naplnenie, uspech, spolupraca, odmena) a javit' sa ako hodnotna - musi byt
kvalitne a atraktivne pripravena;

D = byt eticky a prosocidlne odovodnena.
Treba eSte dodat, ze ,, motiv nepdsobi vidy len jeden, ale je ich sucasne cely rad a vzajomne sa
ovphviuju. Jeden z nich vsak moze byt hlavny a ten nakoniec vedie k zameraniu a vyberu
prislusného modelu spravania a konania“ (tamtiez).
Klasickou schémou popisujucou Struktiru motivov je Maslowova (1943) hierarchia l'udskych
potrieb, ktora vychddzajuc z tedrie homeostizy*® ako prioritné a zakladné povazuje fyziologické
potreby, na ktorych v pomyselnej pyramide stoja potreba bezpecia, potreba byt milovany, potreba

uznania a potreba sebarealizécie.

Ako bolo uvedené vyssie, mozeme pomenovat’ niekol’ko urovni, ktoré odrazaji hodnotu motivu,
a len pri dodrzani istych kritérii vo vSetkych trovniach mézeme hovorit’ o efektivnej motivacii
k aktivite. Na zdklade terénnych skusenosti si dovolime zostavit nasledujuci model 5 drovni
motivacie:

1. uroven: aktivita odraza zakladné Pudské potreby (ako boli kratko spomenuté vyssie),

2. uroven: aktivita odrdza Specifické potreby aktuilneho vyvinového obdobia

(uvedomované ale aj neuvedomované vyzvy pre nadobudanie zrelosti osobnosti)*,

3. uroven: aktivita reflektuje momentalnu fyzicka a mentalnu dispoziciu ucastnika, resp.

celej skupiny (unava, strach, nuda a pod.),

4. uroven: aktivita je predstavovana pre tucastnikov vyznamnou vychovnou autoritou

28 Homeostaza je tedria, ktora tvrdi, Ze ¢lovek (a I'udské telo) inklinuje k dosiahnutiu blazenosti, akéhosi vyrovnaného
stavu.

29 Napr. pre chlapca pubescenta (v symbolickom ponimani L. Baranyaia "Bojovnika" (porov. 2009, s. 82)) je
zakladnou ulohou objavit’ a rozvinit’ vlastnu silu a najst’ jej zmysel, vnimat’ posvétno, zvladat’ zverené tlohy a
stavat’ sa priatelom. Signifikantnou rolou dospelého voc¢i nemu je potom byt uistujucim priatel'om, ucitelom zivota,
muzskym vzor prekonavania tazkosti, kompetentnym rozhodcom a "majstrom". Zodpovedajuci zazitkovy program
bude teda viest' k &iastoénému naplitaniu tychto tloh: bude postaveny na vyzvach dokézat’ svoju Sikovnost' a
kompetenciu: postav si spolu s ¢lenmi skupiny vlastnu plt’ (zvladni naro¢nu ulohu), putuj v horach odkazany na
minimum logistickej podpory a maximum zdiel'ania so spoluputujacimi (stavaj sa priatel'om), zostai v prirode isty
¢as sam v tichu (vnimaj posvétno) a odvaz sa na svojej plti splavit’ rychlu rieku (prekonaj strach), vnimaj krasu
prirody. To vSetko za animujucej podpory vychovévatela, skiseného radcu. Takto odévodnena dramaturgia dava
vychovnému programu uplne iny charakter, nez len zabavny ¢i adrenalinovy.



(ide o osobnostny prvok vychovavatel’a, Groven jeho moralneho uvazovania a konania,

komunika¢né zru¢nosti),

5. troven: aktivita je prezentovana metodicky funk¢ne: jasny a zreteny ciel’, pravidla,

putavé libreto, resp. motivacény pribeh, prostredie (metodicka priprava).

Na prvej, najzdkladnejsej irovni ide o to, aby program napliial predovietkym potreby &loveka po
zmysluplnosti. Nie je dolezité, ¢i si dieta (ziak, klient...) potrebu zmysluplnosti Zivota uvedomuje,
¢1 st nejaky zivotny zmysel formuluje. On je totiz v Cloveku zakdédovany a sprvoti je clovekom
uchopeny skér intuitivne — to sa prejavuje radostou a iniciativou v momentoch, ked’ je napinany.
Som presvedceny, Ze zmysluplnost’ vzdy ladi so svedomim a smeruje k druhému ¢loveku (osoba je
osobou len vo svojej vztahovosti). Zmysluplnost' vzdy plni zdkladné etické a prosocidlne kritéria.
Na druhej urovni motivovania ide o to, aby program ladil s dlhodobymi vychovnymi zdmermi
(ktoré, samozrejme, vyplyvajui zo zakladnych potrieb). V kazdom Zivotnom obdobi ¢lovek napina
$pecificka vyvinovu ulohu (porov. napr. Erikson, 2002). Dolezité teda je, aby program ucastnika
neinfantilizoval, neregresoval — neuzamykal ho v neplodnych navykoch ¢i dokonca nevytvaral nové
zavislosti, ale stale viac posuval k nezavislosti, zodpovednosti a vzajomnosti.

Na tretej urovni ide o to, aby dramaturgia programu brala do uvahy psychohygienické parametre —
najméa unavu a pocit ohrozenia (o hranici medzi eustresom a distresom sme hovorili v podkap. 2.1).
Podl'a Nakonec¢ného (2002) vo vSeobecnosti existuju dva druhy unavy: unava fyzicka, teda svalova
a unava psychicka, ktord vznika v centralnej nervovej sustave. Ako vSak autor d’alej konStatuje,
ostré rozliSenie fyzickej a psychickej tinavy nie je mozné, pretoze oba druhy inavy sa prejavuji
fyzickymi i psychickymi symptomami. Unavu preto povazuje za ,,psychofyzicky* stav a svoj postoj
k danej problematike vysvetl'uje na priklade, kedy pri manualnej praci moze byt niekto zatazovany
skor napétim vo svojom okoli nez svalovou ¢innost’ou. Autor popisuje 1 psychosenzoricku unavu.
Ta vznika ako dosledok dlhodobejSieho vystavenia sluchu silnym zvukovym vnemom alebo ako
dosledok vysokej frekvencie okohybnych svalov pri zrakovom vnimani. Sluchové a zrakova tinava
sa takisto §iria do centralnej nervovej sustavy. Aghova (1993) uvadza ako dalsie druhy aktivnu
unavu a chronicka Unavu. Aktivna unava vznika pri beznej pracovnej ¢innosti a jej nastup je
priamoumerny velkosti svalového napétia. RychlejSie nastupuje pri statickej, pomalSie pri
dynamickej zatazi. Chronickd unava naproti tomu vznikd pri opakovanej velkej zatazi alebo
u oslabenych jedincov, ked’ ¢as na odpocinok nesta¢i na Uplni regeneraciu, Unava pretrvava
a hromadi sa. Za hlavny priznak chronickej inavy autorka povazuje znizovanie vykonnosti
a telesnej hmotnosti. Sprevadzaju ju tieZ poruchy v psychickej oblasti, v oblasti nervového systému
a zniZenie obranyschopnosti organizmu.

Podl'a Bartka (1981) sa inava u deti v Skolskom veku nespéja len s narokmi ¢i pretazovanim. Na



unave sa podl'a autora podiel'aju aj také zdzitky deti, akymi sQ: strach, ocakdvanie neprijemnych
skusok, nespokojnost’ s hodnotenim, nezaujem o svoju prdcu spojeny s nevyhnutnostou prekondavat
ho, nepriazniva rodinnd atmosféra, choroby a chorobné stavy, nedostatok vitaminov v potrave
a niektoré neuroticke stavy spojené so zvysenou unavnostou.

Utastnici zazitkového kurzu su &astokrat vystaveni stradaniu vo vys§ie pomenovanych oblastiach,
st ale schopni tito zataZ prekondvat’ prave do tej miery, do akej program napliia 1. a 2. Grovei
motivacie. DoleZité je po urcitom stradani zaZit’ tieZ ispech alebo uvedomit’ si vyznamnejsi prinos
v inej oblasti Zivota.

Do tohto procesu prekonavania sa vyznamne zasahuje aj afektivna dynamika vlastnej osobnosti
¢loveka. J. Kirchner (2011, s. 11-20) v prehladovej Studii popisuje tzv. zvratovl tedriu emocii
(Apter, 1982). Tato tedria sa snazi objasnit’ jav, ked’ u Cloveka ,,za urcitych okolnosti méze nastat
nahly zvrat v kvalite prezivania jedinca na kontinuu libost' — nelubost. Tym by sa dalo vysvetlit,
preco niektoré zazitky a emdcie, ktoré su vo svojej podstate negativne, sa mozu preklopit do
pozitivneho az extatického prijemného emocionalneho vzrusenia. Jednoducho mozno povedat, Ze
Clovek, ktory podstupil riziko a prekonal ho, ma pocit zmyslu a naplnenia prave preto, Ze to
dokazal. (...) Za zdkladné podmienky vzniku emociondlneho zvratu mozZeme povazovat dva
zakladné elementy: uroven nabudenia organizmu (arousal) a metamotivacné paroveé stavy. (...) Ide
o tieto Styri parové stavy: telicky — paratelicky; negativizmus — prisposobivost; majstrovstvo —
sympatia; auticky — aloicky. Napr. telicky stav (podla gr. telos — ucel) je stav, ked je sa clovek
sprava vazne, jeho spravanie je zamerané na vytyceny ciel. (...) V paratelickom stave je jedinec
spontanny, zamerany na vzruSenie spojené s vysokou uroviou drazdivosti a nabudenia. Osoba
v tomto stave si uziva pritomné okamihy a snazi sa tento stav predizit ¢o najdihsie.” Jeden zo
stavov sa moze preklopit’ do druhého v pripade jednej aktivity. Napr. ked’ sa u¢ime na skusku
(telicky stav) a v priebehu ucenia nas nieco tak zaujme, ze nas to vtiahne samo do seba tak, ze
zabudneme na pdévodny ciel' (paratelicky vztah)*. Podobny proces sa podl'a autorov odohrava aj
v d’alSich troch parovych stavoch. Problém tejto tedrie je v tom, ze (1) zanedbava fakt slobodnej
vole Cloveka, biologicky ho determinuje a (2) tiez obchadza fakt, ze princip homeostazy neplati.
V tom okamihu, ako si ¢lovek uvedomi, Ze sa citi vynikajuco a chce si tento pocit zachovat’, sa
tento pocit straca. Teda nie je ho mozné vol'ou udrzat’.

Na stvrtej urovni motivovania hovorime o sprostredkovani programu osobou, ktora je dostato¢ne
prijatelnd pre ucastnika, aby na fiu vobec reflektoval. Ide tu o osobnostné predpoklady
vychovavatela (instruktora), z ktorych niektoré sme uz na inom mieste tychto textov spominali
(2.2), ale teraz ich dame do SirSieho kontextu. A to kontextu charakteru a moralnej zrelosti.

Vychova je predovsetkym zalezitostou formovania doveryhodného vztahu a az v jeho kontexte je

30 Tento proces pripomina teoriu flow (vid. kap. 3.1.2).



schopny vychovavany prijimat niektoré hodnoty prezentované v programe a najmi zobrazené
redlnym prikladom vychovévatel'a. Ten musi autenticky sktimat’ vlastné pohnitky k vychovnej
¢innosti a ak je to nevyhnutné vzdat’ sa niektorych neprosocialnych motivov (sebarealizacia, vola
ovladat’ niekoho, vlastnd citova deprivacia a pod.). Vychovavatel'skd cCinnost' vychadzajica
z takychto motivov moze byt’ zdanlivo funkend, ale v skuto€nosti je typickd povrchnym zameranim
sa na l'ahké rieSenia, postavena na fechnikach medzil'udskych vztahov, ¢i bezobsaznom pozitivnom
mysleni v zmysle , Na co sa citite, to dostanete!* apod. Castokrat ide o zjavne manipulativne
a klamlivé pristupy smerujtice k citovému natlaku, predstieraniu atd’. V istych okamihoch (najma
v krizovych situdcidch) sa tieto nezrelé motivacie ukazuju zjavnejsie, napr. zneuZzitim svojho statusu
(ucitel’, zamestnavatel’, rodic...) na presadenie vlastnych zdmerov. V takychto momentoch je potom
popreny prave kl'aiCovy parameter vychovy — samotny vztah so zverenym clovekom.
Voci tejto ,.etike” imidZzu stoji etika charakteru. Postupné dlhodobé budovanie cnosti na zéklade
nemennych principov. Nejde o to, Ze by techniky medzil'udskej komunikécie (postoj, pohlad,
mimika, aktivny pristup, pozitivne myslenie a pod.) boli sami o sebe zI¢, naopak Castokrat st pre
vztah nutné. Su to ale sekundarne charakteristiky. Tam, kde chyba dovera, chyba zdklad déverného
vztahu. Ak chceme technikam vdychnut Zivot, musime byt na prvom mieste dobrymi I'ud'mi.
A napokon aZ na piatej tirovni spomeniem metodiku a techniky ziskania pozornosti. Ak spiiame
vyssie uvedené naroky na motivovanie, ¢asto krat nepotrebujeme uz ziadne vel'ké investicie do
zaktivizovania deti. Budi nadSene reagovat’ na nase ponuky, pretoze tie budu odrazat’ ich potreby,
aktudlnu dispoziciu a budi ndm doéverovat’, pretoZze na zaklade naSej zvnutornenej etiky ndm budua
doverovat’. Potom uz staci len zaujat’ (zaujat’ # motivovat). To je mozné naozaj roznymi spdsobmi:
— vlastnym tvorivym predstavenim: kiizelnictvom, Zonglérstvom a pod.*';
— zaujat mdézeme videom alebo rozhlasovou hrou; rozpravanim pribehov, legiend a povesti,
— U¢inné su dramatizacie, divadelné prvky, na ktorych sa z(castiiuju inStruktori alebo aj
samotné deti,
— vyuzivanim S$pecifickych prvkov prostredia v kombinacii s atmosférou — divoka priroda,
ohnami osvetleny kamenolom, jaskyna a pod.,
— celkovym pribehom, do ktoré¢ho su tcastnici zasadeni. Vrcholom tohto pristupu motivacie je
vytvorenie komplexnej dobrodruznej fikcie (vid’. samostatnu podkap. 3.4.4).
Je mozné, Ze dokdZzem zaujat, aj ked’ neplnim vysSie uvedené kritéria a je mozné, Ze isty Cas sa
takéto zaujatie bude javit’ ako motivacia. Spravna motivacia v§ak generuje nielen nadSenie ale aj
vol'u, teda Cinitel, ktory vedie k vytrvalosti. Otvara sa tak priestor pre vznik zaujmov, ktoré su

samostatnou motivacnou kategoriou (porov. Kratochvilova, 2010, s. 210n).

31 V niektorych zahraniénych programoch Stidia pedagogiky volného Casu existuju napr. kurzy cirkusantskych
zrucnosti.



3.3.4 Reflexia

KIicovou v procese ucenia zazitkom je reflexia, ona robi zazitok vychovnym, formujacim.
Reflexia je vyjadrenim zékladného antropologického principu — transcendentdlneho charakteru
¢loveka. Jeho schopnosti odstupu od prezivaného, rozliSovania empirického a transcendentalneho
Ja. Pojmu Ja ako mysleného objektu a Ja, ktory myslim (porov. Kant in Anzenbacher, 1994, s. 45).
V kontexte zazitkovej vychovy ide o spéitné uvedomenie si podstatnych zloziek zazitku tak, aby
sa stal prenosite’nou skiusenost'ou. Niektori nasledovnici Kurta Hahna (Priest, Greenaway) sa
priamo Specializovali na proces cielenej spétnej vdzby. V ramci kurzov sa vyskytuje v réoznych
formach — individudlnych, napr. pisanie dennika, uvaZovanie v Ustrani a tichosti alebo spolo¢nych,
najmi diskusiou, skupinovym rozborom aktivit, pomenovanim klIi¢ovych pojmov, neverbalnym
vyjadrenim, vytvarnymi, metaforickymi a symbolickymi postupmi, anketami a dotaznikmi a pod.
Niektoré modely zazitkovej vychovy pocitaju s reflexiou v ramci kazdej aktivity. KomplexnejSie
programy (napr. tyzdiové pobytové kurzy), ktoré vyuzivaji metdodu dramaturgie, naopak
zakomponovavaju reflexiu do celkového diania, prip. reflexia tvori samostatna aktivitu® alebo sa
pre nu vytvara prirodzeny priestor bez zameru systematizovat’ vypovedané (napr. vecerny tadborak,
zaverecné kilometre celodenného vyletu a pod.).

Reflexia vychadza z chéapania vychovy ako facilitatného procesu, v ktorom to, ¢o ¢lovek / dieta
zaziva na zéklade ponuky od iniciatora / vychovavatel’a, je potrebné uz len napomoct’ usporiadat’,
systematizovat. Ide o konStruktivistické chapanie roly vychovavatela ako zacastneného
pozorovatel'a a spolutvorcu, ktory svojou zvedavostou a reSpektom inSpiruje k nachadzaniu
roznych vyznamov prezitého zazitku. Neznamena to vSak, Zeby sa vychovavatel' vzdaval noriem
a hodnot. On ich predpoklada u kazdého Cloveka a su podl'a neho v tej ¢i onej miere rozpoznateI'né
v kazdom zazitku. Ddlezité ale je, aby si ich ucastnik aktivity uvedomil sam.

S reflexiou sa teda spéja pojem facilitdcie — napomahania k dosiahnutiu ciel’a. To ju stavia akoby na
opacny koniec pomyselného spektra, kde na druhom kraji stoji ,, Nechajme hory hovorit samé za
seba . Otazka adekvatnosti facilitovanej reflexie najméd v dobrodruznych vypravach (napr. v rdmci
niekol’kodniového prechodu Muranskou planinou) naozaj nie je neprimeranad. Ako hovori Bunyan
(2011, s. 7), ide o to, ,, ¢i mame narusit prirodzeny tok udalosti, ako ich na vyprave zaziva skupina,
teda i facilitator ma pravo determinovat’ reflexiou to, co si individuadlny ucastnik berie z tohto
zazitku“. Na jednej strane (Hory...) je tu argument, ze dobrodruzné udalosti su prezivané

individuélne a prinosy z nich s vzdy unikatne pre jednotlivca. Na druhej strane (Facilitdcia...) stoji

32 Na medzinarodnom letnom tabore venovanom téme Rimskej civilizacie, ktory som spominal vyssie (3.3.2), boli
zaujimavym ale zaroven aj systematickym nastrojom na realizaciu reflexie stretnutia skupin (jednu skupinu tvorilo
10 deti a 2 animatori) okolo tvorby tzv. Trajanovho stipu. Kazda skupina vzdy pri kratkom 20-30 min. reflexii pred
ve&erou kreslila na 3-metrovy papierovy stip, ktory sa pouZiva ako debnenie pri betonazi, v stapajucej $pirale obrazy
vyjadrujiice zazitky poGas diia (na spdsob rytin skutoéného Trajanovho stipu). Bola to moznost vyzdvihnat
jednotlivé prvky z hier, aktivit, ocenit’ konkrétne prejavy deti a tiez diskutovat’ ich prezivanie tispechu ¢i netispechu.



argument, ze dobrodruzné aktivity su prili§ komplexné a zvlastne a Gcastnik potrebuje pomoc, aby
im v celej Sirke porozumel.

RieSenie tejto odvekej otazky sa prejavuje aj vo vyvoji, akym sa v 20. stor. spitna viazba vyvijala.
, V¥voj modernej cielenej spdtnej vdizby je mozné ndzorne popisat pomocou komplexnejsich
facilitacnych technik™ (Reitmayerova, 2007, s. 21). Priest & Gass (1997) pomenovali Sest

vyvojovych stupiniov facilitatnych technik:

Obdobie 20. storocia | Vyvojovy stupen Princip

40.- te roky zazitok hovori sam za seba ucenie - prax

50.- te roky hovorime za zazitok ucenie vykladom

60.- te roky hovorime o zazitku ucenie skrze reflexiu

70.- te roky kladieme priame vstupné otazky usmernenie pri reflexii
80.- te roky metaforizujeme zazitok usmernenie pri reflexii
90.- te roky kladieme nepriame otazky usmernenie pred reflexiou

tab. ¢. 4 Vyvoj facilitacnych technik

KlaCovym nastrojom inStruktora pri reflexii je kladenie otdzok. Moézeme ich rozdelit na
priame/nepriame (smerom ku konkrétnemu cEloveku/smerom ku skupine) a otvorené/zatvorené.
Zatvorené otazky vyzaduju jednoduché odpovede z urcitych moznosti, napr. &no/nie/neviem alebo
nejaké konkrétne meno, Cislo a pod., napr. ,, Kto zo skupiny bol pre vas svojim spravanim
prekvapenim? “; ,,Ste si isti, Ze nikto z vas takuto situdciu nemozZe zazit?*. Otvorené otazky
vyzaduju obsirnejsie odpovede, odévodinovanie, hodnotenie a pod., napr. ,, Preco prave Jozef vyznel
v tejto situdcii prekvapujiico? “; ,, Co by sa malo stat, aby ste sa mohli ocitniit v podobnej situdcii?
Oba typy otazok maju svoj vyznam a si vhodné v r6znych situaciach a pre rozne typy skupin.
Dopytovanie mé viacero prinosov: moderovanie, predkladanie pozorovania, komentovanie,
konfrontovanie situdcie s realitou, rekapitulovanie, upresiiovanie a i.

Jednoduchu techniku kladenia otazok a ich radenia za sebou vyvinul R. Greenaway (1993, in
Reitmayerova, 2007, s. 58). Technika sa nazyva FFFF (facts — feelings — findigs — futures: alebo
v sloven¢ine PPPP: priebeh — pocity — poznatky — prileZitosti).

Priebeh slizi k formulovaniu toho, ¢o sa skuto¢ne udialo, k jednoduchému ale ¢o mozno
detailnému popisaniu diania pocas aktivity. (,,Co bolo najzaujimavejsie, ¢o stoji za zapamitanie?
Popiste aktivitu z perspektivy skrytého pozorovatela...“ a pod.)

Pocity — tato faza dopytovania sluzi k popisu citov, ktoré sa priebehu diania, v ucastnikoch
iniciovali. (,, Vymenuj pét’ (po)citov, ktoré si zazival. Kto podl'a teba prezival podobné city?* a pod.)
Poznatky slizia na nachadzanie suvislosti medzi jednotlivymi zazitkami. poméhaji odkryvat
zistenia, ktoré z nich vyplyvaju. (,,Preco si zastaval prave ti rolu, ktort si zastaval? Co by si urobil

inak? Pre¢o?* a pod.). Fisher (1997, s. 29) hovori, Ze ,,dobra otdizka kladie naroky na intelekt.



Podnecuje to, co Piaget nazval kognitivny konflikt, ktory méze pomoct’ detom pokrocit k vyssiemu
Stadiu v ich vyvine “.

Prilezitosti — skupina alebo jednotlivec sa zameriava na suvislosti s budicim spravanim
v podobnych situaciach.

Ako vidno technika PPPP sleduje proces uvedomovania si vyznamu zazit¢ého od jednoduchého
popisu situdcie az k prenosu / zovSeobecneniu skusenosti, ktorda ma pomoct’ zmenit' mechanizmy
myslenia a rozhodovania aj v inych zivotnych situaciach.

Primeranost’ dopytovania patri tiez do sféry zvazovania (psychologického) rizika, z pohladu
manazmentu rizika sa preto reflexii budeme venovat aj v inej kapitole (3.6).

Existuju aj iné kritérid pre klasifikaciu tloh v ramci reflexie. Ten, kto je zodpovedny za vedenie
diskusie, mé predovsetkym (1) udrzat’ proces skupinovej diskusie funkény a zamerany na ciel’; (2)
davat’ skupine spétnli vizbu o nej samej, cez objektivne pozorovanie samotného procesu diskusie,
inymi slovami postupne ucit’ skupinu samu riesit’ problém a diskutovat’. V ramci tejto funkcie nejde
ani tak o ziskavanie informécii zo zazitého, ale ide o otdzky cielené na skiimanie problému
z perspektivy jednotlivcov zapojenych do problémového systému (,,Kto vidi problém prave takto
a preCo vzhladom na ostatnych? Aké s rozdiely vo vnimani situacie vzhladom na statusy

v skupine? Co si myslia ¢lenovia skupiny jeden o druhom, Ze ako vidia problém?*)

Ziakladnymi pravidlami pre kladenie otdzok su:

* premysliet’ si logicku naslednost’ otazok, taziskové otazky lokalizovat’ do centra diskusie,
nie na jej zaciatok. Plati tu pravidlo od jednoduchSieho k zloZzitejSiemu;

* pouzivat deskriptivny jazyk, teda nevstvat do otdzok sugestivny, hodnotiaci podtext.
Pytat’ sa s nadhl'adom, konstruktivne a zretelne.

* nemanipulovat’ nasilne diskusiu, najmid v snahe vyzniet profesiondlne alebo
v netrpezlivosti doviest’ ucastnikov k ,,pochopeniu® svojho zameru ¢im skor. V tejto
suvislosti tiez nezostat’ v defenzivhom postoji obhajcu aktivity, ak ju skupina vnimala ako
ohrozujucu alebo zazila na zaklade nej vlastné zlyhanie. Ide o to, nesnazit’ sa ,,za kazda
cenu‘ presved¢it’ skupinu o zmysluplnosti aktivity, ak k jej pochopeniu v prirodzenej debate
skupina dochadza pomalsie;

* s tym suvisi pravidlo poskytnit’ ¢lenom skupiny optimalny €as na uvazovanie tak, aby si
postupne jednotlivei v skupine uvedomili prinosy zazitku pre nich samych. Optimalny cas je
dobré posudit’ vzhl'adom na vyvoj diskusie, ale v kazdom pripade je treba sa vyhnut prili§
rychlej kadencii otdzok a kladeniu viacerych otdzok naraz. Pri niektorych vyskumoch
interakcie ucitelov a ziakov (Fisher, Gavora, Mare$ in gipoﬁové, 2001) sa zistilo, ze ucitel’

po polozeni otazky ¢aka na odpoved’ kratSie ako sekundu;



* poskytnit’ vSetkym rovnaky priestor. Ide tu najmd o objektivizaciu zazit¢ého. Napr.
Castokrat ti, ktori sa citili byt’ najviac ohrozeni (a prezivaju silné negativne emdcie), st aj
tymi, ktori najhlasnejSie davaji najavo svoj nazor. To je prirodzené. Optimalny priestor sa
da dosiahnut’ vyuzivanim réznych foriem vedenia diskusie — nemusi vzdy ist’ o frontalny
kontakt inStruktora s celou skupinou. Niektoré otazky je mozné vopred nadiktovat’ a vyzvat
ucastnikov, aby si odpovede najprv individudlne premysleli a zapisali, az potom na ne
odpovedali pred vSetkymi; alebo niektoré otazky mozu prediskutovat’ dvojice €i trojice
a jeden zastupca potom odpovede pred celou skupinou zhrnie atd’. Tym zamedzime tomu, ze
priestor dostant len ti najvyrecnejsi alebo najhlu¢ne;jsi;

* nehodnotit’ uéastnikov — prakticky, pytat' sa na osoby najmi pozitivne: ,,kto bol pre vés
v tejto zatazovej situdcii povzbudenim?* a na negativne zazitky sa pytat’ cez nezivotné
otazky: ,,€o bolo pre vas najkritickej$im momentom?*;

* zostat zamerany na ciel’ aktivity — ak bolo napr. jej cielom ukazat’ navyky podsobiace
destruktivne na spolupracu skupiny, nie je vhodné odklanat’ sa v reflexii k reakciam okolia
na ¢innost’ skupiny, hoci mi zazitok mdze poskytnit’ dostatok podnetov aj pre tito tému;

e primeranost’: su aktivity, ktoré reflexiu nepotrebuji, aktivity, ktorym staci kratke
zhodnotenie, aktivity, ktoré¢ vyzaduju dlhsi ¢as a tvorivii metddu a napokon také, ktoré sa
daju reflektovat’ az s odstupom a to s preciznou pripravou.

(Dalsie praktické pripomienky k vedeniu diskusie majt napr. Hanug a Chytilova, 2009, s. 102-109.)

Reflexia moze byt pouzitd aj ako motivacnd metdda k d’alSej aktivite. Cielom takejto reflexie je
zvyraznenie podnetov a prinosov, ktoré su pre Ucastnikov ddlezité pre zvladnutie d’alSich uloh.
Pomocou otazok kladenych pred zacCiatkom aktivity sa tento spdsob facilitacie zameriava na pat’
oblasti (porov. Reitmayerova, 2007, s. 23):

1. Revizia — zhrnutie toho, ¢o sa ucastnici naucili o aktivitach, na ktoré nadvizujeme.

2. Fakty — vytyCenia ciel’a aktivity a odhalenie moznych poznatkov.

3. Motivacia — zdoraznenie ddlezitosti aktivity a moznosti prenosu ziskanych poznatkov do

bezného zivota.
4. Funk¢nost — zhrnutie vSetkého, ¢o ucastnikov privedie k tispechu.

5. Dysfunkénost’ — zhrnutie vSetkého, ¢o bude G€astnikov od uspechu vzd’alovat'.

Okrem samotného ucastnika je reflexia (v tomto kontexte evalvacia) dolezitd aj pre organizatora
kurzu. Prebieha jednak v komunikdcii samotnych organizatorov, ale aj v spitnej vizbe od
ucastnikov programu. R. Hanu$§ a L. Chytilova (2009, s. 95n) hovoria o piatich logicky na seba

navézujucich Castiach evalvacie. Aj na zaklade nasich skisenosti sa mézeme s nimi stotoznit’:



1. Evalvécia prvého radu: pred kurzom — analyza a vyhodnocovanie informacii o ucastnikoch,
vhodnosti zvoleného programu, konkrétnych prvkov a pod.

2. Evalvacia druhého radu: pocas kurzu — sledovanie reakcii v priamej dramaturgii, umoziuje
zasahovat’ a menit’ prebichajuci program tak, aby sa napinali zvolené ciele.

3. Evalvécia tretiecho raddu: tesne po kurze — vyhodnotenie aktualnych dojmov z realizicie
programu.

4. Evalvacia §tvrtého radu: s odstupom casu po kurze — hodnotenie jednotlivych prvkov
programu s odstupom casu (cca 1-2 mesiacov) a porovndvanie s emociondlne viac
zat'azenym hodnotenim z tretej fazy hodnotenia. Slizi tieZ ako podklad pre tvorbu ideélnej
dramaturgie.

5. Evalvacia piateho radu: komplexné hodnotenie napliiania cielov a stladu s dlhodobou

viziou organizacie.

Akokol'vek, schopnost’ viest” skupinovu diskusiu a reflexiu rastie vtedy, ked” sam inStruktor /
vychovavatel' reflektuje a zovSeobecniuje svoje vlastné skusenosti, problémy a tspechy, ktoré si

uvedomil v konkrétnych diskusiach.

3.3.5 Metéda dobrodruznej fikcie

Uz z ukotvenia do pedagogiky zazitku je zrejmé, ze dobrodruznu fikciu budem zarad’ovat’ medzi
inovativne vychovné metddy, alebo v kontexte uvazovania A. Martina (2007, s. 12) medzi zazitkové
programy tretej generacie. V postupnosti definovania mézeme ukazat, ¢im sa tato metdda liSi od
pribuznych sesterskych metéd, za ktoré modzeme povazovat vychovu dobrodruZzstvom vo
vSeobecnosti (rozne chapania pojmu dobrodruznost’ pozri napr. u Chytilovej, 2005), terapiu
dobrodruzstvom, hru (o réznych metddach a typoch pedagogiky zazitku a prisluSnej terminologii
pozri viac Jirdsek, 2004; Turcova, 2007; Murar, 2006). Na rozdiel od hry vSak uéastnik nevie, Ze
pribeh a celkova situacia, do ktorych sa vkladd, si vymyslené. A na rozdiel od Standardnej
vychovy dobrodruzstvom, v dobrodruznej fikcii nejde o zjavne moderovanu aktivitu, nie st tu (opat
z pohl'adu ucastnika) vopred jasne zadelené roly — vSetci, inSpirujici aj vychovavani, sa v pribehu
v rovnakej vychodiskovej situacii, fikcia pribehu a jeho postupné odhalovanie stiera hranice medzi
tymito tradiénymi dvoma pdélmi vychovy. V skuto€nosti sa v dobrodruznej fikcii snazime prave
o odstranenie diStancie typickej pre zjavne moderovanu aktivitu. J. Slavik (2007, s. 36-37) povazuje
urcita diStanciu v zazitkovej pedagogike za potrebntl, hovori o akejsi optimalnej miere odstupu od

sily zazitku, aby neprilo k ,,pohlceni prozitkem®*, kde ,, clovek straca povedomie o rozdiele medzi

33 Slovensky jazyk nerozoznava terminy ,,prezitok™ a ,zazitok* tak ako Ceské pedagogické prostredie ,,prozitek*
a ,,zazitek™ (porov. Jirasek, 2004). Toto rozliSenie mézeme vSak nahradit’ pojmami intenzita a obsah zazitku.



realitou a virtualitou, ‘prepadd’ sa do fiktivneho sveta hry ako do horucej skutocnosti* (s. 36).
K tomuto pohlteniu v dobrodruznej fikcii prichddza, je vSak animované, kontrolované a edukacne
vyuzité. Vychovavatel’ nenechdva dieta napospas sily zazitku a z nej plynicim emocidm, naopak
animuje situacie v pribehu a v skupine tak, aby podnecoval spracovanie emdcii a reflexiu.
Dobrodruzna fikcia teda vyzaduje ¢inorodd pritomnost’ (animovanie) navzijom kooperujicich
vychovavatelov. Tato ¢inorodd pritomnost’ je na jednej strane kli¢ova pre dynamiku skupiny
a pribehu, v ktorom sa nachadza, na druhej strane ona sama je zarodkom vychovného ciela ako
o lom hovorim vyssie — sprevadzajiceho vztahu.

Dobrodruzna fikcia spravidla rozvija nejaky pribeh, ktory vyznieva autenticky, a organizatori tato
zdanliva autenticitu posiliiuji dodavanim mnozstva premyslenych detailov — dokumentov, realii,

»svedectiev® a pod. Pre konkrétnejSiu predstavu odporac¢am precitat’ si prilohu €. 2.

Vyhody metédy dramatickej fikcie v pedagogike zazitku

Dramaticku fikciu ako stcast’ vychovy zazitkom moézeme povazovat’ za dobry néstroj pre iniciaciu
vzniku animovanej skupiny, je vSak potrebné mat’ pripravené personalne kapacity a dalSie
itinerare® pre pokraCovanie edukacnej prace s motivovanymi a ofakavajicimi ucastnikmi. Na
druhej strane, fikciu nie je moZzné zopakovat s tou istou skupinou, ani na tom istom mieste bez
dostato¢ného odstupu. Dobrodruzné fikcia vyznamne akceleruje vznik vychovného vztahu, bez
ktorého je, podl'a naSho nézoru, skutocne efektivna vychova, zalozena na interiorizacii pontkanych
hodn6t, nemozna.

Hlavnymi vyhodami a prinosmi celostného zaZitkového programu metédou dobrodruznej fikcie su:
(1) je vysoko motivujica. Castokrat vychovavatelia v praxi myslia, ¢o sa tyka otdzok motivacie
deti k ¢innosti, len v linidch stitaze a odmeny. Fikcia nema parametre hry a teda ani pravidla a ndboj
sutaze. Alebo povedané naopak, pribeh, ak mé byt ,,pravdivy®, vylucuje sut'az, ktora evokuje hru ¢i
hernt situdciu. V skuto€nosti je najsilnejSim motivujicim Cinitelom objavovanie tajomstva
a spolocny uspech a vedomie, ze som sa podiel’al aj na uspechu druhych a st mi za to vd’a¢ni.

(2) V spolo¢nom pribehu su obaja, vychovavatel’ aj diet’a, na rovnakej strane — nie je tu niekto,
kto otvorene motivuje, vychovava a voc¢i nemu ten druhy, ktory sa nechava oslovit’ ¢i nie. Nie je tu
niekto, kto disciplinuje a ten druhy, ktory si vyberd, ¢i sa podriadi alebo bude pre neho zabavnejsie
provokovat’. Obaja, teda aj vychovavany, v spolo¢nom pribehu chapu a prezivaji, Ze bez
zjednocujucej iniciativy sa nikam nedostant. Ide o kardinalnu charakteristiku animacie: Ziva,
iniciativna, neformalna, nedirektivna pritomnost’.

(3) Stym suvisi chiapanie spolupriace ako logickej nevyhnutnosti. Dramaturgia programu je

vystavana tak, aby kazda skupina potrebovala pre svoj d’alsi uspech informéacie a pomoc ostatnych.

34 Ttinerdar (z lat. itinerario = cesta) je dlhodobejsi vychovny program vypracovany v konkrétnych krokoch.



(4) Ide o prienik informalnosti do neformalnej vychovy: je treba zdoéraznit, Ze v skuto€nosti to, ¢o
formuje charakter, je predovsSetkym vztah s ¢lovekom, ktory formaciu inSpiruje. Identifikacia
s charakternym ¢lovekom, ako prijatie hodnotového systému vzoru, je cielom vychovy,
v dobrodruzne;j fikcii je fiktivny len pribeh, okolo ktorého je dramaturgia vystavand, vzt'ahy, ktoré
v ramci projektu vznikaju, su redlne a vyznamné.

(5) Metoda minimalizuje proklamativnost’ nazorov vytvorenim Specifického prostredia s bohatym
programom a ndmetom, ktory vtiahne do deja,

(6) Akceleruje dynamiku intra- a interpersonalnych procesov v ramci ¢lenov skupiny,

(7) Je v stlade s charakteristickymi potrebami vyvinového obdobia — zaZitkovy program odraza
potreby pubescentov a adolescentov, akymi su pohyb a nasadenie, tizba po dobrodruzstve,
tajomstvo, cit exkluzivity vlastnej skupiny (,,my vieme nieco, €o ini ani netusia...*),

(8) Vyhovuje tvorivym ambiciam skusenych tvorcov aktivit s dlhoro¢nymi praktickymi

skusenostami (jednoducho aj organizatorov bavi ju realizovat’).

Samozrejme, treba si uvedomit’ aj opacnu stranku tejto metddy - naroky, obmedzenia a kritické
momenty:

e dramaturgia musi byt do detailov prepracovand, je dolezit¢é mat pripravenych viacero
alternativ mozného pokracovania pribehu, pricom sa treba vopred zmierit’ s tym, Ze niektoré
z nich nebudu realizované,

* namet vyzaduje dostato¢né hlboké znalosti, resp. Stidium realii obdobia a postav pribehu,

* neda sa s jednou a tou istou skupinou opakovat,,

* je extrémne namahava po mnohych strankach — fyzicky, psychologicky, logisticky na urovni
manazmentu ludskych ale aj materidlnych zdrojov, spolupracovnici musia do detailov
poznat’ svoje ulohy a potrebné celkové vyznenie ich rdl (vid’ nizsie kratku ukazku manuélu
pre uzky okruh spolupracovnikov),

* vyzaduje skusenost’ a schopnost’ reagovat’ na nepredvidatel'né udalosti,

* (castnici mozu byt vystaveni aj limitnym skusenostiam, ale takym sposobom, aby neprislo
k deprivécii — neodpori¢ame vytvarat’ fiktivne dramatické momenty pre vekovu kategoriu
mladsieho Skolského veku alebo pre deti so Specidlnymi potrebami.

* hranice pedagogiky zazitku ako takej (porov. podkap. 3.5).

* finan¢né zabezpecenie (projektovy manazment) — ked’Zze ide o vlastna tvoriva €innost, je
potrebné hl'adat’ alternativne finan¢né zdroje. Zaradenie a Uspech takejto formy praxe teda
zavisi aj od fundraisingu,

* mimoriadne udalosti — kazdy, kto méa skiisenost’ s organizovanim podobnych zazitkovych

programov, vie, Ze napokon je uspech jeho aktivity z istej Casti zavisly na faktoroch, ktoré



sam nevie a nemoze ovplyvnit' — spolahlivost’ dobrovol'nych spolupracovnikov, zmluvnych
partnerov, pocasie, ndhodné udalosti, zdravotné komplikécie a pod.

* napokon treba mat’ premysleni a prepracovanu zaverecnu fazu ,,vytriezvenia“, v ktorej
Ucastnici zistia, Ze ide len o fikciu. Organizator fikcie sa nemusi bat’ tvodnej prudkej reakcie
ucastnika zo spoznania, ze ide o fikciu, dolezité je mat’ pripravené tvorivé a prekvapujice
vyhodnotenie a vypointovanie celého programu. Ide o dostato¢ne casovo persondlne
a technicky dotovanu reflexiu. Dolezité je poukazat’ na dve rozdielne kategdrie prezivania:
pribeh, v ktorom som bol pre seba hrdinom, a ktory sa ukazal byt’ fikciou a na druhej strane
redlne vztahy, redlna spolupraca, redlny zdujem organizatora o mna, ktoré mi ako pravdiva

skuto€nost’ zostdvaju a menia sa na sklisenost’.

rrrrrr

Ernest Thompson Seton — Kniha lesni moudrosti (Olympia, 1970);

Milos Zapletal - Velka encyklopedie her — Hry v prirodé (Olympia, Praha 1985);
Jan Neuman — Dobrodruzné hry a cviceni v prirode (Portal, 2000, 3. vydanie);
Jan Neuman — Dobrodruzné hry v télocvicne (Portal, 2001);

Jan Neuman — Turistika a sporty v prirode (Portal, 2000);

Radek Hanus, Jan Hrkal — Lanové prekazky a lanové drahy (Hanex, 1999);
Radek Hanus, Jan Hrkal — Zlaty fond her II (Portél, 2000, 2. vydani);

Daniela Zounkova — Zlaty fond her 111 (Portal, 2007);

Daniel Franc, Daniela Zounkova, Andy Martin — Uceni zdzZitkem a hrou (prakticka Cast’, s. 105n)
(Computer Press, 2007)

Eduard Bakaléi — I dospeli si mohou hrat (CTK, 1987); Psychohry (Portal, 1998);
Sonia Hermochova — Hry pro Zivot 1 a 2 (Portél, 1994);

Petr Gotthard — Velka kniha her (dostupné online na http://www.informacnik.cz);
Vladimir Vecheta — Outdoor aktivity (C-press, 2009);

Vladimir Vecheta — Indoor aktivity (C-press, 2009);

Ladislav Lencz, Ol'ga Krizova — Metodicky material k predmetu Eticka vychova 1, 2, 3 (MPC,
1993n);

Or'ga Krizova — Prosocialna vychova ako vychodisko pre spoluzitie (MPC, 2006);
casopis Gymnasion — rubriky Zlaty fond her, Inspiromat a pod.;

Zden&k Simanovsky — Hry pro zviddani agresivity a neklidu (Portal, 2002);

Klaus W. Vopel — Skupinové hry pro Zivot (Portél, 2007);

webstranky ako databazy hier:

http://animator.sk/metodicke-materialy/blog

http://www.hranostaj.cz/

http://www.hra.cz/

http://www.wilderdom.com/games/ (hry v anglictine)

Literatara k vedeniu reflexii:

Ales Bednatik — Zivotné zrucnosti a ako ich rozvijat (NDS, 2004);

Eva Reitmayerova, Véra Broumova — Cilena zpétna vazba (Portal, 2007);

Jack Canfield, Frank Siccone — Hry pro vychovu k odpovédnosti a sebediivere (Portal, 1998);
Peter Hawkins, Robin Shohet — Supervize v pomahejicich profesich (Portal, 2007).


http://www.wilderdom.com/games/
http://www.hra.cz/
http://www.hranostaj.cz/
http://animator.sk/metodicke-materialy/blog

3.3.6 Metdéda animacie

Napokon, hoci ako poslednti, rozoberieme najdolezitejSiu metodu vo vychove. Metodu, ktora je
vyjadrenim kl'icového principu vychovy — vytvaraniu vzt'ahu medzi vychovavatel'om a dietatom.
Ide o komplexny pojem, kvoli comu stale prebieha diskusia, ktora riesi otdzku, ¢i animaciu mozno
povazovat’ za metodu, ako jednu z mnohych inych vychovnych metod, alebo ¢i tu uz nie je treba
hovorit’ o vychovnom pristupe, Specifickej vychovnej filozofii, ¢i linii.

Vo vSeobecnosti, v §irSom vyzname, pojem animdcia zahffia akukol'vek cinnost’ ¢loveka, ktory
prebudza druhych k aktivite, organizuje a sprevadza ich, aby v nej zotrvavali tak, aby aktivita
splnila svoje poslanie. V tomto zmysle je pojem obl'ibenym privlastkom mnohych, aj komercnych,
aktivit (,,animator v cestovnom ruchu®, ¢i ,,animator kultiry*), no z pohladu vychovy, vedy
o vychove, ako aj vzhl'adom na histdriu pojmu ide o neadekvatne pomenovanie.

Etymologicky pochadza termin animdcia z latinského slova ,,animare* (vdychnut’ zivot). Povodny
pojem mal/mé predovSetkym nabozensky charakter, ked’ vyjadroval postoj Boha, ktory dava Zivot
(Gn 1,30; 2,7; Nm 27,16; Job 27,3; 7 36,1 etc.). ,,Sloveso animovat’ teda doslova znamend
,oduSeviiovat'“, t.j. ,,davat’ dusu®, pricom slovo ,, dusa“ sa tu chdpe (rovnako ako v semitskych
Jjazykoch) ako ekvivalent slova ,,Zivot“ (...) podobné motivy nachadzame ale tiez v dalsej starovekej
literature, napriklad v baji o Prométheovi, podla ktorej Prométheus vdychol Zivot soche, ktoru
vytvoril. “ (M. Kaplanek, 2007)

V neskorSom obdobi sa pojem analogicky zacina pouzivat’ v r6znych vednych odboroch a beznej
praxi. Vo filozofickej antropologii hovorime v suvislosti s animéaciou o oduseni (telo + dusa),
v medicine o reanimacii (znovuoziveni). NajcastejSie asociacie vedu k produkcii filmarskeho
priemyslu (¢o bolo nehybné, sa teraz hybe).

Predpokladame, Ze pojem animéacia sa do prostredia slovenskej pedagogiky voI'ného ¢asu dostal
postupne a spontdnne cez c¢innost’ niektorych mimovladdnych vychovnych organizécii, zvacsa
iniciovanych krestanskymi aktivistami. Najznamej$imi st ZKSM?* (od r. 1990, povodne hnutie),
DOMKA (od r. 1991, uzko spojend s ¢innost'ou Salezidnov don Bosca) a eRko (od r. 1990), ktoré
oficidlne zacali svoju ¢innost’ po pade komunizmu — ide o striktne dobrovol'nicke, napriek tomu, ¢i
prave preto efektivne organizované organizécie — no neoficialne boli jednotlivé osoby ¢inné uz
pocas totality a podporované (predovsetkym moralne) sesterskymi organizaciami v zahranici. Tym
sa otvorila cesta aj pre istd nova lexiku, v rdmci ktorej sa usadil aj pojem animacia (zvlast
z talianskeho animazione).

Druhym zdrojom boli nase alebo zahrani¢né (najmé cestovné) agentiry, ktoré sa etablovali v naSom

35 ZKSM = Zdruzenie krestanskych spoloéenstiev mladeze; DOMKA = Zdruzenie salezianskej mladeze (pdvodne
Zdruzenie dospievajucej mladeze /DoM/); eRko = Hnutie krestanskych spoloCenstiev deti (nazov je pismenom
prvého krest'anského celoslovenského Casopisu pre deti Rebrik).



prostredi a jednoducho prekladali bezné franctzske a talianske terminy /’animation - I’animateur
(I’animazione — [’animatore) slovenskymi vyrazmi animdcia — animator. V krajinach ako
Francuzsko ¢i Taliansko mali tieto terminy uz dlho §ir$i vyznam ako u nas, t.j. nevztahovali sa len
na filmovl animadciu, ale aj na voI'noCasové a poznavacie aktivity pre skupiny.

Sprava Europskeho kultirneho fondu’® definovala v roku 1973 animéciu Siroko ako ,,stimul do
mentdlneho, fyzického a emociondlneho Zivota Pudi v danej oblasti, ktory pohyna k uchopeniu
SirSieho zaberu skusenosti, cez ktoré sa zvysi stupen sebarealizdcie, sebavyjadrenia a vedomia
spolupatri¢nosti ku komunite, ktorit mozZu ovplyvnit’“.

Pedagogicky slovnik definuje animaciu ako vychovni metdédu zalozenti na nedirektivnych
a akcénych metddach povzbudzovania mladych k hl'adaniu vlastnej cesty zivotom a schopnosti
realizovat’ svoju slobodu a autonémiu (Priicha, 1998). Ide o to, vytvorit 'udom tak zaujimavua
ponuku konstruktivnych ¢innosti, Ze r6zne formy protispolocenského spravania stratia samy svoju
pritazlivost’ bez moralizovania a zakazovania.

Vel'mi blizko tomuto pohladu je aj britsky pedagog M. K. Smith (1999, s. 59): ,, Na jednej strane
ide o povzbudzovanie ludi k zapojeniu sa do nejakej aktivity (...) na druhej strane ide o snahu
vytvorit’ prostredie, v ktorom mozZe clovek rozvinut' Specifické vlastnosti (...) a napokon
o podnecovanie k reflexii citov, zazitkov a myslienok .

A. Domenech (1998) v dokumente o zékladnej koncepcii Salezidnskej pastoracie mladeze povazuje
animatorov za tych, ktori davaju impulz realizovaniu vychovnej ponuky, su sty¢nym bodom pre
mladych l'udi, prezivaja zblizka skutocnost’ mladych, obetuju ¢as pre zotrvanie medzi nimi, majd
podiel na tom, o sa im paci a snaZia sa to ocenit, oZivuji projekt vychovného strediska
prostrednictvom zodpovednosti a koordinovania rozli¢nych skupin a ¢innosti a robia to vzdy tak,
aby v tom boli protagonistami sami mladi, podporuju vztah medzi osobami a skupinami,
pracuju v skupine a napokon zotrvavaju v trvalom procese formacie.

Animaciu teda v ziadnom pripade nemozno pojmovo zjednodusit’ do vyznamu ,,rozveselovania,
povzbudzovania do aktivity (...) motivovania a stimulovania ku konkrétnej fyzickej a psychickej
aktivite (Kratochvilova, 2010). Jej pojmovy rozsahovy a obsahovy zaber je podstatne SirSi. Ide
skor o symbiézu overenych vychovnych metod, ktorych efektivita je posilnena v ramci
moZnosti neustalou pritomnost’ou — asistenciou animatora (vychovavatel'a) v zivote dietat’a. Je to
celkovy proces, prostrednictvom ktorého sa skupina podporuje alebo podnecuje k mysleniu,
rozhodovaniu a spolo¢nému konaniu s cielom menit’ skuto¢nost’.

Capla (2000) povazuje v stlade zo zakladnou salezianskou koncepciou animaciu za vychovni
pritomnost’, ¢asom povySenu na spoloenstvo. Je to ochota zit' uprostred skupiny deti alebo

mladych, ktora ma viacero charakteristik:

36 in: http://www.infed.org/animate/b-animat.htm
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» fyzick4 pritomnost’ na vSetkych miestach v priamom kontakte s mladymi, pri akejkol'vek
¢innosti,

* pritomnost’ a ucast’ na ich zivote, hre, préci, pri $tadiu, pri modlitbe, pri odpocinku... so
sympatiou k tomu, ¢o maju radi,

* bratska a priatel'ska pritomnost’ - v srdecnom ovzdus$i sa l'ahSie prijimaju rady a reakcie
vychovavatela,

* Cinna pritomnost’, ktora prinasa iniciativu a tvoriva fantaziu,

* pritomnost’ oduSeviiujiica, motivuje k zodpovednosti, k prijatiu hodnot,

* svedeckd pritomnost — svojim prejavom a spravanim sa vychovavatel' stava svedkom

hodnét, ktoré¢ mladym predstavuje.

Isty salezian popisal princip animdcie pouzitim vel'mi vystizného obrazu:
,, Predstavte si situdciu, ze mate ako vychovavatel zorganizovat futbalovy zdpas medzi
chlapcami. Mate niekolko moznosti, do akej roly sa postavite. Mozete sa stat’ manazérom —
vybavite ihrisko, zoZeniete loptu, prip. rozdelite chlapcov do dvoch druZstiev a nechate ich
hrat sa. Mozete sa stat’ rozhodcom — zoberiete pistalku a budete zapas rozhodovat. MozZete
sa stat trénerom — stanete si na kraj ihriska a budete chlapcov povzbudzovat, koucovat,
obcas na nich nakricite, prip. im budete spoza ciary radit, ako maju veci robit lepsie. Alebo
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si obleciete dres a zahrdte si s nimi. Animacia sa podoba tomuto poslednému rozhodnutiu.

L. Baranyai (2007) uvazuje o animdcii v Sirokych stvislostiach: ,, V' salezianskej animdcii ide
o komplexny vychovny pristup postaveny na hodnote osoby azamerany na jej individualny
a socialny rozvoj. Vychodiskom animdcie je budovanie a prehlbovanie vztahov vzdjomnej dovery.
Mladym sa ponuka priestor pre tvorivost, aktivitu a preberanie zodpovednosti (protagonizmus
mladych). Animdciu mozno najlepsie uplatiovat’ v ramci interaktivnych skupin. Animdtor ocenuje
osobnost’ mladych a vytvara podmienky jej dalsieho rozvoja. Animacia smeruje k zodpovednému
a aktivnemu zaradeniu sa cloveka do spolocnosti. Mohli by sme povedat, Ze je metodikou
vytvarania inej — solidarnejsej spolocnosti (v kontraste so spolocnostou bojujucich zaujmovych
skupin). Animdtor postupne ustupuje do uzadia, aby mlady clovek mohol rast. V tomto zmysle

salezianska animacia ma na animdtora tie najvyssie naroky.

Spominani autori teda rozumeji animdcii ako Specifickému vychovnému pristupu, ktory sa
vyznacuje proaktivnou pritomnostou vychovavatela, ktory je vdaka stadlemu kontaktu
a bezprostrednosti prijimany za prirodzenu ¢i az identifikujucu sucast’ skupiny (,, My sme my
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vratane animdtora. *“ €1 dokonca ,, My sme my skrze animatora. ).



3.4 Konkrétne prinosy a realizacie vychovy zazitkom

Ako tvrdi J. Neill (2007) bolo vydanych ,,stovky clankov a priblizne 30 monografii rozoberajucich
podstatu a rozsah vplyvu out-doorovych vychovnych programov na osobny a socidalny vyvin
ucastnikov. Navyse, odhaduje sa, Ze existuje priblizne 250 Studii, ktoré priamo sledovali efekty
tychto programov . Tieto Studie su spracované tiez v niekolkych metaanalyzach a prehladoch
(Hattie a kol. 1997; Gibson 1979; Godfrey, 1974; lida, 1975; McKenzie, 2000 a i.).

Uplatnenie zazitkovych vychovnych postupov v horizontalnych obsahovych kategériach mézeme
pozorovat’ v rdznych oblastiach. Treba vSak upozornit, ze v realite sa mnohé z nich prekryvaju
a nasledujuci sumar nutne nemoze byt vycerpavajucim popisom vsetkych aplikacnych moznosti,

ale len pomdckou pre orientaciu v najcastejSich obsahovych zameraniach zazitkovych kurzov.

3.4.1 Vychova charakteru

Ako sme spominali uz v druhej kapitole, aj pre najvyznamnejSicho iniciatora zaZzitkovych
vychovnych postupov Kurta Hahna bola vychova charakteru prvoradou ulohou. Napokon,
., vwchova je predovsetkym formativny, vztahotvorny proces *“ (Kratochvilova, 2010, s. 195). Ide nam
v nej u dietata o formovanie osobnosti, ktora ma dobry vztah k sebe, k druhym, k okoliu
a spolocnosti. V tomto zmysle zahfiia vychova charakteru mnohé oblasti vychovy, ktoré budeme aj
nizsie spominat’. Charakter je v podstate ,,zhodnotenim osobnosti* (Allport). Definujeme ho ako
stabilnu ¢rtu osobnosti vytvarat' a konat mravné hodnoty rozumne a slobodne, teda nezavisle od
podpory ¢i ocenenia od druhych alebo dokonca napriek situacnym a interpersondlnym prekazkam.
Pojem stability a kvality je zahrnuty uz v povodnom vyzname gréckeho slova kharakter ("vyryty
znak" zo starSieho kharax - "ostry hrot").

Vychova vo volnom &ase spliia skrze svoje principy kIGi¢ové parametre vychovy charakteru a ak
uvazime, ze pevny charakter sa buduje predovsetkym v situdcidch ist¢ho zatazenia, v ktorom ho
mozno overit, potom sa vychova vyzvou a dobrodruzstvom javi ako idedlny pedagogicky konstrukt
pre tuto oblast. Vychova charakteru ma samozrejme dosah aj na uroven vzdeldvania, nejde
o exkluzivne ale o komplementarne ciele. ,, Kompetencia umoznuje charakteru byt manifestovany
na vyssej urovni a vice versa‘ (Huitt, 2004, s. 2). Ale aj sama mravnost’ vyzaduje kompetencie ako
také: "Chce to cnostny charakter, aby sme chceli dobro a kompetenciu, aby sme ho dokadzali konat™
(Baumrind, 1998, s. 13).

Medzi klIai¢ové projekty dlhodobo sledujuce rozvoj charakteru moézeme radit’ viaceré iniciativy
spoza mora: napr. Character Development (Wynn, Ryan, Lickona, 1992n) a Child Development
Project (Solomon a kol., 1988, 1996, 2000; Battistich a kol., 2000, 2004). Na tieto projekty



nadviazal aj R. R. Olivar, ktory ako kl'icovu premennt pozitivneho vyvinu charakteru identifikoval
prosocialnost’. V spolupraci s nim vznika vd’aka L. Lenczovi a O. KriZovej (1992) na Slovensku
koncepcia etickej vychovy (v zmysle praktickej vychovy k hodnotdm a k zrelému prosocidlnemu
charakteru’) postavena prave na programe R. R. Olivara rozvijajicom prosociidlnost’ na
zaklade desiatich faktorov: (1) zdkladné komunika¢né navyky, (2) sebaucta a vedomie ddstojnosti
Cloveka, (3) pozitivne hodnotenie druhych, (4) tvorivost a iniciativa, (5) identifikacia
a komunikacia citov, (6) empatia, (7) asertivita, (8) redlne a zobrazené prosocidlne vzory, (9)
konkrétne prosocialne spravanie (pomoc, darovanie, delenie sa, spolupraca) a napokon (10)
komplexna prosocialnost’ (solidarita, socidlna angaZovanost, socidlna kritika atd’.). V ramci
slovenskej modifikacie bol program obohateny o tzv. aplika¢né témy: (11) etika — hl'adanie koreniov
prosocialneho spravania; (12) ekonomické hodnoty; (13) niboZenstva — tolerancia a ucta; (14)
rodina v ktorej Zijem; (15) vychova k manZelstvu a rodi¢ovstvu; (16) ochrana prirody a Zivotného
prostredia. Dopliiujiice témy su otvorené¢ modifikdcidm a obsahovym doplneniam v kontexte
aktudlnych spolocenskych potrieb (napr. medialnu vychovu alebo globalne rozvojové vzdelavanie)
moézeme z tohto uhla pohl'adu povazovat za aplikacnu tému etickej vychovy). Mnohé z tychto
¢iastkovych faktorov prosocidlnosti su €astymi cielmi pre rozvoj v ramci programov vychovy
zazitkom. V slovenskej koncepcii etickej vychovy sa zmysluplne kombinuje povedomie o vlastne;j
moralnej zodpovednosti so ziskavanim a nacvikom tzv. mékkych zrucnosti.

Dalsiu liniu rozvoja vychovy charakteru zastupuje W. Berkowitz a kol., editor vedeckého ¢asopisu
Journal for Research in Character Education a zndmych monografii Moral education: Theory and
application (1985) a Parenting for good (2005). Na silni tému vychovy charakteru nadviazalo
napokon aj hnutie pozitivnej psycholdgie (Seligman, 1998; Seligman & Csikszentmihalyi, 2000;
Keyes - Lopez, 2002; Haidt, 2003; Peterson, 2006; Lopez - Snyder, 2009 a 1.).

Okolo spomenutych vyskumnych a tvorivych timov sa postupne vytvorili silné asociacie, zdruzenia
a hnutia ako napr. Character Education Partnership alebo Association for Moral Education. a mnohé
d’al$ie. Napriek niektorym rozdielom vo vystupoch a metédach vsak mézeme urcit’ jeden vyznamny
spolo¢ny menovatel’ vSetkych spominanych projektov: a tym je fakt dlhodobého vplyvania na
dieta ¢i adolescenta. Projekty su stavané ako viacro¢né, inStituciondlne podporované (najmi
zaradovanim do Skolského kurikula), s metodikou postavenou na ndviznosti t€ém a postupne
primerane sa zvySujucej narocnosti. To vSak nebrani zavadzaniu zazitkovej metoddy ako procesualne
kl'acovej.

Treba si uvedomit, ze zrely moralny charakter je vysledkom kazdodenného rozhodovania sa pre
sebatranscendenciu a z nej vyplyvajicej kvality vztahov s druhymi, charakteristickymi uctou

a prosocialnostou. V ostatnej praci, kde som sa tomuto problému venoval (Brestovansky, 2013),

37 O modeli tejto koncepcie obsazne referujeme v podkap. 3.1.1



som identifikoval niektoré opakujice sa problémy zéazitkovych pristupov k rozvoju charakteru. St
nimi najmé: zavadzajica intenzita (intenzivny zazitok moéze napokon odvadzat’ pozornost’ od
skuto¢nej charakterovej zmeny), nedostatok ¢asu a systematickosti, nenaviazanost’ na SirSiu
komunitu (Gcastnik, ktory sa vrati zo zdzitkového programu, nie je v domdacej komunite d’alej
podporovany vytrvat’ v nadobudnutych prejavoch vyplyvajucich z rodiacej sa zmeny charakteru)
a napokon metodologické problémy vo vyhodnocovani ich efektivnosti.

Kardinalnou prekazkou dlhodobého pozitivneho vplyvu zazitkového vychovného programu, hoci aj
metodicky a obsahovo kompetentne realizovaného, je ¢asové hPadisko — kvoli dogme meratelnosti
(implicitne pritomnej v dota¢nych alebo odmefniovacich systémoch) st mnohé tzv. preventivne
programy koncipované kratkodobo a tlak vykazovatel'nosti vlastne rusi vychovny potencial.
Potrebujeme névrat k pedagogickej trpezlivosti, k dlhodobym projektom zalozenym na ddvere
ucitelom (vychovavatelom) a tiez odklon od prevencie negativnhych javov k proaktivnemu
stanovovaniu Zivotnych vizii a systematickej préci s dietatom.

V sucasnosti je potrebné edukacne rozvijat’ tri zakladné oblasti zivota mladého ¢loveka (Huitt,
2004): prvou je vizia vlastného Zivota, ktora zahfna objavenie a definovanie vlastnej Zivotnej misie
a zodpovedajliiceho zivotného Stylu. Druhym je rozvoj charakteru a tretim rozvoj schopnosti.
Tieto tri oblasti su vzadjomne Uzko prepojené. Ak systematicky pracujeme na jednej zo spomenutych
oblasti, je mozné ako sekundarny efekt dosiahnut’ rozvoj d’alSich dvoch. Napriklad diet’a, ktoré
nau¢ime zakladnym komunikacnym zrucnostiam, sa l'ahSie stdva akceptovanym vo svojej
referencnej skupine, to mu otvdara SirS§ie mozZnosti sebarealizicie, zvySuje jeho sebauctu a napokon
mu umoziuje vyuzit svoje talenty v prospech konkrétnych projektov. Nadobudanim uloh
a zodpovednosti v takychto projektoch napokon formuje svoj charakter a prakticky overuje jeho
stabilitu.

Napokon zdoéraznime niektoré z Jedenastich principov ucinnej vychovy charakteru (Lickona a kol.,
1999), s podrobnejsim prehl'adom sa Citatel’ moze stretntt’ v publikacii Pavla Vaceka (2008, s. 112 —
122). Lickona uvadza medzi inymi aj tvrdenia: efektivna vychova charakteru musi vyuzivat
komplexny, cieleny a aktivny pristup k rozvoju charakteru Ziakov, vytvara zo Skoly komunitu, ktora
sa stard o svojich Ziakov (v ktorej sa vSetci citia dobre), aktivizuje persondl Skoly ako uciacu sa
moralnu komunitu prijimajicu za svoje tie kI'i¢ové hodnoty, ku ktorym vedie ziakov, je premyslene
organizovana a riadena, ma podporu vedenia Skoly a je zakladnou sucast'ou dlhodobej edukacéne;j

koncepcie Skoly, aktivizuje rodi€ov ziakov a SirSiu komunitu (obec) ako partnerov.



3.4.2 Environmentalna vychova
Spojenie zazitkovej vychovy a environmentéalnych tém je logickym vyustenim prekrytia zdujmov —
prirody ako prostredia vychovy a prirody ako Zzivotného prostredia, ktoré je nutné chranit.
Environmentalistika je prudko sa rozvijajucou oblastou, s mnoZstvom Specifickych $kol a ponati.
Cincera (2007) zarad'uje medzi smery environmentélnej vychovy:

 cekologicku vychovu,

* globélnu vychovu,

* vychovu o Zemi,

* hlbinne ekologicku vychovu a cestu spit’ ku koreniom,

» vychovu k udrzatel'nosti a kriticky pristup,

» vychovu k ekogramotnosti.
Vzhl'adom na celospolocenské povedomie o ekologickych problémoch Zeme ide o atraktivnu tému
podporovanu aj politicky, najmé cez presadzovanie kl'icovej terminologie cez pojmy ako trvalo
udrzatel'ny rozvoj a pod. Je preto rozumné vzdy kriticky zvazovat’ r6zne iniciativy, aby si priroda
sice zachovala vyznamné miesto v hodnotovom rebricku ¢loveka, no nestala sa predmetom
a podnetom pre extrémny radikalizmus. Ako uvadza Krizanova (2013, s. 29) ,,sucasni odbornici
(Lugg, 1999, Payne, 2002, Martin, 2004, Keeble, 2005, Wattchow - Brown, 2011), zaoberajuci sa
vychovou v prirode a environmentalnou vychovou, tiez upozornuju na odklon cloveka od prirody
a volaju po zmene paradigmy. Chcu zmenu a to taku, ktord zvrati oddelovanie sa ludi od
prirodného prostredia a vybuduje vztahy a prepojenia na prirodny svet. A dalej tvrdi, Ze
v kurikule vychovy v prirode je citelny tlak na presun, ¢i rozSirenie ciela vychovy v prirode
z osobnostného rastu a budovania socidlnych zru€nosti k hladaniu porozumenia vztahu medzi
Clovekom a prirodnym prostredim. ,, Pojmy trvala udrzatelnost (sustainability) a tiez trvalo
udrzatelny rozvoj (sustainable development) sa zacali pouzivat' zaciatkom sedemdesiatych rokov
20. storoc¢ia najmd v suvislosti s poznanim, Ze akykolvek nekontrolovany rast (vyroby, spotreby,
populacie, znecistenia a pod.) nie je udrzatelny v prostredi obmedzenych zdrojov* (ibid., s. 35).
Najaktuélnejsie trendy vedu k prehodnoteniu kurikula environmentalnej vychovy. ,, Nové kurikulum
. zelenej*“ vychovy v prirode by, podla odporucani australskych odbornikov, malo byt zamerané
okrem vychovy k udrzatelnosti zaroven na znovuobjavenie a zviditelnenie vyznamu vdzieb cloveka
na miesta v lokalnom prostredi. (Wattchow, Brown, 2011, Stewart, 2008, Payne 2002) “ (ibid, s. 39).
Znamena to intenzivne vyuzivat blizke okolie ako zdroj poznatkov, ale zaroven ako miesto
k realizacii vlastnej zodpovednosti. Niektori autori (Wattchow a Brown, 2011) sa snazia
v programoch environmentalnej vychovy znizit dobrodruzné prvky, riziko a emocionalne napétie,

ktoré je zazitkovej vychove vlastné, aby ucastnik programu nebol nimi ,,pohlteny*, a mal pocas



aktivity prilezitost' pokojne vnimat’ okolie. Naopak ini (Thomas, 2005, s. 35n) sa vo svojich
vyskumoch pytaju, ako také aktivity ako lezenie po skalach alebo splavovanie napomahaju alebo
uberaju uceniu o skalach ¢i rieCnom prostredi a ako rozvijaji schopnost’ Studenta vytvorit® si
prepojenie s miestom. A tieZ, ako by mali byt’ dobrodruzné aktivity facilitované, aby sa zvysil ich
potencidlny prispevok k cielom environmentalnej vychovy. V spdtnych vdzbach, ktoré ziskal od
svojich Studentov (veducich Studentskych skupin) nachddza dva pohl'ady — jeden potvrdzuje nazory
Wattchowa a Browna (,, V' porovnani s mdkkymi Sirokymi lodami /raftami/ boli tie tvrdé /kajaky/
jednymi z najsilnejsich spomalovacov dosahovania cielov ‘). Druhy pohl'ad naopak tvrdi, ze prave
naroc¢nost’ nejakej zrucnosti vedie k jej vidcSej pritazlivosti a silnejSie Cloveka k sebe puta
(,, Pricina, preco bolo pre miia rozvoj zaluby v prvolezeni® tak odliSnym od inych zdujmov je v tom,
ako pomaly som tie zrucnosti nadobudal. Cim viac to zabralo casu, tym hlbsie som sa s fiou citil
prepojeny. ). V. momente, ked” je Clovek na prirode viac zavisly (prvolezec, riadenie kajaku bez
ochranného vedenia inStruktora a pod.), viac si v§ima konkrétne detaily spravania zivlu. AvSak ak
ma prist’ k naplneniu plnohodnotnych edukaénych benefitov, je potrebné precizne sa na jednotlivé
inSpirativne prvky v danom prostredi pripravit. Inak sa vel'mi 'ahko stane z ufenia a poznavania

prirody len subor adrenalinovych zazitkov.

3.4.3 Telesna vychova a turistika
Aj v tomto pripade ide o prirodzené stretnutie dvoch oblasti s metdédami zazitkovej vychovy, ktoré
vyzaduju fyzické nasadenie, resp. odohravaji sa v prirode. Na tomto mieste nechceme nahradzat’
pracu najvyznamnejSiecho odbornika v tejto oblasti — Jana Neumana, poukdzeme skor na jeho zname
publikacie: Dobrodruzné hry a cviceni v prirodé (Portal, 2000, 3. vydanie); Dobrodruzné hry
v telocvicne (Portal, 2001); Turistika a sporty v prirode (Portal, 2000).
Rozoberieme tu len praktické otazky zahfiiajice mimopedagogické znalosti a zru¢nosti pre
realizaciu programov v prirode, ktoré by mal mat’ vychovavatel' pracujuci metédami vychovy
zazitku zvladnuté:

* Dbezpecnost’ a legislativa (vid’ napr. Zdené€k Friedrich: Letné tdbory. Bratislava, 2007);

* prva pomoc (vid napr. online kurz http://kurz.prvapomoc.sk/project/default.aspx?project=1

alebo publikaciu Mariana Santu — Prvd pomoc. Osveta, 2006);
* turistické zrucnosti:
o orientacia v prirode (prirodné znaky: ul, mravenisko, mach, letokruhy, sneh, poloha
hviezdy, pohyb hviezd, slnko a hodinky; technické pomdcky: kompas / buzola, GPS);

o ¢itanie mapy (mierka, farby, topografické znacky, urCovanie azimutu, vrstevnice,

38 Prvolezec je ten zo skupiny skalolezcov, ktory lezie prvy, taha lano za sebou a je isteny az od najblizSieho istiaceho
bodu.


http://kurz.prvapomoc.sk/project/default.aspx?project=1

modelovanie krajiny, pozri priloha €. 3)
o prezitie v prirode, zasady ochrany prirody,

» zadkladné znalosti o prirode (geologia, botanika, zodlogia),

» zakladné geo-kultirne poznatky (historia, literatura, povesti, umenie, architektara),

* manazment pobytovych foriem (vyber prostredia podla cielov, moznosti tabora a jeho
okolia, veku tucastnikov, ceny, dostupnosti); administrativa; vybavenie; doprava; priprava
veducich (animatorov, dobrovolnikov); zdravotnik (lekar/sestra); priprava programu;
rozpocet.

Atraktivhym spojenim dobrodruzstva a turistiky je dnes geocaching. ,, Geocaching je zabava, ¢i
urcity druh Sportu - geo znamend zem a cache znamena skrysa. Su to teda skryse na zemi,
kdekolvek, vdcsinou na peknych zaujimavych miestach. Kazda skrySa ma na internete svoju
stranku, kde je popis miesta a suradnice GPS, podla ktorych ju potom hladaci hladaju. Hladac
(geocacher) teda potrebuje na najdenie mat GPS prijimac a pristup na internet. Skrysu vdcsinou
tvori vodotesnd nadoba, v ktorej je ceruzka, zdpisnik a rozne iné predmety. Hladac si pri ndjdeni
moze cokolvek zobrat, no zaroven nieco aj pridat, aby cache ostala nadalej aj pre dalsich
hladacov. Po ndjdeni je potrebné urobit o tom zaznam aj na internete a tym sa podelit o zazitky
s ostatnymi “ (geocaching.sk).

Nadobudnuté turistické zru¢nosti odbremenuju ¢loveka od obav a neistoty, ktoré moze prirodné
prostredie vyvolavat’, a umoznuju cloveku zamerat’ pozornost’ na krasu prirody. Dostdvame sa tak
spat’ k prvému modelu zazitkovych programov, ktoré boli postavené na hesle ,, Let the mountains
speak for themselves ““. Prave v tomto bode sa turistika spéja s vychovou zazitkom — uvedomenie si
krasy a harmonie prirody, zaroven jej divokosti a istej bezbrannosti Cloveka, jednotlivca voci
prirodnym zivlom a velkosti, masivnosti hor — to vSetko vedie k obdivu, ucte, tizbe chranit,
uvedomeniu si niektorych kI'i¢ovych Zivotnych principov (napr. principu rastu) a niekedy az
k spiritudlnym zazitkom mystéria fascinans a blizkosti Nadprirodzenosti. Mnohé ndbozenské
kultové miesta su lokalizované na vrcholoch hor, podobne biblické obrazy o komunikacii ¢loveka
s Bohom opisuju ako miesto blizkosti a stretnutia horu (Noe, Abraham, Mojzis...), prip. explicitne
spajaju krasu Boha s krasou prirody — celd Zem je plna Bozej slavy (Iz 6,3).

Akokol'vek, je zjavné, ze pobyt v prirode ¢loveka upokojuje a zda sa, Ze existuje spolo¢na l'udska

danost’ vnimat’ estetiku prirody, ktora nadchyna a presahuje ¢loveka.



3.4.4 Adaptacné programy pre ziakov a sStudentov
Ide o programy spravidla realizované na zaciatku Skolského roka v prvom prestupovom ro¢niku
(teda 5. ro& ZS — prechod z prvého stupiia na druhy, alebo 1. roé. SS — prechod na strednu $kolu, ale
ojedinele aj na VS). Jeho cielom je vytvorit’ dostatoénii bazu spolo¢nych skusenosti ¢lenov
triedy, pricom tieto skiisenosti su ponuknuté, moderované a reflektované tak, aby trieda postupne
prisla k definovaniu svojich hodnét, cielov a zasad. Sekundarnym efektom spolo¢nych skusenosti
je tiez vznik spolo¢nych kodov, Specifickych prvkov v komunikdcii, ktoré napoméhaji prechodu
z formalneho k neformélnemu charakteru skupiny. Adaptacny program mdzeme povazovat za onu
wkriticku udalost, teda udalost, ktora sa pre Ziakov, ucitelov alebo pre obe strany stane impulzom
k zmene vnimania a preZivania toho, co sa deje v triede, alebo k zmene ich spravania. Kritickad
udalost’ sa moze tykat nielen atmosféry, ale tiez klimy triedy* (Mares, 1998, s. 3-4). Zazitkovy kurz
akceleruje pozitivne zmeny triednej klimy a dynamizuje vyvoj socidlnych vztahov v triede.
S vychodiskami pedagogiky zazitku pracovali aj zakladatelia zndmeho Ceského zdruzenia pre
tvorbu zazitkovych a adaptanych programov Hnutie GO! (Mat&kovéa — Schindler — Halada, 1989;
Hanus, 1993). Svoje ciele definovali v Siestich bodoch:

* ,,Umoznit skupine Studentov a ich triednemu ucitelovi pred nastupom do Skoly vzdajomné

spoznanie (...) vytvorit socidlne vizby a ndjst’ svoje miesto v skupine;
* urychlit' adaptaciu Studentov prvého rocnika na nové prostredie a zapojenie sa do Zivota
skoly,

* navodit atmosféru radosti, tvorivej spoluprace, tolerancie a vzajomnej ucty v skupine;

* umoznit plynuly prechod Studenta z detstva do dospelosti;

* vytvorit novu kvalitu vztahu medzi Studentom a jeho rodicmi;

* pripravit mladého c¢loveka na Zivot v demokratickej spolocnosti“* (hnuti-go.cz).
V dvoch vyskumoch sledujucich prinosy adaptacnych kurzov ukézali autori ,,jednoznacny vplyv
a vyznam pre nastupujucich Studentov prvého rocnika strednej skoly“ (Hanus, 2004, s. 58). Prvym
bol vyskum v spolupraci s pedagogicko-psychologickou poradiiou v Sumperku (P3encik a kol.
1997), druhym, eSte objemnejSim, bol vyskum v rdmci diplomovej prace (Pirek, 2001), ktory
ukazal, ze ,,u absolventov kurzu GO! sa v osobnom rebricku objavuju hodnoty suvisiace priamo so
Skolou na vyssom mieste, tito Studenti si uz vytvorili pomerne pevny pozitivny vztah k svojmu
triednemu ucitelovi® (...) ,, Vysledky dokazuju lepsiu znalost Studentov o sposoboch riesenia
problémov, v starostlivosti o seba, v intenzivnejsom vyjadrovani svojich citov a v lahSom
spracovavani stresu. Naviac dokdzu lepsSie komunikovat' medzi sebou navzajom a s ucitelom*
(Hanus, 2004, s. 60).

Treba vSak uviest’ znovu aj isté hranice vplyvu adapta¢nych kurzov. Stav optimalnej triednej klimy



nezabezpeci jeden kurz, akokol'vek uspesny, akokol'vek realizovany kompetentne a profesionalne.
Zv1ast pri stiasnej tendencii ekonomizacie ¢asu a skracovania pobytov. M. Zak (2010) upozoriiuje
na fakt, Ze adaptacné kurzy organizované v rokoch 1991 — 1995 trvali 14 dni a porovnava ich so
suCasnym nelichotivym stavom (2-3 dni), priCom argumentuje, ze ,skupinovu dynamiku
stredoskolského kolektivu nie je mozné urychlit. Prave po 5-6 dnoch kurzu je mozné otvarat
zavazné témy... . Doplnujuc si dovolime tvrdit, Ze rozpridena skupinova dynamika eSte nezarucuje
dlhodoby efekt pre triedny kolektiv. Je potrebny priestor pre dlhodoby a kontinualny formujaci
vplyv, v ktorom prebera vyznamnu ulohu konkrétny (triedny) ucitel’ (v lepSom pripade niekol'ko
spolupracujucich ucitel'ov / vychovavatel'ov, v idedlnom pripade cely ucitel'sky zbor, ktory vytvara
akysi komunitny étos Skoly). Efekt vysSie spominanych kurzov GO! napokon tak isto nie je
postaveny vyhradne na jednom pobyte, ale "na rozdiel od PSL sa na wvodny kurz nabalujii akcie
behom celého Studia, do organizacie a vobec celého komunitného Zivota v Skole su zapojeni nie len
byvali ucastnici kurzu z radov Studentov, ale aj ucitelia, rodicia ¢i Studenti, ktori sa kurzu
nezucastnili. (Melichar in Dohnalova, 2004, s. 53).

V na$om experimente (Kralovi¢ova — Brestovansky — Szeliga®®, 2011), ktorého ciel'om bolo skimat’
zmeny v dynamike skupiny triedneho kolektivu po absolvovani adaptacného kurzu (v troch
oblastiach — vnimanie triedy, ja a z(c¢astneny ucitel’), sme konStatovali po prvom postestovom
merani metédou sémantického diferencialu®® miniméalne posuny vo vnimani triedneho kolektivu.
V sebavnimani sa Statisticky vyznamné signifikancie u experimentalnej skupiny nepreukazali
dokonca v ziadnych bipolarnych dvojiciach. NajvacSie zmeny nastali vo vnimani zucastneného
ucitela. Paradoxne sa po pol roku (v druhom posteste) zhorSilo, hoci pozitivum je, ze v
experimentalnej skupine v ovela mensej miere ako v kontrolnej, u ktorej nastali signifikantné
zmeny v mnohych bipolarnych dvojiciach (napr. "neznesitel'ny" experimentalna skupina p=0,107;
kontrolna skupina p=0,027). Pravidla triedneho Zivota zhrnuté v tzv. triednej Ustave, ktora bola
produktom adapta¢ného kurzu po pol roku od jeho realizacie uz Ziaci nedokazali znovu pomenovat.
Ukazalo sa, ze bez d’al$ich podnecujucich zasahov sa efekt adaptaéného kurzu straca, napriek tomu,

ze v ¢ase konania moze mat’ z pohl'adu zicastnenych vel'mi dobré hodnotenie.

39 v poradi: diplomantka a realizatorka kurzu; konzultant a realizator kurzu; skolsky psycholog a metodolog vyskumu.
40 Signifikanciu sme pocitali Wilcoxonovym testom pre zavislé vybery pre Statisticky vyznamny rozdiel (p< 0,05).



3.4.5 Tranzicia a prechodové ritualy

Zakladnou tulohou vychovy je vyzbrojit' dieta v primeranej Casovej postupnosti dostatocnym
potencidlom prebrat’ vlastni zodpovednost za svoj zivot, ktory bude zity konStruktivne
a zmysluplne. Inymi slovami stat’ sa zrelym ¢lovekom. Ako sme uviedli vyssie (kap. 1 a tiez
podkap. 3.2), zazivame vek ,,adolescentnej* kultary. Kultary, ktorej idedlnym prototypom je
bezstarostny, vitalny, hodnotovo neutrdlny adolescent, ktory nachadza vzdy dostatok zdrojov
a podnetov pre zabavu. Ma uz vsetky vyhody, ktoré v minulosti prinalezali len dospelému ¢loveku
(tolerovany sexualny zivot, ekonomicka samostatnost’, osobné préava...), no spolocnost’ nad nim este
stale vystiera ochrannu ruku a odmieta klast’ na neho zodpovednost’ a povinnosti. Tento trend sa
odzrkadlil aj v tedrii vyvinovej psychologie zavedenim nového pojmu v radmci pomenovania
jednotlivych faz vyvinu ¢loveka, zaradenim novej etapy — tzv. vynarajucej sa dospelosti (emerging
adulthood), obdobia medzi adolescenciou a skutocnou dospelostou, typického ,,relativnou
nezavislostou od socialnych rol a normativnych ocakavani“ (Arnett, 2000, s. 469). Nejde vsak len
o fakt vyvinového medzistupna, ale aj o glorifikovanie adolescencie. T4 dnes vyznieva ako idedlny
stav prezivania, ako vrchol Zivotného cyklu a to aj preto, ze dospelost’ sa javi ako nefunk¢né a svet
dospelych je kriticky popisovany ako svet zlyhévania, agresie, nervozity, nenaplnenych ambicii
a starosti. Tak, ako adolescenti vidia svet dospelych, nie je pre nich atraktivnym. Mo6Zeme povedat,
Ze sucasné kultirne videnie takéhoto 'udského idedlu je v priamom rozpore so zdmermi vychovy.
Preto sa postupne rozvinuli pedagogické hnutia a projekty, ktorych cielom je vytvorit, presnejSie
povedané znovuobjavit vychovné nastroje, ktoré by viedli k akcelerdcii zrenia a preberania
zodpovednosti. Cielom je napomoct’ zreteInému ukonceniu jednej vyvinovej etapy a vstupu do
novej. PredovSetkym ide o kritické obdobie adolescencie a prechodu k dospelosti formou tzv.
prechodovych iniciaénych ritualov (Mahdi, Christopher, Meade, 1996; Stephenson, 2012),
ktorych komponenty maju charakter vyzvy a dobrodruZstva.

Prechodov¢ ritudly boli od davnych vekov nastrojom iniciacie — kultirne formalizovaného aktu
prevzatia kPdcovych uloh dospelého a komunitnym znakom zmeny statusu z dietata na
dospelého cloveka, reSpektovaného ostatnymi star§imi dospelymi. Aj v naSej spolocnosti
pretrvavaju niektoré formalne iniciaéné ritudly, ako napr. stuzkova slavnost, maturita, sviatost
birmovania, konfirmacia a pod. Prave kvoli vysSie spomenutym kultirnym zmenam vSak dnes
stracaju povodny charakter a ich vyznam sa nivelizuje. Samozrejme, prechodové ritudly tvoria
Siroku a réznorodu skupinu ¢innosti — nemusi ist’ len o prechod z detstva do dospelosti. Prahom
prechodu ,,mozZe byt vselico v zavislosti od druhu prechodu: moéze to byt dosiahnutie urcitého veku,
stupnia vyvinu, zloZenie ritudalnej skusky dospelosti, zasnubenie sa, povySenie, alebo vstup do

zamestnania, do Skoly, do triedy a pod.* (Ka$¢ak, 2006, s. 2). Adaptacné programy, ktoré sme



spominali vySSie, su vlastne takisto Specifickymi nastrojmi vychovnej pomoci v istych typoch
prechodov. Patria do SirSej skupiny tranzitivnych technik, medzi ktoré moézeme zaradit aj
dobrodruzné inicia¢né ritudly.

Iniciacné ritudly su spravidla vyvrcholenim dlhodobej pripravy adolescentov, ktora sa odohrava
v kruhu komunity s vyraznou tlohou sprevadzajuceho dospelého. Zvlast' u chlapcov sa javi dnes
dolezité odkryvat’ skuto¢ny vyznam muzskosti. Nahradzovat prototyp virtualneho, medidlne
deformovaného hrdinu (vid’ 1. kap.), novym typom hrdinu — ¢lovekom, ktory pozna svoje silné aj
slabé stranky, prijima svoju identitu, ma zdravé sebavedomie, ale je otvoreny pre spolupracu, vazi si
druhé pohlavie, je schopny nadviazat’ déstojny vztah a prebrat’ zodpovednost’ za seba, za druhého,
prip. za niektoré spoloc¢enské ulohy. Toto sa deje postupne a ,, vyZaduje si cinnost dospelého alebo
animatora: ponuku vhodnych vzorov a aktivit a kladnych vzorov, pomoc pri budovani skupiny,
vtvdaranie podmienok pre vnutorné skusenosti, privadzanie k pramenom kultury vlastného
spolocenstva“ (Baranyai, 2009, s. 110). Pomoc dospelého sa stdva vyznamnou, ak dokdze zaujat
potrebné signifikantné roly: rolu vzoru, rolu doverného priatel'a, rolu rozpradvaca velkych
pribehov, rolu objavitel’a talentov a pod. Popisanému procesu hovorime dospievanie, no dnes tento
termin akoby stracal svoju pojmovu népln a stal sa len istym ¢asovym obdobim.

Ako uvadza B. Stephenson (2012, s. 74), tradi¢né spolo¢nosti minimalizovali obdobie dospievania,
Neumana u kmena Bororo ¢i Watutsi (porov. podkap 3.2) zohrdvali funkciu ukazovatela
definitivneho konca tohto obdobia. Samotny ritual potom spociva v rade naronych vyziev
vyvolanych v dobrodruznych podmienkach. Castokrat ide o krajnti (limitnt) Zivotna skisenost’,
ktorej absolvovanim sa uz len potvrdia nadobudnuté charakterové ¢rty nového dospelého. Niektoré
kmene vSak vyuzivaju aj vel'mi tvrdé metddy. Stephenson (s. 75) popisuje zvyk v jednom africkom
kmeni: ,,akondhle sa chlapci zacnu spravat’ ako adolescenti, t.j. zacnu prejavovat’ nezavislost,
rebeluju a myslia si, Ze vsetko vedia najlepsie, dospeli uz po mnohé generdacie reaguju celkom
fascinujucim sposobom. Asi jeden a pol kilometra od dediny stoji tabor postaveny sSpecidlne pre
adolescentov. Ked' chlapec zacne pozadovat vdcsie pravo rozhodovat’ a viac samostatnosti, posiu
ho dospeli do tohto tabora na dobu az jedného roka, aby tam Zil so svojimi vrstovnikmi
a kamaratmi. (...) Chlapec dorazi do tabora, svojho prvého slobodného utociska a zo zaciatku
vyzera vsetko ako jedna velka party. Velmi skoro vsak pride precitnutie. Nikde nie je Ziadny
dospely, ktory by zaobstaral jedlo, nikto nezalozZi ohen, nikto neopravi strechu. Skoro okamZite
chlapci pochopia, ze pokial’ chcu byt skutocne samostatni, musia robit’ vSetko ako dospeli*. Tito
africki rodicia na rozdiel od zépadnej kultiry nehovoria o budicnosti v abstraktnych konceptoch,
ale vrhnu chlapcov do konkrétnej redlnej situacie. Ide tu o nieco, ¢o M. Somé (2006) nazyva smrt’

ega, symbolicki smrt’ detstva. Wiesenganger a kol. (2009, s. 11) definovali ulohu pre toto obdobie



nasledovne: ,, prijat’ zodpovednost za viastny Zivot a svet, v ktorom Zijem a formulovat' vlastnu viziu
zZivota. Tato uloha je uizko spojena aj so zakladnymi schopnostami, ktoré pre jej uspesné zviddnutie
potrebuje chlapec rozvijat: (1) stavat sa autentickym (prejst od krizy k zavizku), (2) nadobudat
autonomnost (prejst od naivity k samostatnosti); (3) byt solidarnym (prejst od [lahostajnosti
k angazovaniu); (4) mat respekt voci Zivotu (prejst od manipulacie k ucte) “. Ako si mozno vSimnut’,
tieto ciele v mnohom pripominaju Hahnovu koncepciu (kap. 2), jeho expedicia mala poskytnut’
priestor pre zavizok, solidaritu, spoluprdcu, ktoré sa potvrdzovali v naméhavych podmienkach
vypravy.

Mlady ¢lovek, najmi chlapec, ktory postrada redlnu otcovu pritomnost’ a tym aj Uspech v potvrdeni
vlastnej identity, podvedome vyhl'addva ndhradné limitné skusenosti: nasilie, skory sexualny Zivot,
obl'uba rizikovych situdcii, adrenalinovych zazZitkov, prip. experimentovanie s drogami, v krajnych
pripadoch autoagresia az suicidium. Namiesto tvorivej vitality a pokojnej sebalicty sa utieka
k prejavom moci, odstupu, ¢i podriadenia. Kultira Zapadu dosiahla glorifikaciou vykonu stav, kedy
vic§ina muzov a zien nevie a boji sa rozliSit’ ziskany socidlny status od podstaty svojej ddstojnosti.
Podstupuju potom akusi vlastnt individualnu pseudoiniciaciu a to bud’ v spolocensky prijatel'nej
forme (ziskat’ postavenie, titul, viditeI'ne odliSnt roveil majetku, auto, svaly...) alebo v patologicke;
forme (status v pouli¢nych gangoch, kriminalita...). L. Mahdiova (1996) nazyva véznice ,, domami
neuspesnej inicidcie”. Aj preto je organizovanych tiez vela programov pre dospelych, ked’ze sa
zvySuje dopyt po atraktivnych inSpirdciach pre (zameskané) osobnostné a spiritualne dozrievanie.
Vychova zazitkom pontka limitné skisenosti v moderovanej podobe, v rdmci dramaturgie a pod
dohl'adom odbornika. Aj v naSom kultirnom prostredi existuje niekol’ko iniciaénych programov:
Ceska verzia MROP (Mens Rite of Passage*') Iniciace — muZsky ritudl prechodu do zralé dospélosti,
dlhodoby program Cesty zrenia (Baranyai a kol.), viaceré individualne miniprojekty komunit otcov
(Cesta drakobijca) a pod. V zahrani¢i nachadzame mnozstvo takychto iniciativ. Inicia¢ny ritudl ma
zvécsa niekol’ko faz (Oldfield in Stephenson, 2012, s. 103): ,, oddelenie, izolaciu, skusky a prekadzky,
prerod (symbolické poranenie, symbolicka smrt, symbolické znovuzrodenie) a zaclenenie.
Stephenson (s. 131 - 153) popisuje vo svojich vychovnych programoch model facilitovania procesu
tranzicie takto: (1) driemota konvencného myslenia; (2) vyzva k dobrodruzstvu (prekracovanie
prahu obtiaznosti /porov. podkap. 3.1.2/); (3) disciplina a tréning; (4) vyvrcholenie vypravy
a (5) navrat a prinos komunite.

Dvomi hlavnymi stavebnymi kamefimi prechodového ritualu st riziko a prijatie komunitou.
Programy vychovy na baze dobrodruzstva m6zu vystupovat’ ako prvy zédkladny kamen - ,,riziko*. Je
vSak dolezité, aby po absolvovani prechodu jednali s iniciovanym vSetci v ramci referencnej

komunity inak nez predtym. Nie ako so starSim dietatom, ale ako so skuto¢nym dospelym. Aby

41 Teoretické pozadie vid’ v monografiach R. Rohra (1997 a i.) alebo na https://cac.org/events/menaslearnerselders
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referencnéd komunita akceptovala premenu diet’ata na dospelého.

a terminologiou. Ide o nadviazanie na hrdinské legendy (porov. 3.3.1) a cez ne o pripomenutie
transkultirnych hodnét (vSeobecne platnych, bez vplyvu historicko-georafickych kontextov). Preto
do ritudlov vstupuji pojmy ako cesta, vyprava, pat, vizia, samota, mystika, posvétnost’ a pod., tiez
pouzivanie archetypalnych symbolov (voda, ohen, vietor, zem, drak atd’.).

Specifickym typom Zivotnej skusenosti je osobny spiritualny zaZitok v ramci nabozenského
prezivania skutocnosti. Religionista Rudolf Otto tvrdi, Ze tento cit nemusi mat’ vrcholnu intenzitu ¢i
extatickt podobu, jeho kvalita je vSak nezamenitelna (in Ri¢an, 2007, s. 37). Intenzivny spiritualny
vnem radikdlne meni ndhl'ad na celkovy zmysel, chépanie sveta ako takého. Z psychologického
hl'adiska mézeme sice hovorit’ zuzene - o prejave vysSieho Specifického citu; ten ma vsak,
pozorujuc prax, d’alekosiahle dosledky*. Niektori autori st skepticki uz v otdzke, i existuje
$pecificky spiritualny cit. Pre Jamesa (in Ri¢an, 2007, s. 83) je nabozenské citenie len hromadny
nazov pre mnozstvo réznych citov, ,, ktoré nabozenské predmety striedavo vzbudzuju “, nejde podl'a
neho o ni¢ psychologicky zvlastne. Naproti tomu R. Otto hovori o iraciondlnom zdzitku posvdtna,
v ktorom rozlisil dve stranky: mysterium tremendum a mysterium fascinans (bazen az desivost’
prepojend so zvlastnou pritazlivostou az fascinaciou). Toto numinosum sa sice podobd inym citom
(napr. vznesenosti), ale svojou ,,dvojpdlovostou (strach a st’astie zaroven) sa od nich zasadne lisi.
Zvlastnou kapitolou st mimoriadne spiritualne zazitky, ktoré sice v mnohych pripadoch maja svoju
reduktivnu skepticku alternativu vysvetlenia (cez pojmy zmeneného stavu vedomia, ¢i vynorenia
ur¢itého obsahu z nevedomia), v inych st vSak exaktnou vedou zatial’ nerieSiteI'né (uzdravenia, ¢i
naopak Specialne pripady posadnutosti a pod.). Z vychovného hl'adiska ide aj o vyzvu spravnym
sposobom podporit’ G¢inky spiritudlnej skisenosti a pomdct’ ju spracovat’ smerom k rozvoju osoby

popri zachovani slobody a dostojnosti cloveka.

42 Nemyslime len schopnost’ obetovat’ pre nabozenské presvedcenie zakladné prvky kvality Zivota, ¢i samotny Zivot,
ale aj Gplne bezné skusenosti: napr. je skor pravidlom nez zvlastnostou, ze diskusie o kultirno-etickych otazkach
medzi Studentmi, v spolo€nosti ¢i na internetovych férach byvaju poznamenané silnym emocionalnym nabojom,
Casto prave v dosledku polarizécie vyplyvajucej z odmietania ¢i obhajoby naboZenstva.



3.4.6 Terapia na baze dobrodruzstva
Ako sme mohli vidiet' v priklade o projekte Noemovej archy (3.1.2), principy a metody pedagogiky
zazitku sa nevyuzivaju len v Standardnych vychovnych okolnostiach a v primarnej prevencii, ale
velmi Casto v terapii. Kurt Hahn vyvijal povodne svoje projekty ako terapeutické. Podobne
C. Rogers, vplyvny psychoterapeut, jeden zo zakladatel'ov humanistického pristupu v psychologii,
uz bol v tejto publikacii spominany (3.2) v suvislosti s klI'i¢ovym dorazom na subjekt a jeho
s rizikovou mladezou. Terapia a vychova na baze dobrodruzstva maji mnoho spolo¢nych prienikov,
histériu a navzdjom sa teoreticky a metodicky insSpiruji. Murar (2006, s. 37n) upozoriiuje na to, ze
do pojmovej néaplne terminu zaZzitkovej pedagogiky spadaji mnohé terapeutické postupy od
Masmerovej hypndzy (18. stor.) po sucasné pristupy — arteterapia, dramatoterapia, muzikoterapia,
terapia hrou... Jeho poznamka sa tyka dvoch veci: na jednej strane odlisit’ dobrodruzstvo od inych
typov zazitkov (podobne ako sme to spravili my v podkap. 3.1.2), na druhej strane rozsirit’ chapanie
pristupov na baze dobrodruzstva za hranice pedagogiky smerom k terapii. Cim je potom terapia
Specificka v porovnani s vychovou?
Predovsetkym ide o odlisnt cielova skupinu a ciele — kym vo vychove pracujeme s beznou
populaciou deti a mladeze s cielom jej d’alSieho proaktivneho rozvoja, v terapii ide o lie¢bu
a preventivnu ochranu Kklientov (ako vidno odliSuji sa uZ terminologicky), ktori boli
identifikovani na zdklade dysfunkéného spravania alebo psychickych ¢i socidlnych ohrozeni
(postpenitenciondrna starostlivost’ a reintegracia, zaSkolactvo a Sikanovania, zavislosti,
posttraumatické syndromy, depresie a pod.). Tieto dve skupiny sa stretavaju v oblasti primarnej
a sekundérnej prevencie.
Terapia na baze dobrodruzstva nie je vyhranena v zmysle preferencie istého terapeutického prudu,
,neoperuje  exkluzivne ako  psychodynamicky, kognitivno-behavioralny,  humanisticko-
interpersondalny alebo systémovy pristup — moze fungovat s ktorymkolvek alebo so vsetkymi z tychto
orientacii“ (Gass et al., 2012, s. 52). To, ¢o si udrziava, je tzv. integrujuci pristup, ktory jeho autori
nazyvaji ABC-R model, ¢o zahfna Affects (emocie), Behavior (spravanie) a Cognition (myslenie)
vo vzdjomnych vztahoch (Relationships) (ibid., s. 55).
Charakteristiky a konkrétne techniky zazitkového pristupu nachadzame vo viacerych terapeutickych
Skolach (ibid. 56-57):
* psychodynamicky pristup sa snazi odkryt’ potlaCené vzorce myslenia a spravania klienta
vo¢i seba a voci druhym. KedZe terapia dobrodruzstvom tradi¢ne vyuziva skupinovy
komponent, klientove nauc¢ené sposoby interakcie s druhymi sa mozu stat’ viac viditeI'nymi.

Stres zvyrazneny tym, ze klient je zasadeny mimo komfortnej zény, moze viest’ k diagnoze



jeho defenzivnych navykov rychlejsie, nez v tradicnom terapeutickom rozhovore. Zaroven
vyhranené situdcie poskytuju priestor pre ndcvik zvladania a stabilizaciu nového typu
spravania,

* interpersondlne a humanistické teorie tiez zdoraznuju vnutorné prezivanie klienta, ale klada
vacsi doraz na terapeuticky vztah. Terapeut je vnimany ako nieCo viac neZ len rovny, ale
stale je na klientovi, aby dostal k podstate toho, preco sa citi a kona tak ako kon4, a to so
zdmerom dosiahnut’ potrebné zmeny, lepSie sdm seba pochopit’ a byt interpersondlne
autenticky.

* s Gestalt terapiou sa zase terapia dobrodruzstvom spéja s dérazom na zamerania klientove;j
pozornosti na ,tu a teraz“. Niektoré programy napr. nedovol'uji klientom mat’ hodinky so
zamerom povzbudit’ klienta byt ,,naplno* v aktudlnej situdcii, ¢o je tieZ typickym javom
dobrodruzstva.

* behavioralne pristupy st Casto vyuzivané u klientoch s impulzivnym spravanim, ktori by
cheeli ziskat’ vyhody bez dosledkov. Nie je treba prili§ poznat’ vlastné vnutorné prezivanie
na to, aby klient pochopil, Ze ak sa zapoji do urc¢itého negativneho spravania, bude niest
nasledky. A naopak, ak sa zachovaju spravne, pride odmena. Ide tu o rozvijanie
kognitivneho aspektu — klientom sa podadva spitna vizba o ich spravani a oni st schopni jej
porozumiet’. Podobne v terapii divocinou (wilderness therapy) skupina moze suhlasit’
s tlohou dosiahnut’ nejaky casovy limit v danej tlohe, aby ziskala odmenu. Takyto nacvik
vedie klientov k zvySovaniu zodpovednosti, najmd u tych, u ktorych kapacita pre
sebareflexiu je nizka.

* kognitivno-behavioradlne pristupy maji zasa blizko k programom terapie na baze
dobrodruzstva, ktoré su nazyvané terapia realitou (reality therapy), ktord koreSponduje
s metddou tzv. prirodzenych alebo logickych dosledkov (Alfred Adler).Je to postavené na
idey, ze l'udia maji pdt zakladnych potrieb: prezitie, laska a prislusnost, sila, sloboda
a zébava. Prostredie, ktoré zahfiia tieto potreby, uschopiiuje klienta rozvinut’ konkrétny plan
zamerany na buducnost’ a na to, ¢o funguje.

Terapia na baze dobrodruZstva je Siroko rozpracovanym a ¢astou vyuzivanym pristupom v etopédii
(pedagogike psychosocidlne a emociondlne naruSenych). Prave krajné situacie dobrodruzstva
naruSaju ustdlené¢ deStruktivne vzorce spravania. NemoZnost odmietnutia rieSit’ situaciu,
nevyhnutnost’ zachovat’ urcity postoj, pochopenie vzajomnej previazanosti s ostatnymi ucastnikmi
programu a napokon uvedomenie si vlastného prinosu pre skupinu, to vSetko st lie¢ivé momenty
pre jednotlivca. Absolventi odboru socidlna pedagogika na Trnavskej univerzite Jozef Novacek

a Lucia Horevajova sa dlhodobo touto metdédou venuju prave praci s rizikovou mladezou detskych



domovov v ramci zdruzenia OZ Bublina®. Iny z mnohych takychto projektov popisuje P. Valek
(2013, s. 58n) na priklade dvoch projektov. ,,Jeden sa volal Cestou k sebe, nasledujici rok niesol
nazov Cesta hrdinov. Primdrne bol urceny dospievajucim z pestunskych rodin, neobsadené miesta
boli ponuknuté detskym domovom. Kazdy rok sme realizovali dva Sest-denné kurzy, s ucastnikmi
sme pracovali aj v obdobi medzi nimi. (...) Predovsetkym sa podarilo vedome a cielene pracovat
s riadenim rizika, a to ako v psychickej tak aj vo fyzickej oblasti. (...) Téemy kurzov boli dve —
dovera a odvaha. Dovera v seba, v skupinu, k ludom mimo prostredia kurzu. Odvaha v zmysle
hrdinského cinu, ktorym moze byt napriklad prekonanie ostychu a sebavyjadrenie pred skupinou.
(...) Na prvych dvoch kurzoch sme riesili drobné kradeze, ktoré vyrazne narusali doveru v skupine.
(...) V priebehu druhého roka bola skupina vyrazne zomknutejsSia, kradeze sa neobjavili vobec.
Komunita integrovala vsetkych, i ked’ pri niektorych to vyzadovalo vdcsiu intervenciu lektorov. (...)
Skupina umoznila prejavenie sa i menej priebojnym clenom, ti dostavali aj podporu lidrov. (...) Ked
o tomto projekte hovorim s ucitelmi, napliia ma to hlbokou déverou, zZe pracovat na rozvoji tychto
schopnosti sa da takmer s kymkolvek. Zazitkova pedagogika umoznuje bez pochybnosti hlboké
zmeny. Pre nasu skupinu ale tento druh prace predstavoval enormné energetické zatazZenie a to
v pomerne Sirokom time. Okrem vedenia programu a jeho rozboru islo tiez o presnu diagnostiku
skupiny a rizikovych jedincov, pripadne krizovu intervenciu. Kvalitny program vyzadoval velku

3

materidalovii narocnost a samozrejme cas. *

3.4.7 Vzdelavanie

Zazitkoveé projekty, kooperativne ucenie a ucenie vlastnou praktickou cinnostou (learning-by-
doing) st nastrojmi aj v Standardnom vzdelavani. S Gispechom mozu byt pouzité aj vo vyucovani
inych neZ vychovnych predmetov v rdmci vyuZivania medzipredmetovych vztahov. R. Hamranova
vo svojej diplomovej praci (2011) popisuje experimentom zistené signifikantné rozdiely v efektivite
udenia biologie metédami etickej vychovy (Lencz, 1992). Ziaci mali vo vedomostnych testoch
nielenze lepSie merané vysledky priamo po oduceni prislusného tematického celku (5 vyucovacich
hodin), ale aj s odstupom 6 tyzdiov (teda aj fixdcia bola intenzivnejSia) a napokon vykazovali aj
lepsi vzt'ah k predmetu.

Preferovanym miestom pre vzdelavanie zazitkom su Skoly v prirode. Tie presli v ostatnom cCase
vyraznymi inovaciami tak, aby sa naplnil potencial pobytovej formy vzdeldvania. Do vzdelavacich
aktivit zaloZenych na sklsenosti a zazitku mézeme zaradit’ tiez rozne pedagogické aplikacie priamo
v teréne: lesnd pedagogika, muzejna pedagogika a pod. VysSie sme spominali aj alternativne
pristupy k vzdeldvaniu ako napr. pedagogiku miesta.

Napokon spomenieme aj projekty virtudlneho vzdelavania, predovsetkym tie, ktoré¢ vyuzivaja ako

prostredie pre odovzdavanie vedomosti, hrové interaktivne aplikécie v 3D dizajnovanom prostredi.

43 Jedno z propagacnych videi ich ¢innosti mézete vidiet’ tu: http://www.youtube.com/watch?v=plDopUX Mcc
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3.4.8 Personalny manazment

V hospodarsky rozvinutych krajinach je najvicSou vyzvou pre podnikatel'ski a vyrobnu sféru
zabezpecenie kvalitnej a motivovanej pracovnej sily, a to v dlhodobej perspektive. V priamej umere
k zvySovaniu zivotnej urovne, rastil aj poziadavky zamestnancov na pracovné podmienky (nielen
finan¢né, ale aj socialne ¢i environmentalne), zvySuje sa fluktuacia zamestnancov a naopak, klesa
ich ochota k vykonnosti. Vyzvou je dosiahnutie optimalnej firemnej kultury a vznik kolegiality
a spolupatri¢nosti. Metody pdvodne vyvinuté v kontexte zézitkovej vychovy tak vstupuju do
formacie persondlnych sil firiem. V nadvidznosti na to viaceré pdvodne vychovné organizicie
zaloZili svoje komer¢ne orientované odnoze alebo ako také zmenili svoje zameranie smerom ku
komerc¢nej sfére. Patria sem rozne tzv. teambuildingové akcie, zéazitkové kurzy leadershipu
a workshopy pre tréning tzv. soft skills — médkkych zruénosti (komunikécia v time a pod.). Tento
segment predstavuje perspektivhu oblast’ realizdcie aj pre absolventov humanitnych
a spolo¢enskovednych Studijnych odborov a pracovnikov pracujicich v minulosti v tretom sektore
s praktickymi skusenostami zo zazitkovej vychovnej ¢innosti. No hoci ide o atraktivnu tému, nie je
predmetom zaujmu naSho predmetu. Spominame ho len v zmysle uzavretia prehladu toho

najdolezitejSieho z aplikacnych moznosti zazitkovej vychovy.

Literatira pre d’alSie Stidium v jednotlivych oblastiach vyuzitia zaZitkovych pristupov:

Vychova charakteru:

Roberto Roche Olivar. Eticka vychova (Orbis Pictus, 1992).

Ladislav Lencz — Ol'ga Krizova. Metodicky material k predmetu eticka vychova (MPC, 1993).
Ivan Podmanicky. Tedria a prax etickej vychovy 1, 2 (PdF TU, 2012, 2013).

Stephen Covey. 7 navyki skutecne efektivnich lidi (Management Press, 20006).

Environmentalna vychova:

Ivona Krizanova. Vychova v prirode. (dipl. praca, PdF TU, 2013)

Erika Frykova. Environmentalna vychova vo vyucovacom procese (MPC, 2010).
Jan Cinéera. Environmentalni vychova: od cilii k prostiedkiim. (Paido, 2007).

Telesna vychova a turistika:

Jan Neumana. Dobrodruzné hry a cviceni v prirode (Portal, 2000); Dobrodruzné hry v télocvicne
(Portal, 2001); Turistika a sporty v prirodeé (Portal, 2000).

Zdenek Friedrich. Letné tabory (Slovensky skauting, 2007).
http://www.geocaching.sk/co-je-to-geocaching.php; http://hiking.sk/; http://www.turistikaonline.sk;

Adaptacné programy:
David Masilka — Petr Zappe. Vstupni adaptacni kurzy (Gymnasion 7, 2007)

Tranzicia:

Ladislav Baranyai — Nast’'a Streckova a kol. Cesty zrenia (2009-2010).

Bret Stephenson. Co déla z chlapcii muze (2012).

Richard Rohr. Divy muz: Duchovné prihovory o oslobodeni muza (1997).

Arnold van Gennep. Prrechodove ritualy. Systematické studium rituali. (Lidové noviny, 1997).

Terapia:
Jiti Kirchner a kol. Role dobrodruzné terapie v psychiatricke lécbe (Psychologie Pro Praxi, 2012).
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3.5 Hranice vychovy zazitkom

Vychova zazitkom v zmysle dobrodruzstva a vyzvy je bez pochybnosti narocnym vychovnym
postupom. Aj preto pri jej realizacii musime pocitat’ s viacerymi obmedzujucimi faktormi. Je ich
mnoho a aby sme nestratili prehl'ad, poktsime sa o jednoduchu kategorizaciu:

1. hranice v ramci vonkajSich okolnosti;

2. hranice na strane vychovavatel’a / organizatora;

3. hranice na strane prijimatel’a.

(1) Z mnohého, ¢o sme uviedli doposial’, vyplyva, ze prvym obmedzenim vychovy zazitkom je
prostredie a ¢as, v ktorom sa programy realizuju. Dobrodruzstvo predpoklada €osi nezname, a to
svojim spdsobom vylucuje opakovatelnost’. Takisto vyzaduje urcity ¢as a to vo viacerych zmysloch,
ako v organiza¢nom zmysle (pobytové forma vyzaduje mnozstvo priprav, rovnako aj profesionalna
priprava lektorov, na Co sa viazu aj nemalé finanéné naklady), tak aj vo vychovnom zmysle —
treba mat’ na pamdti akusi inkubaéni dobu, pocas ktorej dozrievaju niektoré skupinové procesy
(porov. napr. vysiie spominany Zak, 2010). Aby zaZitkovy program vy&erpal svoj velky vychovny
potencial, musi byt si¢inny a komplementarny s komplexnym vychovnym programom. M4 byt
vhodne zaradeny v ramci dlhodobejSieho vychovného programu. Ide o podmienku, ktort spiiia
len vel'mi malo z&zitkovych kurzov — mozno skautské a salezianske tdbory, ktoré s sucastou
celoro¢ného vychovného pdsobenia, i tam vSak nachadzame nie celkom prepracované vychovné
programy, skor vseobecné pravidld. Na tieto nedostatky sa snazia niektori odbornici odpovedat
tvorbou dlhodobych kontinudlnych programov vychovy vo volnom case, akym su napr. program
etickej vychovy na Skolach (viac pozri R. Olivar, 1993; Lencz, 1993), program skautingu, program
Cesty zrenia autorského kolektivu pedagodgov zdruzenia DOMKA pod vedenim L. Baranyaia
(2010), program ro¢nych tém zdruzenia eRko. Vychovny vzt'ah vyZaduje podstatne dlhSi ¢as, aby
sa rozvinul a skutocne priSlo k formovaniu charakteru (interiorizovaniu hodnot a tvorbe
zmysluplného zivotného projektu).

Tym nechcem povedat, ze individualizované zazitkové kurzy (mimo kontextu dlhodobej vychovy)
nemaju svoj vyznam, len sa nenaplni ich cely potencial. Aj Kurt Hahn bol ¢astokrat dopytovany
(a jeho program kritizovany) otazkou ,, Co je mozné urobit za 26 dni?““ (porov. Hahn, 1965).
Odpovedal pribehom: ,, V' Saleme som mal jedného $vajciarskeho kolegu, mrzutého zdravotného
brata. S dvomi nasimi anglickymi kolegami raz isiel na vylet do Grécka. Ako tak stali na Akropole,
videli nddherny zapad sinka nad zeleno-striebornymi olivami — zazitok, na ktory sa tak lahko
nezabudne. Zrazu Svajciar vybral svoje hodinky, ktoré nosil vo vrecku, otvoril veko, vybral z neho

kusok papiera a zurivo ho roztrhal proti zapadajicemu slnku. Moji anglicki kolegovia sa ho pytali,

44 Co bol bezny &as trvania Hahnovych vyprav do divoginy.



¢i sa neciti dobre. Nechcel by navstivit doktora? On odpovedal: 'O, nie. Poviem vdm, o com to celé
je. Kedykolvek ma niekto v Saleme hneval, napisal som si jeho meno na kusok papiera a viozil do
hodiniek, aby som si, kedykolvek sa pozriem na ne, svojich nepriatelov pripomenul. Na tento kusok
papierasom napisal meno pana X. Ale tu je to tak krasme, Ze mu musim odpustit.'“ A Hahn
pokracuje: ,.Isteze, nemozem predpisat’ pozeranie z Akropoly na zdpad slnka ako liecbu voci
mrzutosti, ale podstatné je, Ze to méZe fungovat.

(2) Moznosti zavadzania limitnych sktsenosti do procesu vychovy tiez ohrani¢uji osobnostné
a profesionilne predpoklady na strane vychovavatel'a — kompetencie rieSit’ zatazové situdcie,
fyzicka a psychickd odolnost’, praktické zrucnosti, skusenost, znalost' terénu, dovera rodicov,
podpora a zdzemie vo vlastnej vychovnej komunite (kolektive vychovavatel'ov) atd’.

Medzi tendencie deStruujuce vychovné efekty v zazitkovych programoch, za ktoré je zodpovedny
organizator podobnych akcii, mézeme zaradit’ najma inflaciu zazitkov: v praxi sa ¢asto deje to, ze
nadSeny ale neskuseny organizéator (alebo organizator pod komer¢nym tlakom trhu) nadmerne
dotuje deti zazitkami bez toho, aby im dal prilezitost’ cez odbornu reflexiu ich uchopit’ a vstrebat’.
Doslova zazitky trivializuje. V kontexte postmodernej kultiry je to pochopitel'né, pretoze na prvé
miesto sa dostava potreba prezitia rychlych a intenzivnych emocii. (VSimnite si, ze problém opét
suvisi s ¢asom.)

Naopak, k zrelej osobnosti (medzi inym aj s dostato¢nou uroviiou emocionalnej inteligencie) patri
schopnost’ udrzat’ a prezit' (najmé) pozitivny zazitok. "Umenie skutocného preZitia zazZitku nam
vdcsinou chyba, pretoze Zijeme v unahlenej dobe, v ktorej nezostava vela casu k zamysleniu sa
nielen nad tym, co prave prezivame, ale predovSetkym nad zmyslom tohto preZivania. (...)
Prezivanie, pokial je uplné, ma minimalne dva aspekty. Prvym je otvorenie sa a prijatie samotného
zazitku, druhym je jeho uchovanie (...) To vyZaduje umenie byt tu a teraz v okamihu, ktory nds
oslovuje “ (Pelikan, 2007, s. 34).

Rovnako ako nadmerne dotovat’ deti z4zitkami tak je trestuhodné ponukat’ intenzivne zaZitkové
akcie neucelne, nesystémovo a bez dokladnej pripravy. Efekt je celkom opacny: deti sa stanu
rezistentné voci vychovnym ponukam a vychovavatel ,,je niteny* generovat’ stile atraktivnejSie,
namahavejSie, krajnejSie aktivity, aby motivoval a udrzal ich ziujem. Prirodzene, s takymto
postojom nemd v sitazi s komercnou sférou nadej na uspech. Je preto potrebné pomenovat
niekol’ko principov, ktoré uchovaju edukaény zmysel zazitkov.

Pedagdg by mal teda aktivne hl'adat’ konkrétne néstroje, aby sa nestal zazitok hodnotou len samym
pre seba, svojou emociondlnou vypdtostou. Program, ktory mé& vyrazne pozitivnu odozvu
u mladych l'udi, moZze zaroven vzbudzovat’ a zvySovat’ neprimerané oCakavania jednotlivych
¢lenov skupiny od seba navzajom a od ucitela.

(3) Dolezité su aj obmedzenia vyplyvajice z osobnostnych predpokladov klientov (deti) — zazitok



musi citlivo atakovat’ hrani€né mozZnosti osoby v roznych jej aspektoch (psychologickych,
spiritudlnych &i fyzickych / “Mens sana in corpore sano* = “V zdravom tele zdravy duch /). U&ast
v programe musi byt slobodnou vol’bou jednotlivca a spolo¢nou vol’bou skupiny, nikdy sa
nesmie dostat’ v hierarchii organizacie forma programu nad jeho zmysel — teda vztah. Vediet
posudit, ¢o je zdlhodobého hladiska v hrani¢nej situdcii pre vztah vychovavatel — dieta
konstruktivne a ¢o destruktivne, nie je jednoduché, ked’ze prinosnou pre budiucnost’ méze byt napr.
aj momentalna deziltizia a sklamanie (povedzme zo zlyhania). Prave prekvapivé situdcie, v ktorych
¢lovek ,,sam seba nespoznava®, mu dovol'uju objavit’ v sebe niektoré pozitivne alebo determinujuce
¢rty. Tu stoji vychovné animdcia v istej opozicii vo¢i konzumnej kulttre, v ktorej zazitok musi byt
vzdy extaticky, povznasajuci a ktorého ,,intenzita sa stava stile viac kritériom pre rozhodovanie. *
(M. Kaplanek, 2002). Uvedeny autor v tejto suvislosti spomina G. Schulzeho a jeho termin
,»Spolocnost’ zazitku.*

Aktudlne v medzinarodnych ¢asopisoch najviac diskutovanou témou je bezpecie Ucastnikov (vid’
problém dangerizmu rozoberany vyssie). Predovsetkym ide o otazku zvySenej legislativnej ochrany
ucastnikov a teda formélnych obmedzeni jednotlivych zazitkovych programov — niektori autori
a organizatori sa pytaju, ¢i eSte stale ide o vyzvovy program. Nejde o to, Zeby nesthlasili so
zasadou bezpecnosti, skor o tendenciu neustaleho ubezpecovania a ochrany ucastnika, ktord brani
potrebnému subjektivnemu prezivaniu limitnosti situdcie. Preto nasledujucu podkapitolu venujeme
prave problematike manazmentu rizika.

Kliuéovou a najdélezitejSou premennou vychovného posobenia stile zostava vztah, ktory si
vytvori vychovavatel' s vychovavanym. Skuto¢na formaécia, ktorej vystupom je pozitivna zmena
charakteru, sa deje cestou identifikacie sa so vzorom (nie imitacie). Skusenost’ teda ukazuje, ze
v skutocnosti je moZné pozitivne a vyznamne ovplyvnit len malé percento tych, ktorym sa
vychovavatel' venuje. Jeho moznost’ vytvorit’ si blizky vztah k detom je totiz nutne limitovana.
Preberat’ ponukané hodnoty st pripraveni len ti, ktori si a aj sa citia byt milovani. Az laska
uschopiiuje Cloveka chapat’ hodnoty. Tuto pravdu vyjadruje svojim postrehom aj R. Guardini:

., V skusenosti velkej lasky sa vsetko stava udalostou vo svojom prostredi (in Podmanicky, 2007,

s. 106).



3.6 ManaZment rizika

Nadvézujic na predchadzajici text mézeme tvrdit, ze riziko a bezpecnost’ su dve strany tej istej
mince vychovy na baze vyzvy a dobrodruzstva. Predmetom manazmentu rizika je dosiahnut
optimalnu vyvazenost’ tychto dvoch potrebnych stranok zazitkovych vychovnych programov. Ako
hovori Michael A. Gass (2012, s. 184) ,, prilis vela rizika alebo nevhodné riziko vedie klienta do
nebezpecenstva a zaplavuje ho do takej miery, Ze zamedzi funkcnej zmene. Pri malom riziku klient
zostava v stave homeostdzy, ¢im zlyhava motivacia k zmene dysfunkcného spravania . Zvladnutel'né
riziko je z definicie Zelanym elementom tychto programov, doslova ich imanentnym nastrojom.
Bez jeho pritomnosti by neprichadzalo k osobnému rastu (porov. kap. 3.1.2). ,, Primerané vyuZitie
rizika — nie jeho elimindcia, hoci by to bolo aj v ludskych silach — je cielom manazmentu rizika*
(ibid.). Treba eSte dodat, Ze nejde len o fyzické riziko, do Uvahy sa tu beru aj socidlne
a emocionalne aspekty osobnosti.

Vdaka prepracovanym postupom zabezpeCovania ucastnikov pocCas programov na baze
dobrodruzstva sa dosiahol stav, ked tieto aktivity patria k najmenej nebezpecnym v porovnani
s beznymi Sportmi. Napr. miera urazovosti u adolescentov na 1000 dni / G€astnika je pri vysokych
lezeckych dréhach 0,11, no pri lyzovani 5,15, snowboardingu 16,77 a pri americkom futbale 15,36
(Statistika narodného tradu U.S. Centra pre kontrolu chorob a prevenciu 2001 — 2009, in Gass,
2012, s. 185).

Treba vsak rozliSovat’ medzi dvomi typmi rizika: inherentné a neinherentné riziko (Gregg, 2007,
s. 52 — 53). Urcité rizikd vyplyvaju priamo z podstaty aktivity. Ak by boli odstranené, samotna
aktivita by stratila svoj vyznam, resp. bola by signifikantne zmenena. V takom pripade ide
o inherentné riziko. Napr. divak, ktory chce byt’ blizko pri odpalovani lopticky na baseballovom
zapase, berie na seba riziko, Zze moze byt zasiahnuty. Naopak, divak, ktory prechadza volnym
priestorom za tribunami a nahodné zabludena lopticka ho trafi, ma pravo na kompenzaciu skod
(pripad Jones vs. Three Rivers Management, 1978). Podobne Uc¢astnik raftingu v ramci vychovného
programu na baze dobrodruzstva musi pocitat’ s tym, ze moéze prist k oderom, jemnym
pomliazdeninam a pod. Ide o inherentné riziko pri raftingu. Ak by vSak nemal adekvatne vybavenie
(zachrannu vestu a pod.), ide o priamu zodpovednost’ organizatora.

Akokol'vek, ¢i uz ide o inherentné alebo neinherentné riziko, va¢Sina neprijemnosti a Urazov ma
tendenciu objavit’ sa pri interakcii troch prepojenych pri€in: (1) nevhodné podmienky v prostredi,
(2) nevhodné zabezpecenie zo strany aktérov a (3) chyby v rozhodovani pocas akcie zo strany
lektora (vid’ obr. &. 5) (Priest & Gass, 2005). Cim vyraznejsie st tieto premenné v zmysle sily alebo
mnozstva, tym viac sa jednotlivé kruhy prelinaju, priCom velkost ich prieniku ukazuje

pravdepodobnost’ vzniku nebezpecnej situdcie.



Podmienky

ZabezpeCenie | Rozhodovanie

Obr. ¢.5 Priciny urazov v programoch vychovy na baze dobrodruzstva

Napokon, je to vS§eobecny vzorec platny aj pre celkom bezné Zivotné situacie. K tazkym nasledkom
na zdravi moze prist’ pri jazde autom v zimnej pol'adovici (podmienky), v pripade, ze spolujazdec
nie je zapasany (zabezpecenie) a vodi¢ neprispdsobi rychlost’ jazdy stavu vozovky (rozhodovanie).
Vo vychovnom programe vyuzivajucom skalolezenie mdze ist’ napr. o nahle sa zhorSené pocasie so
silnym dazd'om a vetrom, nevhodnii ochranu hlavy a snahu ukéazat' sa pred ostatnymi. Inym
prikladom, ktory vedie k neuspechu az traume, mdze byt labilny psychologicky profil u¢astnika
(podmienky), neoverené aktivity (zabezpecenie) a zl4& komunikacia (rozhodovanie lektora).
Uvedené teda plati aj v psychickej oblasti. Ak by sme to mali aplikovat’ napr. na tému spitnej vazby
a reflexie, ktorej sme sa venovali vyssie (kap. 3.3.4), Ringer a Gillis (1995, in Gass, 2012, s. 194)
identifikovali sedem turovni psychologickej hibky reflexie v ramci terapie na baze dobrodruZstva
(vid’ tab. &. 4 na d’al$ej strane). Uréité otdzky su vhodné presne na uréiti Giroveii hibky uvazovania a
prezivania (z pohladu zaujmu o funkénll zmenu) a celkom neadekvatne pre ind urovein. Je treba
zvazovat aspon Styri kritéria (ibid.):

1. Zistit, do akej miery je ucastnik zainteresovany do témy, ktora je predmetom diskusie.
Nezaujem indikuje miniméalnu psychologicki hibku, zatial &o zaujem na trovni
archetypalnych otazok znamena psychologickt hibku za hranicou beznej vychovy / terapie.

2. Zistit mieru emocionalneho nabudenia aktualne prezivaného ucastnikom. Cim je vyssia,
tym viac rastie hibka.

3. Byt pozorny voci povahe vztahov klienta s 'ud'mi, ktori st sucastou alebo predmetom
konverzacie. Cim dolezitejsi a signifikantnejsi, tym vicsia hibka.

4. Analyzovat’ ,,normélne hranice* dovernosti a sukromia, ktoré si klient strazi. Niektori l'udia
su schopni a ochotni podelit’ sa aj o vel'mi intimne témy s ¢lovekom, ktorého vidia prvykrat

v Zlvote.



Ako je ticastnik Ako vel'mi st O kom sa Aké st hranice dovernosti a Priklady otazok / vypovedi na danej urovni
zainteresovany?  pritomné emocie? diskutuje? stikromia?
Povrchna Groveit  vel'mi slabo vel'mi malo ini, pre osobu  ktokol'vek, verejné informacie  ,, Chutilo ludom, ¢o sme mali na obed? “
nedoleziti P'udia
Uroveti osobného  zaujaty v ramci vel'mi méalo priatelia alebo  ktokol'vek v socialnych ,,Otocte sa k svojmu partnerovi a

zazitku socidlnej alebo kolegovia
profesionalnej roly

Uroveii aktualnej  len ako &len zvyCajne velmimalo clenovia

tilohy aktudlnej skupiny v aktudlnej
aktualnej chvili skupiny

Urove stretnutia  len ako &len mozu byt vyvolané  ¢lenovia

aktualnej skupiny v
aktualnej chvili

silnejsie emocie (hnev, aktualnej
smutok, radost’, skupiny
nadsenie atd’.

Kontextualna ako ¢len jeho Casto vysoka Giroveni  rodina, priatelia,

Giroven vlastnej socialnej  (zarivost’, laska, kolegovia
skupiny depresia)

Urovei formacie  velmi zaujaty typicky vysoka uroven rodina,

identity spomienky z
detstva

Historicko — kompletne zaujaty  hlboka vernost’ kultarni

kultirna Groveii hrdinovia

Univerzalna troveti Gplne ponoreny silné city vztahujiice
sa k sebe alebo k

zmyslu Zivota

duchovné entity
(Boh)

okolnostiach

¢lenovia aktualnej skupiny

¢lenovia aktualnej skupiny

rodina, priatelia, kolegovia

doveryhodni priatelia, terapeut,
doverny vychovavatel

fakty st diskutované verejne,
emocie len v uzkom kruhu
doveryhodnych priatel'ov

fakty st diskutované verejne,
emocie len v zkom kruhu

doveryhodnych priatel'ov alebo

zostavaju skryté

tab. ¢. 5 Urovne psychologickej hibky v reflexii (Ringer - Gillis, 1995)

Dolezitym faktorom rizika vo vychovnych programoch na baze

porozpravajte sa o troch veci, ktoré by
pomohli skupine.

,,Podelte sa s ostatnymi, aka si myslite, Ze

Jje uroven komunikdcie v nasej skupine. *

Jozef, mohol by si sa, prosim, s nami
podelit's tym, preco si sa rozhodol opustit
pred koncom tuto aktivitu? “

., Pokuiste sa identifikovat a podelit s
ostatnymi o tie aspekty vasho spravania v
uplynulej aktivite, ktoré vam podla vas
pomdzu v budiicnosti.

,, Tato aktivita mi pripomenula cas, ked

som bol malé dieta a otec ma musel
zachranovat.

,,Podelte sa s ostatymi s tromi
najdolezitejsimi sprevadzajiicimi principmi
z vasej kultiry.

,,Co sa podla vas stane, ked zomrieme?

dobrodruzstva je to, ako ho

samotny jednotlivec vnima, priCom vyznamnou pre percepciu je jej afektivna zlozka. NaSe

vnimanie je ovplyvnené emociondlnym stavom navodenym aktudlnymi okolnostami, ale aj

dlhodobejsimi citmi, ktoré prezivame k sebe, k inému ¢loveku alebo voci situdciam. Ucastnici budu

vidiet’ a reagovat’ na urcity zazitok rézne a samotna tato roznorodost’ je tieZ rizikovym faktorom.

Zvysena uzkost’ a strach st autentickymi sucastami dobrodruznych aktivit, dokonca ony mézu byt

dizajnované tak, aby podobné emoécie vyvolavali so zamerom vytvorit' priestor pre formaciu.

Napriek tomu vsak treba vnimanie rizika spresiiovat, aby neviedlo k deStruktivnemu distresu,

pricom je vhodné pamétat’ na spominané subjektivne rozdiely medzi ucastnikmi a inStruktorom,

resp. medzi ucastnikmi navzajom.



4 Hra

Aj hru mozno zaradit’ medzi vychovné metody a velké mnoZstvo hier spiia kritéria pre zaradenie
do uzsie definovanej vychovy zazitkom. Ide vSak o natol'ko Sirokl oblast’ skiimania a edukacného
zaujmu, ze sme jej pridelili priestor v samostatnej kapitole. Zakladatel'sktl rolu v oblasti §tadia hier
a hrania zohrala etnoldgia, najmi z pohl'adu zberu, prehl'adu a popisu hier. Ale ked’ze hra je stabilny
a univerzalny fenomén v Zivote l'udi, je predmetom zdujmu mnohych d’alSich vednych disciplin —
filozofie, psychologie (najmid vyvinovej), antropologie, sociologie, ekondmie a medzi inymi
samozrejme aj pedagogiky. 1. Jirdsek (2006, s. 4) prave na zaklade nevyhnutnej pritomnosti hry ako
hlavného konstruujiceho prvku zazitkovych vychovnych programov odliSuje c¢eska skolu vychovy
zézitkom (najmd PSL) ako vynimo¢ni v porovnani s dlhodobymi kurzmi v divokej prirode
typickymi pre zahranicné projekty (Outward Bound, Project Adventure, sir Duke Award,
VisionQuest a pod.) - ,, hira je symbolom ceskej podoby zazitkovej pedagogiky “.

4.1 Charakteristika hry

Pojem hra je Siroky a jeho vymedzenie je tazké. Patria don Cinnosti z najroznejSich oblasti zivota,
roznych vekovych kategorii, s najroznejSim spoloCenskym statusom (hra trojroéného dietat’a,
Sportova hra, divadelna hra, hra na hudobny nastroj atd’.). Pojem hra tak straca jasné okraje, ktorymi
by sa dal striktne definovat. O to zlozitejSie je urcit’ ho podelenim, t.j. vymenovanim vSetkych
¢innosti, ktoré povazujeme alebo ich nazyvame hrou.

Otazkou teda je, co je spolocnym menovatelom vsetkych tych spomenutych odlisnych hernych
prejavov?

Pri hrani prezivame nieco, ¢o sa v zna¢nej miere odliSuje od kazdodenného bezného Zivota. Od
vSednych problémov hra odvadza a vytvara uplne iné svety, v ktorych sa sice vyskytuja niektoré
zhodné prvky so svetom beZného diia, ale zdroveinl maju Casto Uplne odlisné vlastnosti. Vyjadrenim
tejto skutocCnosti je i charakter hracky. Malé drievko sa premeni v rukéch dietata na automobil, nie
»akoze-automobil®, ale skuto¢ny automobil. Nejde tu len o ,,akoze®, nejde len o napodobneninu. Vo
svete hry sme celi, pravdivo. Ten isty predmet (hracka) presne odliSuje rozdielnost’ herné¢ho sveta od
aktualneho. Jeden a ten isty prvok mé v obidvoch svetoch plne odlisnu funkciu.

Ak hra¢ nie je ochotny prijat’ herny svet, mdze sa zucastnit' na hre a pozorovat’ ju zvonku, aj
formalne sa do nej zapojit, nemoze ju vSak prezit’ a do dosledkov pochopit’.

Ako hovori filozof M. Cemy (2003) ,, otvara sa tiez otdzka, ¢i hra sama o sebe, nielen ako nastroj k
uchopeniu niecoho dalsieho, moze mat aj filozoficku relevanciu. Hra je totiz podivny fenomén: hra,
dajme tomu hra divadla, je cosi na jednej strane redlne, pretoze sa deje v nasom svete, na

skutocnom javisku so skutocnymi hercami, sledujeme ju v skutocnom case a mieste, a na druhej



strane nas toto prendasa kamsi mimo skutocnost, do sféry sna, predstavy, neredlna, iraciondlna
a snad sa nas pokusa priblizit aj sfére nemozného, neuskutocnitelného, nevyslovitelného,
neprezitelného; a skutocne tento rys, schopnost integrovat’ v sebe redlne s nerealnym je bytostnou
podstatou hry, pretoze keby jeden z tychto rysov stratila, prestala by byt hrou, stala by sa bud’
cistym snom alebo cistou kazdodennou skutocnostou “.

O tazkostiach definovat pojem hry vypovedaju aj mnohé definicie, ktoré sice pomerne dobre
popisuju nejaky element hry, ale implicitne rezignuju na komplexnu vypoved’: ,, Hra je slobodné
wuzivanie casu, ktoré naplia. Podstata hry spociva v dynamike striedania pociatocného napiitia
a uvolnenia skrytého v riesenti, co sa opakuje bez definitivneho konca* (J. Neuman, 1998).
Holandsky historik a lingvista, rektor Leydenskej univerzity J. Huizinga vo vyznamnom diele
Homo Ludens: o povode kultury v hre (1938) vycClenuje niekol'ko formalnych znakov hry:

- hra je predovsetkym slobodnym spravanim sa (nikto ma nemoze nutit’, aby som sa hral),
a tym sférou nefalSovanej slobody,

- charakterizuje ju vystipenie z bezného zivota do docasnej sféry aktivity s vlastnou
tendenciou (teda mimo proces uspokojovania nevyhnutnych potrieb), nema iny ucel, len
ciel’ sdm v sebe,

- uzavretost’ a ohrani¢enost’ (priestorova i ¢asova),

- moznost opakovania (ako celku i jednotlivych zloZiek),

- Specificky a bezpodmiene¢ny poriadok, pravidla, ktoré kazdy dobrovolne ale zavizne
prijima,

- rytmus a harmonia (striedanie, kontrast, variacie),

- napdtie (neistota, nadej),

Neskor na jeho pracu nadvézuje francuzsky sociolog a antropoldég Roger Cailloise v praci Les Jeux
et les hommes: le masque et le vertige (Hry a l'udia: maska a opojenie, 1958) a niektoré prvky
Huizingovej definicie hry kritizuje. Ide najmé o fakt hry ako ucelu samého o sebe, teda akoby
oslobodent napr. od akéhokol'vek hmotného zdujmu. Tym by sa vylucovali hry hazardné. Podla
jeho spresiiujuicej interpretacie ide o to, ze v hre sa ni¢ produktivne nevytvara (v hazardnych hrach
sa majetok len presuva).

K tejto charakteristike mozno zaradit' tieZ preberanie roli ako konkrétny vstup do sféry hry.
Fenomenolog E. Fink (1992) povazuje hru za neodmyslite'na sucast’ 'udského zivota. Je oblastou,
bez ktorej by clovek nebol ¢lovekom, je jednym z tzv. existencionalov (podobne ako praca, laska,
boj). Zdoraznuje predovSetkym prvok roly v hre. Rola vobec, je pre socidlnu vychovu velmi
dolezita. Netyka sa len prijimania odliSnych charakteristik vyznaenych maskami (ktoré umoznuju
bez psychickych zébran odskusat’ si spravanie, voci ktorému bezne ¢lovek pocituje urité bariéry —

strach, hanblivost’ [strach zo zniZenia hodnoty Ja v o€iach druhych] a pod.), ale je to prijatie



v §irSom zmysle, je to podmienka, ktord ma vovadza do hry a jej sveta. Len prijatim role sa mézem
stat hracom. Len tak sa mozZem preniest do sféry silnej zazitkovej reality a spoluvytvarat
skutocnost’” sveta hry. Rola v hre tvori doleZity moment psychickej obrany, odstupu, priestor
proaktivneho nazerania na seba, ktoré inak nie je vlastné kazdému €loveku. Mnoho l'udi prezije svoj
zivot v neustalej reaktivnosti, neschopnosti prehodnocovat’ samého seba. Hrou sa vSak dieta nielen
formuje, ale aj vyjadruje (Co je pre d’alSie vychovné zamery pedagdga kIicové) a prave rola je
prostriedkom k postoju, ktory by sa dal nazvat anonymna pravdivost’ — v skrytosti roly moze ¢lovek
odprezentovat citlivy problém bez obavy priameho hodnotenia inymi.

Jej postavenie je vSak rozlicné v zavislosti od typu hry. Dramatickd vychova priamo pracuje
s rolami, naproti tomu vo véc¢§ine interaktivnych psychohier (napr. ponuka metodickych materidlov
k predmetu Etickd vychova autorov L. Lencza, O. KriZzovej a d’alSich) sa hranica medzi rolou
a samotnou osobnost’ou stiera, ¢o vyzaduje presny a citlivy pristup ku kazdému subjektu v hre, teda

profesionalneho pedagogického pracovnika.

4.2 Prinos hry pre vychovu
V priebehu vyvinu dietata mézeme pozorovat’ narastajicu zlozitost’ Struktiry hrania sa. Poukazuje
to nielen na rozvoj hrubej meotoriky, manipulaénych zrucnosti, ale aj predstavivosti a teda
kognitivnych schopnosti. Pribudajiice pravidla a postupy su dokladom rozvoja myslenia (Piaget,
1951 in Fontana, 1997, s. 51). ,,Po stranke socidlnej sa hra rozvija od osamotenej hry malého
dietata, cez paralelnu hru trojrocnych (kde sa deti hraju vedla seba a mozZno sa vzajomne
napodobnuju, avsak v podstate si stale pocinaju ako jednotlivci) az po naozaj socialnu hru Stvor-
pdtrocnych deti, kde velka cast cinnosti prebieha v zavislosti na interakcii s vrstovaikmi* (ibid.,
s. 51-52). M. Fafejta (2006, s. 26) analyzuje dielo Georga Herberta Meada, podl'a ktoré¢ho je ,, hira
jednym z najpodstatnejsich socializacnych elementov. Jej prostrednictvom sa dieta uci byt
socidlnou bytostou vnimat svet okolo seba. Mead rozlisuje dve fazy socializdacie skrze hru. Prvou
fazou je hra na nieco, bez zaviznych pravidiel a spoluhracov. V druhej faze uz dieta sutazi, chce
nad druhymi vitazit, ale to sa neda bez pravidiel a vzajomnej kooperdcie so spoluhrdacmi
a protihracmi. (...) V obidvoch fazach dieta buduje svoje socidlne ja. Hoci sa moze zdat, Ze
nezavdizna hra nema Ziadne pravidlad, zd'aleka to tak nie je. Pred dietatom vidy stoja nejaké ulohy:
prist s autickom na koniec miestnosti, nakrmit' babiku, postavit hrad z piesku. Prostrednictvom
tychto iloh sa dieta uci, ¢o ako mad byt. DalSou délezitou siicastou hry sii imagindrni spoluhraci.
Dieta je schopné hrat rozne roly a plynule prechadzat od jednej k druhej. Tieto roly vSak nehra len
podla svojej lubovole, ale podla toho, ako sa, aspon podla jeho predstav, hrat maju. Dieta si sice

rozprdva samo pre seba, ale ide o komunikaciu medzi dvoma rolami“.



Zo strany vychovnej intencie, ma hra mnoho funkeii:

* je hlavnym néstrojom regeneracie a relaxdcie, prindsa citové a socialne uspokojenie,

* je motivujicim nastrojom vychovy, vytvara rdmec, v ktorom mdzeme dieta sledovat’ v jeho
autentickych prejavoch a dévat’ mu konkrétne a cielené podnety pre reflexiu a formaciu
spravania, myslenia ¢i preZivania.

* je Siroko vyuzivana vo vyucovani alebo v tvorivom upeviiovani uciva (didaktické hry),

* cez hru je mozné plnit' niektoré diagnostické ulohy, je ukazovatelom vyvinovej urovne,
kognitivnych, afektivnych a socidlnych osobitosti dietat’a, hrd mé sociometrické vyuZitie,

* hra rozvija individualne schopnosti, napr. samostatnost’, zodpovednost’, kreativitu ale tiez
socialne zrucnosti ako komunikécia, argumentdcia, asertivita, praca v time, reSpekt
k superovi a pod.

* cvi¢i schopnosti strategicky planovat,, takticky mysliet, vyrovnat’ sa s porazkou. Tym, ze
napomaha rozvoju zloziek osobnosti uzitoénych pre profesionalnu sféru, sa stava aj
ekonomickym faktorom.

* hra deti bavi, mé pre ne zmysel, umoznuje simulovat’ roly (porov. Némec, 2002),

* symbolicka hra je prostriedkom ,, pre asimildciu sveta k vlastnému ja* (Piaget, 2010, s. 58),
t.J. hernd symbolika mdze pre diet’a plnit’ podobnu funkciu, ako pre dospelého vnutorna rec.

Diet’a sa neuspokoji len s vybavenim si pojmu v mysli, ale cez hru ho znovupreziva.

Hra ma zjavne zavazné dosledky pre vSetky oblasti dusevného zivota dietat’a. Na druhej strane, ako
pripomina D. Fontana (1997), nesmieme zabtdat’ na to, Ze z hl'adiska dietat’a je i¢elom hry proste
radost’. Ucenie a vychovné momenty, ktoré z hry vyplyvajl, su pren nepodstatné a to aj v rdmci
Strukturovanej hry (organizovanej pedagdégom). Diet'a hru vZzdy vnima ako nie vaznu ¢innost’, ktora
mu poskytuje rozptylenie. Teda aj samotné poteSenie, tzv. hedonickad stranka hry, mé svoje
opodstatnenie a hodnotu. Detstvo nie je len priprava na dospelost’. ,, Radost’ ma byt vnimana ako
Ziaduci ciel’ sam o sebe, a nie ako nieco, co dieta len odvadza od trvalejsich a hodnotnejsich snah “
(1997, s. 50).

Svet hier ponuka celé spektrum najroznej$ich modelovych situdcii, ktoré sa mézu stat’ pripravou na
skuto¢ny, redlny zivot. Teda aj hra dospievajucich a dospelych je viac, nez len spolocenskou
udalost'ou, zabavou, prostriedkom relaxacie a rekreacie (v pravom zmysle slova) a zdrojom radosti.
Chapanie hry sa zafalo menit’ aj v stvislosti s hospodarskym vyvojom rozvinutych spolo¢nosti
(Eurdpa, Severnd Amerika, Vychodna Azia). Z aktivity vnimanej ako detskej, nevaznej az
neddstojnej, sa stava ndstroj pre vytvaranie relativne presnych modelov l'udského spravania

a simulacie I'udskej spolo¢nosti.



4.3 Typolégia hier
Vytvorit’ akukol'vek komplexnu klasifikdciu hier je rovnako ndro¢na tUloha, ako pojem hry
zadefinovat. Ponuka sa velké mnozstvo roznych kritérii ako formalnych, tak obsahovych. Z
pohladu vyvinu sme sa uz typoldgiou Ciastocne zaoberali, alternativne triedenie (Rubin, 1983;
Bee,1 989 in Fontana, 1997) predpoklada, Ze deti postupuju tymito Stadiami:
1. Senzomotoricka hra (prvych 12 mesiacov) — skimanie predmetov a manipulacia s nimi.
2. Prva predstierava hra (zac. 2. roku) — dieta pouziva predmety s ich zvycCajnym ucelom, ale
v predstieranej kapacite (napr. lyzi¢ky pre babiky pouzije k vlastnému jedeniu).
3. Reorientacia k objektom (15. - 21. mes.) - predstiaravé hry sa presuvaju od seba k hrackdm
a inym l'ud’om.
4. Nahradna predstierava hra (2-3 roky) — predmety mozu predstavovat’ nieCo / niekoho iného
(napr. drevena kocka je auto a pod.).
5. Sociodramaticka hra (5+)- deti vstupuju do roli, predstieraju, Ze st nieckym inym (lekar, matka).
6. Uvedomenie roli (6+) - diet’a vie prisudit’ rolu aj druhym a planovat’ hrové ¢innosti.
7. Hry s pravidlami (7+) nahradzaja predstieravé hry.
Pri obsahovom hladisku je nutné¢ spomenut’ dielo vyvinovej psychologicky Charloty Biihlerovej
From Birth to Maturity (1935), v ktorom navrhuje Styri kategorie hier: funkéné (jednoduché pohyby
— tlieskanie a pod.), fiktivne (fantazia, symbolizmus a priradovanie 1ol réznym predmetom),
receptivne (poc¢uvanie pribehu a sledovanie udalosti) a konstruktivne (kreslenie, hranie s kockami,
vytvaranie pravidiel).
D. Bittnerova (2005, s. 495) v kontexte etnologického pristupu deli hry deti mladSieho Skolského
veku (1. - 5. ro¢. ZS) podra kultrneho vzoru a miery formalizacie (priklady dopiiiame my):

1. Hry s pevnym scenarom cerpajuce vzory v tradicii detskej kultiry. Ide o tradi¢né
formalizované hry, preverené generaciami deti (slepa baba, nahanacka, Sporty a pod.).

2. Hry s pevnym scenarom, ale origindlne, autorské. Deti si ich vymyslaji samy, pricom
siahaju po vzoroch z kulttr deti ¢i dospelych. Patria sem tiez parddie tradi¢nych hier (rézne
modifikované pravidla schovavacky, zabavné predstavenia a pod.).

3. Hry s pevnym scenarom, produkované hernym priemyslom, komeréne distribuované. Ci uz
pre deti alebo dospelych, garantované kultirou dospelych. Dramatickd zépletka modze
vychéadzat’ z kultar deti, no dokonalost’ prevedenia ¢€i zlozitost’ pravidiel odkazuji na vzory
sveta dospelych (od Clovege, nehnevaj sa az po doskové hry typu Osadnici, Agricola, ale aj
paintball ¢i airsoft, pocitacové hry a pod.).

4. Hry mimetické (predvadzacie; hry ,na nieco®, ,,na niekoho*), inSpirované kultirnym
vzorom — da sa povedat, Ze vSetky takéto hry bez oporného herného scendra rozvijaju

vybrany kultirny vzor (hry na vojakov a pod.).



5. Spontanne hry. Tieto hry nemaji pevny scendr, ani sa neodvolavaju na Ziadny kultirny vzor.

Vznikaji ako odpoved’ na komunikéciu deti, na ich usilie ziskat' poziciu v socialnej

hierarchii skupiny (napr. hadzanie kriedy cez prestavku, zdpasenie a pod.).

Cailloise (2006, s. 130-140) deli hry do Styroch kvadrantov, podl'a prevazujiceho principu:

1. Agon: zapas, sutaz — charakteristickou je tu sutazivost, sdm so sebou, s inymi l'ud'mi,

s prirodou (v nezvladnutej forme mozu tieto hry podporit’ nasilie, tizbu po ovladani a pod.).

2. Alea (kocka): hry zaloZené na ndhode a St’asti, napr. hazardné hry.

3. Illinx: hry, ktoré menia vnimanie — virtudlna realita, rychlost’ (kolotoCe, ale aj zjazd na

lyziach, downhill, bungee jumping a pod.).

4. Mimikry: hranie roli: va¢Sinou vo svete fantdzie, prip. rané detské hry s napodobnovanim

postav, ale Calloise sem zarad'uje aj divadelné¢ hry.

N. Streckova (1997) sa pokusila vytvorit’ viacrozmernu klasifikaciu hier, ked’ze takmer kazdy autor

triedi hry svojej zbierky podl'a inych hl'adisk. Jej delenie sme upravili (v niektorych pojmoch sme

zjednotili kritérid), no neustale treba brat’ na zretel’ komplexnost’ a previazanost’ viacerych kritérii.

Napokon, pravdepodobne nie je mozné v jednotnej klasifikacii celkom presne obsiahnut’ cely svet

Pudskej hry a uvedené typy hier sa mézu navzdjom prelinat. Nase delenie zdoraziuje z viacerych

uhlov pohl'adu pedagogické aspekty:

A) Podla prostredia (pre niektoré hry vyhovuju i dve rozne prostredia):

1.

7.

A O i

Hry v miestnosti.
Hry v telocvicni.
Hry na ihrisku.

Hry na chodniku.
Hry v uliciach mesta.
Hry na luke.

Hry v tazSom prirodnom teréne.

B) Podrla ¢asového trvania:

1.

Kratke: na jednej vyucovacej hodine, ¢i klubovom stretnuti a pod. Do tejto
kategorie je tiez mozné zaradit’ vacSinu ¢innosti, ktoré sa bezne oznacuju za hru,
¢i uz ide o Sportové stretnutie, spolocenskt hru a pod.

Kratkodobé: ide o celodenné aktivity v prirode, prip. didaktické hry na
pokracovanie (dve hodiny pocas dvoch tyzdnov a pod.)

Dlhodobé: celorocné alebo taborové etapové hry, pripadne fantasy-hry na hrdinov
(LARPy, Draci doupé a pod.). Skladaju sa z jednotlivych etap, teda kratkodobych
hier, ktoré su vSak spojené jednotiacim prvkom — libretom. M6zme zaradit' do

skupiny mimikry (hraci predstieraju, Ze su niekym inym, na inom mieste a ¢ase).



C) Podla stranky osobnosti, ktora prevazuje v hrovej ¢innosti:

1.

Pohybové, pre rozvoj motoriky: uplatituje sa pri nich sila, rychlost, obratnost,
vytrvalost’.

Zamerané na intelekt: pamdtové, rozvijajuice zmysly, pozornost,
vynachédzavost, tvorivost. Didaktické hry — zdbavnym spdsobom vo vhodnej
atmosfére orientuju a poucujii o nejakych faktoch, pripadne rozvijaju nejaka
kognitivnu stranku osobnosti (sut'azné tlohy na rieSenie, hlavolamy).

Zamerané na socialne zru¢nosti a emocionalne prezivanie: poznanie seba samého
a inych, rozvijanie socidlnych vztahov. Takéto hry odkryvaju nejaktt povahovia
¢rtu alebo schopnost’, pripadne spresnuje nazeranie na seba v jednotlivych
osobnostnych charakteristikach, kategoriach (psychologické testy, sociogramy,
interaktivne psychohry atd’.), poméhaji prekonavat’ negativne emocie (tizkost’,
cit menejcennosti apod.), rozvijaju vol'u a sebatictu.

Kombinované: najnaro¢nejsie, uplatiuje sa pri nich cela Sirka osobnosti.

D) Podl'a miery vychovnych intencii:

1.

Zamerné hry svedomou spoluucastou hracov: Strukturované pedagodgom,
s cielom, ktory je objasneny aj hrd€om (napr. interaktivne psychohry starSich
dospievajucich).

Zamerné hry bez vedomej c€asti hracov na cieli hry: Strukturované pedagdégom
so zamerom, aby sa deti slobodnejsie vyjadrili v uvol'nenej atmosfére.

Hry bez vychovnej intencie: dieta si pri nich samo zvoli namet aj priebeh hry,
a to prilezitostne, vzhladom na okolnosti, zroéznych Zivotnych udalosti,
z rozpravok, na zaklade predstav.

Konzumentské hry: charakterizuje ich skutocnost’, Ze sa pri nich len vel'mi malo
rozvija osobnost’ dietata (i vSeobecne hraca) a jeho schopnosti, teda istym
sposobom retarduje zdravy psychicky a fyzicky vyvin. Ide napriklad o vacsinu
pocitacovych hier, ktorych prinos (zdokonalenie reflexov, isty zazitok uspesnosti
a pod.) d’aleko zaostava za negativnymi strankami: asocidlna povaha pocitacovej
hry (odsun dietata zo spolocenského kontaktu, nerozvijanie vnimavosti voci
citom a potrebam druhych), nedostatok fyzického pohybu, obmedzovanie
predstavivosti, obsahova stranka, predovsetkym aktualny narast brutality
vsietovych  pocitacovych hrach s ocividnymi nésledkami v redlnych

individudlnych hodnotovych orientaciach.



Modzeme doplnit’ taxondmiu hier podl'a kritéria aktudlneho vychovného zameru pre adaptaéné kurzy
(v logickej naslednosti):
1. Zahrievacie hry (aktivity)* na odburanie prvotnych bariér (ice-breakers).
Hry (aktivity) na prehibenie vzajomného poznania a poznania uéitela.
Hry (aktivity) na rozvoj komunikécie a pochopenia pravidiel Zivota skupiny.
Hry (aktivity) na rozvoj kooperacie.

Hry (aktivity) pre optimalizovanie rieSenia konfliktov a zvladanie zataZzovych situécii.

A O i

Hry (aktivity) na tvorbu spolocného kodexu (Gstavy) triedy.

4.4 Procesy v tvorbe a realizacii organizovanej hry

J. Hrkal a R. Hanus$ (1998) zdoéraziujt, Zze podmienkou v kontexte pedagogiky zazitku je, aby hra
vychédzala z pritazlivého nametu, ponukla hra¢om primerane naro¢né individualne alebo timové
ulohy, problémy rieSeni alebo osobné vyzvy, bola postavena na jasnych principoch, premyslenych
pravidlach, zaujimavo uvedena a inscenovana s vedomim a vyuzitim vyznamnej role prostredia
a atmosféry. Inymi slovami, vraciame sa spét’ k dramaturgii.

Z hl'adiska tvorby hier, ktoré maju mat’ vychovny potencial, nas zaujimaja predovsetkym tieto fazy:

A. Urcenie cielov

Urcovanie cielov hry je priamo zavislé na kontinudlnom vychovnom pdsobeni pocas dlhSieho
obdobia. Ak ma byt hra vychovne prinosna, je dblezité, aby sledovala spolo¢ny ciel’ spolu s d’alSimi
vychovnymi prostriedkami. Mala by tieZ spiiat’ bezné kritéria vhodnosti — vekova kategéria a od
nej sa odvijajuca fyzicka a psychicka naro€nost, mala by reagovat’ na potreby dané¢ho vyvinového

obdobia, ale aj aktualnej situacie atd’.

B. Kreativna faza
V tvorbe sa prejavuje osobnost’ vychovavatel’a, kazda hra ma teda svoj zvlastny rukopis. Dobré je
vSak dodrziavat’ niekol'ko praktickych zéasad, ktoré vyplynuli z praxe tvorcov hier. Chour (2000)
uvadza nasledujuce:
1. Putavy namet: nemal by oslovit’ len tvorcu, ale hlavne deti, prip. d’alSich inStruktorov.
Hra, nech je o comkol'vek, by nakoniec mala mat’ optimistické vyznenie.
2. Prekvapenie a tajnosti: zvlast pre skupiny, ktoré su skusené a mnozstvo hier maju za

sebou. Aj mladi adolescenti radi pristipia na (inak ,,neddstojnu*) ¢innost, ak ide o vec

45 Moze ist’ o hry v zmysle definicie, ktori spominame vyssie, ale aj o rdzne iné aktivity. Napr. funkciu prehibenia
vzajomného poznania vo svojej miere naplila aj posedenie pri ohni, posilnenie spoluprace stavba pristresku. Ale
tieto funkcie je mozné napliiat’ aj hrami.



inokedy a inde nevidanl. Suvisi stym 1 potrebnd snaha maximalne utajit’ rekvizity
a dosiahnut’ moment prekvapenia.

3. Malebnost vo vsetkom: snaha uprednostnit’ vSetko, ¢o dokaze zapoOsobit’ na emocie
ucastnika i ndhodného divaka — dramaticky tvod, vol'ba vhodného prostredia, vyuZzivanie
masiek a preobleceni a to nielen na ivod ale aj pocas celého tabora (po skonceni tdbora
maju tadborové trickd pripominajice vynimocnu hru nezmeratel'ni hodnotu).

4. Wuzivanie vsetkych piatich zmyslov.

5. Kumuldcia ndpadov: je skor pravidlom ako vynimkou, Ze nieCo naplanované zlyha.
Mala by teda existovat databanka ndhradnych programov, po ktorych mozno siahnut’
v pripade zmien pocasia, Unavy ucastnikov a pod.

6.  Strasit aj cez den’: vyuzit zaujimavost' kazdej chvile, nespolichat sa len na
najosvedcenejSie programy, ale flexibilne reagovat’ na potreby a vyzvy situacie.

7.  Jemny cinkot rolniciek: odl'ah¢it’ motiv vlastnym parodickym podfarbenim, zvIast’ vo

vekovo star$ich ro¢nikoch.

C. Dramaturgia

Ako sme uz spomenuli vysSie (podkap. 3.3.2), dramaturgia je metdda, ako vyberat a potom
zorad’'ovat’ jednotlivé programy a d’alSie deje do casu, ktory méa pedagdg k dispozicii, s cielom
dosiahnut’ ¢o najvacsi ucinok. Zvlast' pri celorocnych etapovych ale predovsetkym pri tdborovych
etapovych hrach je dolezit¢ zaradovat hry tak, aby vytvéarali pravidelny rytmus fyzickej
a psychickej narocnosti, resp. Strukturovanosti a volnosti. Scendr tdbora je potom uz detailnym

planom jednotlivych dni zaplnenych programami a hrami.

D. Priprava

Pripravu je potrebné rozlozit na dve fazy: pred akciou a na samotnej akcii. Je vhodné previest
tréningové prehratie hry. Simuldcia nam moéze odpovedat’ na nevyjasnené otazky — s pravidla
presné? Ako mozeme reagovat’ v zvlastnych situdciach? a pod. Technicka stranka vyzaduje zasadu —
vSetko, ¢o je mozné pripravit doma, sa musi pripravit doma (rozmnozené pravidla hry, rekvizity,
rozdelenie funkcii atd’.). Na vSetko, ¢o sa neda pripravit doma (vyznacenie trasy, iprava miestnosti

a pod.), je potrebné vyclenit’ dostatok ¢asu.

46 Mysli sa to symbolicky: vyuzit zaujimavé prilezitosti, ktoré v aktualnej chvili ponuka ndhodny kontext hry. Nemysli
sa tu na stradenie v zmysle zdmeru vyl'akat &i Sokovat wcastnika. Co sa tyka stradenia deti na tiboroch a inych
pobytovych formach, treba ale priznat, ze prax (realizovana casto nedospelymi dobrovolnikmi s mensimi
vychovnymi skisenostami) prinasa niekedy situacie, ked’ animatori neodhadni mieru vhodného napétia alebo si
zmylia pojmy. Namiesto vychovného vyuzitia pocitovaného strachu a napédtia z prezivania prirodzenej
dobrodruznosti situdcie, sa na ukor ucastnikov za¢nu zabdvat’ vzbudzovanim zbyto¢ného strachu. Hranica medzi
tymito dvomi postojmi je vSak v praxi tenkd a ani medzi skisenymi vychovavate'mi neexistuje o nej jasna zhoda.



E. Zaujatie

Ak sa naplnili podmienky motivacie, teda hra odpoveda na potreby ucastnikov (fyzické uvolnenie,
rozvijanie kognitivnych schopnosti, sebapoznanie, sebavedomie atd’., porov. kap. 3.3.3), je eSte
dolezit¢ atraktivne ju predstavit. Tu sa osvedcCi pripravna faza, ale aj dynamika komunikacie zo
strany lektorov. Prax ukazuje, Ze najvacSie rezervy v procese motivovania vyplyvaji z osoby

inStruktora (lektora, animatora).

F. Oboznamenie s pravidlami

V pravidlach sa musia vyznat’ vSetci spoluorganizatori. Ak st zloZitejsie, je potrebny priestor na
diskusiu a tiez ¢as na prediskutovanie (aj taktiky) v samotnych skupinach (hra¢ na rozdiel od tvorcu
pocuje pravidla prvykrat v zivote). VSetky hry musia byt natol’ko odsimulované, ze zmena pravidiel

pocas hry nie je nutna. Je vhodné nechat’ priestor na otazku aj jednotlivcom v osobnom rozhovore.

G. Priebeh a ukoncenie hry

Ak je potrebné hru riadit, mal by to robit’ len jeden veduci, ten sa zaroven stdva hlavnym
rozhodcom. Nemal by mat’ vela postrannych uloh, ale pozerat na hru s odstupom, sledovat
suvislosti a byt’ tak spravodlivejsi. ,, Najlepsi rozhodca je taky, ktory riadi hru citlivo, ale energicky
a pritom na seba nijako zvlast neupozornuje (Hrkal, 1998). Pri ukonceni hry treba ratat’ s asom,

ktory zabert ¢innosti s tym spojené, aby neprislo k nezelanému posunu v d’alSom programe.
b

H. Vyhlasenie vysledkov
Vyhlésenie vysledkov vyzaduje pre vaznost' situacie (mnohi vydali zo seba maximum) dostojné

postavenie, sprevadzané ritudlmi (Gmernymi vekovej kategorii) a verejnym ocenenim.

I. Vyhodnotenie a rozbor
Vyhodnocovanie vyzaduje ziskavanie spitnej vizby od ucastnikov a spoluorganizatorov. Nejde len
o formélne hodnotenie (napr. zndmkami), ale predovSetkym o hodnotenie ucelnosti hry s ohl'adom

na jej ciele a zaradenie. Ak bola hra vyvazena, budu s fiou spokojni aj ti, ktori prehrali.

J. Bezpecnost’

Vzdy je potrebné dosledne dbat’ na pravidla bezpecnosti, aby neprislo k fyzickému (kvalifikovany
pracovnik s vhodnym vybavenim) alebo psychickému poskodeniu. Zakladom prevencie je
simuldcia hry, ale tiez vhodné zarad’ovanie zvlast psychicky narocnych hier do programu. Riziko
psychickej ujmy je o to horsie, Ze nemusi byt I'ahko rozpoznatelné a jej zvladnutie si vyzaduje

odbornika. Preto nie je vhodné zarad’'ovat’ krajne zatazové hry ku koncu pobytu.
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Prilohy:

Priloha ¢. 1 Mapa vybranych slovenskych hradov a zimkov

1. Banska Stiavnica - stary hrad 9. Devin 17.Orava

2. Banska Stiavnica - novy hrad 10. Kosice 18. Smolenice

3. Beckov 11. Krasna Horka 19. Spissky hrad
4. Betliar 12. Kremnica 20. Stara Lubovnia
5. Bojnice 13. Komarno 21. Stre¢no

6. Budatin 14, Lietava 22.Topoltianky
7. Cerveny Kamen 15. Likava 23.Trenéin

8. Cerveny Klastor 16. Nitra 24. Zvolen



Lietava Stara Lubovna

Zvolen

Stre¢no

Cerveny Kamern

Banska Stiavnica

Cerveny Klastor
- novy hrad

o sl EIRAARNE,

Kremnica




Priloha ¢. 2 Motiva¢ny pribeh k dobrodruznej fikcii O poklad starych Trnavéanov a ukazka
manualu pre animatora

Motivaény pribeh: Ide o pribeh strateného pokladu - dedicstva bohatej rodiny Marlokovcov. Imrich Marlok,
dolezity ¢lovek Trnavy na prelome 18. a 19. stor., delegat, zastupitel’ Trnavy mimo mesta. Nevieme presne, kedy
sa narodil ani kedy zomrel, ale v roku 1783 (zrusenie klastorov ediktom Jozefa II.) urcite zil uz ako starsi
dospely (40-50 rocny) s tromi skoro dospelymi detmi a Zil najmenej do roku 1805 (kedy informoval o ruskych
vojskdach v obdobi bitky pri Slavkove). V case prechodu ruskych vojsk bol jednym z najvicsich pesimistov, bol
presvedceny, ze Rusi mesto znicia a vyrabuju. Napokon sa stal presny opak, Rusi boli prijati velmi srdecne,
zaco sa listom Trnavéanom podakoval aj samotny Kutuzov. Imrich Marlok vSak nemohol tusit, Ze vsetko skonci
dobre a presvedceny o velkom nebezpecenstve uz pred prichodom ruskych vojsk vzacny rodinny dedicny poklad
ukryl. Motivaciou ukryt poklad bola aj skutocnost, Ze sa castokrat nachadzal dlhé obdobie mimo rodného domu
v Trnave. Ako clovek typicky podozrievavy neskryl poklad vo svojom mestanskom dome v centre starého mesta
(medzi hradbami), ,, kde by ho kazdy hladal”, ale na inom, celkom necakanom mieste. Poklad nemal komu na
ten cas zverit, pretoze vsetci jeho traja potomkovia, dvaja synovia i dcéra, prijali reholné riucho — vsetci ako
frantiskani/klarisky. Toto bola pre neho a jeho rodovu hrdost tazka az nezvldadnutelnd situdcia a dlho sa
s osudom svojej rodiny zmieroval. Napokon tento proces zmierovania priniesol velké priatelstvo s gvardianom
frantiskanov Severusom. Napokon, stal sa aj velkym podporovatelom klarisiek a ich klastora. Jeho starsi
syn,Johannus, zomrel velmi mlady este pred rokom 1783 a bol pochovany v kryptach pod kostolom sv. Jakuba
(frantiskansky) pod apokryfom IM (loanus Marlocus). Imrich Marlok sa pravidelne chodil modlievat k jeho
hrobu a dlho pri nom zostaval sam... a to aj vtedy, ked to kvoli zruSeniu reholi bolo v tom case riskantne.
V jeden vecer, v case vrcholiaceho napoleonskeho napdtia (ked sa v meste objavili francuzski vojaci) sa
rozhodol, ze poklad ukryje v hrobe svojho syna pod frantiskanskym kostolom. Ani zdznam o presnom mieste
nechcel nechat vo svojom mestanskom dome a preto ho ulozil dalej od mesta, na konci osady uz vtedy zvanej
Kopanka, kde mal malé hospodarstvo s konmi. O hrobke - mieste pokladu - povedal uz len dvom ludom —
frantiskanskemu gvardianovi, ktory sa po zlozitom zivotnom pribehu stal jeho velmi dobrym priatelom,
a druhému synovi, tiez frantiSkanskemu reholnikovi Adalbertovi s tym, ze ak by sa mu (Imrichovi) cokolvek
stalo, poklad moze prepadnut v prospech frantiskanskeho klastora. Oficialne sa to v tom case zariadit nedalo,
lebo zZobravé rehole boli oficialne zrusené. Ked Imrich zomrel, Adalberta zlikala vidina bohatstva a bez
vedomia gvardiana vybral poklad a usiel s nim, aj s dvomi komplicmi do hor, pricom gvardianovi oznamil, Ze
ide navstivit spolubratov do Sastina, aby ziskal ¢as na itek. Komplici, medzi ktorymi bol aj vyvrhel Homola, sa
napokon ukadzali ako velmi zla volba. Blizko Modry (vtedy villa Modor), na ceste lesom, ho z nedalekych skal
zhodili a poklad ukradli.KedZe o ich spolocnej ceste v dedine vedeli (videlo ich viacero svedkov), museli poklad
ukryt a vratit sa spdt. Divadlo o nestastnej nahode im vsak Modrancania neuverili a hned' ich dolapili a zavreli
do drestu. Uboheho Adalberta, netusiac jeho pévodné zimery, so vsetkou poctou pochovali spolubratia
v Sastine. Zakratko uz obaja zlocinci sedeli v trnavskej radnicnej viznici — v zapadnom kridle. Tu ich nesmel
nikto zo znamych navstivit, len knaz pred popravou. Tym knazom bol frantiskansky gvardian XY...:) Cez neho,
netusiac komu to viastne hovori, odkdzal Homola svojej nepodarenej Zene, aby sa po jeho smrti dala aspon na
tri dni zatknut do radnicnej viznice. Gvardian bol cestny clovek a odkaz odkazal (Zena ho nepochopila...), no
zaroven ho ,,mimochodom *“ spomenul aj poslednému Zijiicemu potomkovi Imricha Marloka - dcére Annemarii.
Ta nevahala a vyZiadala si kratko po poprave Homolu vstup do viznice. Po dlhej prehliadke nakoniec nasla do
steny vyrezany nacrt skal a na nom krizik... Po porade s gvardianom a vypocuti pribehu o tom, kde zomrel jej
brat, sa rozhodla vybrat' sa pod modranske skaly, nasla poklad a uloZila ho vo frantiskanskom klastore na
Katarinke... (alebo niekde inde??)

Pozn.: tento pribeh je len dramatickym pozadim hry a detom sa odkryva len postupne, v ramci logického sledu udalosti
a nalezov pocas hry. Pocas hry vS§ak mozeme deti pokojne nechat’ dotvarat’ rozne scenare, ako sa asi udalosti mohli diat’
a ¢o by s pokladom, ktory je v ohrozeni, robili oni.



MANUAL pre animatora k projektu O poklad starych Trnavéanov

Pribeh — Dej — Cinnosti — Praktické iilohy

Ciastkovy vychovny ciel

Metodické dodatky

1. Propagacia:
e v Trnavsku ¢lanok (€. 18) —ucitel’ka na
dejepise im ukaze ¢lanok a povzbudi ich
k ucasti
*  Vytvorit stranku ,,obCianskeho zdruzenia“
*  Ziskat priestory (RMS, Rast'o)

®  Zaplnit priestory ,historickou kniznicou*

» motivovat’ a zamerat’
pozornost,

* vytvorit’ redlnu
atmosféru
archeologickych
nadSencov a zdanie
skutoéného kontextu
pribehu

*  Vhodné je mat’
pripravenych
mnozstvo znalosti
a zaujimavosti
z histérie Trnavy
a vhodne doplnat’
vSeobecné
informécie, ktoré
zazneju pre
vSetkych

2. Nabor: skoly:
obsah:
Predstavenie sa: kto sme — ob¢ianske zdruZenie

Spomenut’ v skratke unikatne nalezy v regione
Trnavy — pravdivé z historie + jedna fikcia ,,nasli
sa dokumenty, ktoré podporuju tedriu dedenia
vyznamnejSieho bohatstva...“

Pribeh Jozefa Pala, ktory je potomkom Imricha
Marloka (foto rodokmena), nito mu neveri, ale
naozaj je dedicom...,

,;,heviem, Ci ste to uz videli, ale... ukazeme
Trnavsko...

Hrladame dobrovolnikov a spolupracovnikov, ktori
by nam pomohli, odbornt archeologicku ¢innost’
budt robit’ profesionali ¢innost’, ,,my sami
nevieme, do akej miery budeme uspesni, vSetko je
otvorené...*

Zaujemcovia mozu vypisat’ prihlasku...

: po nabore podpisat’ Prihlasku (+ sl'ub o tajomstve
+ priblizné trvanie + participator?),

* vytvorit’ realnu
atmosféru
archeologickych
nadsSencov a zdanie
skuto¢ného kontextu
pribehu

» ziskat’ dobrovol'nikov
pre spolupracu

*  Vystupovat
nenutene, ale
nadSene.

*  Pragmatické
vyhody (uvol'nenie
z vyuovania a
pod.) spominat’ len
okrajovo.

*  Vyfabulovat’
niekol’ko
zaujimavych
historiek, spojit’
ich so znamymi
miestami v okoli
(Katarinka,
Cerveny Kame,
mestské Stvrte...)

3. Kalokagatia:

®  Predstavenie zakladov archeoldgie: cez
navstevu a prezentaciu archeologa
z filozofickej fakulty TU,

®  Zaver prednasky: archeoldg sa priznd, zZe
je trochu frustrovany, pretoze nie st na
jeho skimanie dotacie a robi na mnohych
veciach sam, keby ale na tejto veci patrali
viaceri, mozno sa im podari dat’ dokopy
prekvapivi komplexnu informéciu...

* Navsteva zahadného muza v strednych
rokoch, ktory bude o sebe tvrdit,, Ze je
potomok Imricha Marloka

®  Organizacne si rozdelime tlohy
(fotoaparat) a vyhlasime fotosttaz...
najkraj$ie historické fotky, ako ¢lenovia
zdruzenia budu mat’ preplatené niektoré
vstupy...

* Kazda skupina dostane zapisnik
archeologického timu

* Kto pojde kam: spolocna panelova
diskusia

*  Ziskaju Preukaz mladého archeoldga (ako
bude vyzerat? podobne ako web...)

* zoznamit sa s detmi

* informovat’ ich o historii
Trnavy a zékladoch
archeologie

* navodit’ rozhovory
v skupine, uvolnent,
ale dobrodruznu
atmosféru, chut’
spolupracovat’,
doverovat’ jeden
druhému a skupiny
sebe navzajom,

* ukazat’, Ze sila spociva
v spolupraci
a organizovanosti
mnozstva
spolupracovnikov,

® Pre vyskumnt ¢ast’

projektu je potrebné
nahravat’ ¢o najvacsi
objem rozhovorov

v malych skupinach,
pri¢om by bolo
vhodné deti na
nahravanie upozornit’
a poprosit’ ich

0 umoznenie

s motivaciou, ze bude
zaujimavé neskor
spatne sledovat’ chod a
vyvoj myslienok. Ak
nahravanie sposobuje
komunikacné
problémy, bude
potrebné ho
nerealizovat’ a hned’
po skonéeni
akéhokol'vek
stretnutia s detmi, ¢o
najviac priame;j reci
zaznamenat’ na papier!

* Vhodné je navodit’

rozhovory pytajuce sa




Poucenie o bezpecnosti prace a etike
archeologického vyskumu,

Chvil'a na spolo¢né zoznamenie

s animatorom v ramci uzkej skupiny,
premyslenie konkrétneho planu, casu
stretnutia

na socialne zazemie
deti (,,traduje sa vo
vasej rodine nejaka
vzacnost’ alebo
mudrost™?*)

® Nechat’ deti rozpravat
oich rieSeniach
s pokladmi a cez tieto
rieSenia zistovat’ ich
priority, socialne
zazemie, vnimanie
hodnoét




Priloha ¢. 3 Zakladné kartografické znaky a princip vrstevnic
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Den/hodina
Streda

13:45 - 1415
14:15 - 14:20
14:20 - 17:30

18:00 — 19:00
19:15 - 19:30
19:30 - 21:15
21:15-21:40
21:40 - 21:50
22:00 - 1:00
1:00-n

Stvrtok
8:00 — 8:45
9:00 — 10:00

10:15 - 12:30

12:30 - 13:30
13:30 — 14:00
14:00 — 16:00

16:15-17:00
17:00 — 17:45

18:00 — 19:00
19:15 - 22:15
22:15-22:30
22:30-n

8:00 — 8:45
9:00 - 10:00

10:15 - 12:45
13:00 - 13:45
13:45 - 14:45
15:00 - 17:30
17:30 — 18:30

18:30 - 19:15
19:30 — 22:00

22:30-n

7:45 - 8:30
8:45-12:45

13:00 — 13:45
14:15 - 15:15
15:30 - 16:00

Priloha €. 4 Dramaturgia pobytového kurzu

¢innost’

vybalovanie, ub ytovanie
privitanie, predstavenie kurzu
ICE Break aktivity

Vecera

prihovor k ciefom kurzu a jeho organizacii
zoznamovacky

formulacia pravidiel

scénka

putovanie

Caj, horuca ¢okolada

raniajky, hygiena

reflexia stredajSieho programu,
prednaska

scénka

edukacné aktivity

obed
volny program
edukacné aktivity

reflexia
scénka
dramatizacie
Vecera
Pokladova hra
scénka

volny program

ranajky, hygiena
vylet na Sulovsky hrad, hodnotenie tloh

obed, balenie
zaverecné zhodnotenie, spatna viazba
odchod

podanie ruk

jasSterice

retaz
prechadzka na Sulov
- pocas prechadzky ekoprogram: ¢o do lesa nepatri a pod.

na rozohriatie: preteky F1, BINGO, tane¢né sustredné kruhy, mena a plachta

scéna 1 — Hradny pan, Janko a Zuzula

Uvod do pedagogiky zaZitku
scéna 2 — Moznosti rieSenia
rozdelenie do skupin
kuzelnictvo

dramatizacia

labyrint

lanové drahy

kuzelnictvo
dramatizacia
labyrint
lanové drahy

reflexia aktivit

scéna 3 — Hostina
pripravené predstavenia pre hradného pana

scéna 4 — Ponizenie hradného pana

Metody pedagogiky zaZitku
témy: OHEN (Cerveni), VODA (modri), ZEM (zeleni), VZDUCH (bieli)
metodicka pomoc

metodicka pomoc
1. a 3. skupina predvadzaju svoj program 2. a 4. skupine

2.a 4. skupina predvadzaju svoj program 1. a 3. skupine

- kurz turistickych zru¢nosti: Citanie mapy, viazanie uzlov, orientacia v teréne

3 slova, graf, prip. dotaznik
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