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Uuvop

Po roku 1989 sa pedagogika v snahe obhdjit svoj kritizovany vedecky status
obratila viac k empirickému skimaniu edukacnych javov a ku kvantitativnej
metodoldgii, ¢o bolo v posttotalitnej dobe urdite pozitivne. Viedlo to vsak aj
k zacieleniu vyskumov na Ciastkové problémy, ktomu, Ze autori, hladajuci
teoreticki oporu v zahrani¢nej pedagogike interpretovali ich vysledky podla
roznych paradigiem. Bolo vydanych aj niekolko ucebnic z pedagogiky, vo
vnutri ktorych sa miesaju rozne teoretické vychodiska, alebo aj také, v ktorych sa
vébec nespominaju edukacné ciele, pretoZze maju normativny charakter. Z obavy
pred obvinenim z totalitarizmu pedagogika dlhSie obdobie neprizndvala moZnost
normativnych prvkov vo vychove alebo o nej mlicala. DlhSie obdobie sa nevytvarali
ani prace zfilozofie vychovy, ako vychodiskovej teoretickej opory pedagogiky
a andragogiky. Rozvoj takto orientovaného myslenia nastal zaciatkom 21. storocia
vsusednych Cechach aku koncu prvého desatrocia aj na Slovensku zésluhou
trnavského vyskumného timu vedeného doc. Blankou Kudlacovou.

Na Slovensku je tak beZzna situdcia, Ze vedecké i pedagogické pracoviska alebo
vedecké timy vedukacnych vedidch vdaka mieSaniu a neujasnenosti
paradigmatickych vychodisk pracuju spolu a predsa nie spolu aich Studenti na
vlastnej koZi zaZivaju miesanie roznych paradigiem bez vysvetlenia a koordinacie.
Dosial neexistuje publikacia, ktora by objasnovala myslienkové vychodiska k ako tak
celostnému uchopeniu fenoménu vychovy. Atie su ako vkazdej socialno-
humanitnej vede filozofického charakteru.

Zdielam nazory prazského filozofa profesora J. Peregrina podla ktorého to, Ze
Studenti ucitelstva a edukacnych vied nevidia prakticky vyznam a vyuZitelnost
filozofie pre seba a svoju profesiu zavisi od spdsobu, ako sa u nich filozofia a teda aj
filozofia vychovy vyucuje (ak sa vobec vyucuje). Vytyka jej, Ze je prilis zahladend
sama do seba, pouziva velmi komplikovany jazyk svyuZitim podivne
nezrozumitelnej terminoldgie, Casto sa uci ako rozbory toho, ¢o ktory vyznacny
filozof v histérii povedal a to vSetko sa vyZaduje aj na skuske. Sdm sa ako filozof
prikldfia k tomu, Ze v takychto pripadoch je zrejme uUéelnejsie upustit od prisnej
systematiky a funkéne vybrat to, ¢o je najpodstatnejsie (Peregrin 2008, s. 8 — 12),

Z podobnych Gvah vychadzalo aj usilie napisat publikaciu, ktora by sa
pohybovala na pomedzi medzi filozofiou vychovy ako filozofickou disciplinou
a teoreticko-praktickymi pedagogickymi, <¢i andragogickymi disciplinami. Jej
zdmerom je ponuknut funkény azaroven zrozumitelne utriedeny vyber
najpodstatnejsich vychodisk filozofie vychovy, alebo len filozoficko-pedagogickych
reflexii, o ktoré by sa edukacné vedy mali opierat a aplikovat ich viac jazykom
edukacnych vied na problematiku vychovy vseobecne ivnovych zmenenych
podmienkach sucasného sveta. To posledné si vsak vyZiadalo opriet sa aj
o sociologické suvislosti pochopenia situacie vychovy v sucasnosti. Vznikla tak
nakoniec ,nadhladova“ praca o najpodstatnejsich a najaktudlnejsich



interdisciplinarnych zdrojoch a suvislostiach edukaéného myslenia, edukacnej
praxe, Ci edukacnych profesii. Monografia zacina z dovodu terminologického
chaosu tak trochu ,ucebnicovo” objasnenim vyznamu, predmetu a obsahu filozofie
vychovy, dalej vSak uZpostupuje teoreticko-reflexivne po ontologickych,
antropologickych, axiologickych, ¢i etickych aspektoch vychovy a pedagogickej
tedrie. K zaveru sa postupne viac priblizuje k otazkam edukacnej praxe, filozoficko-
sociologickymi reflexiami vzdelavania a vzdelavacej politiky pod vplyvom procesov
globalizécie. Publikacia sa tak pokusa ukazovat, aké dosledky vyvolédvaju filozofické,
¢i sociologické vychodiska a suvislosti v edukaénej koncepcii — t. j. odpovedat na
otazku ,preco?”. PretoZe odbornici v edukacnych vedach sa dnes tak hlboko
nevenuju filozofii, ako v minulosti, su vcelom texte monografie aj bazové
filozofické kategdrie a pojmy neustale definované a vysvetlované.

Autorka povaZzuje pedagogiku, ¢i andragogiku za vedy o Cloveku v situacii
vychovy avychovu za medziludsky vztah medzi dvoma ludmi. Preto sa opiera
o personalistické vychodiska - nie vsak individualistické, ale humanistické. Zaroven
uvazuje o Zivote Cloveka ako o stdlom a neoddelitelnom spolu-byti ¢loveka so
svetom i druhymi fudmi, preto vyuZiva holistické pristupy. Pritom vidi ¢loveka ako
subjekt, ktory sa spoluvytvdra sam, ale pod vplyvom kultlry a spoloc¢nosti, ktora ho
podstatne ovplyviiuje - ako subjekt individudlne utvarany, ale socialne
determinovany, preto vyuZiva aj myslienky sociokonstruktivizmu. Autorka veri, Ze
publikacia ponukne Citatelovi novy ndvrat k humanne hodnotnym idedm vychovy,
na ktoré sme v kazdodennom prude edukacnej ¢innosti tak trochu pozabudli.

Dr. h. c. Prof. PhDr. Beata Kosova, CSc.



1. FILOZOFICKE PREDPOKLADY EDUKACNYCH VIED

1  FILOZOFICKE PREDPOKLADY EDUKACNYCH VIED

1.1 Suvislosti edukacie a jej tedrie

Edukacna realita a prax, ako aj edukoldgia (vSetky vedy o vychove), ktora je jej
tedriou, je ovplyvnend réznymi okolnostami, ktoré viac ¢i menej podmieriuju jej
smerovanie, priebeh a vysledky. Niektoré su natolko podstatné, Ze determinuju
celi koncepciu edukdcie v urcitom spolocenstve, stavaju sa zakladnym
vychodiskom pedagogického myslenia — CiZze vedeckej tedrie, ako aj pedagogického
konania — CiZze kazdodennej edukacnej reality. Odpoved na otazku, ktoré su tie
najzésadnejsie, bazové vychodiskd pre vychovnu ¢innost vyplyva z toho, aka je
povaha vychovy a edukacnej vedy.

Vychova je stuéastou kazdého ludského Zivota, je nutnou podmienkou rozvoja
Cloveka na ceste k uskutoc¢neniu zmyslu svojej existencie. Jej vedecka teodria -
pedagogika alebo andragogika je preto vedou o ¢loveku a jeho rozvoji v situacii
vychovy, vedou antropologicky orientovanou, vedou, ktora ma humanitny
charakter. Zaroven je vychova Specifickou socidlnou interakciou medzi fudmi,
socidlne organizovanou, s vyznamnymi funkciami pre celd fudskd spolocnost a jej
buducnost. Jej vedecka tedria je preto aj vedou o socidlnom konani, teda socialnou
vedou, prave preto je ¢asto oznacovand aj ako prakticka veda o ¢loveku (blizsie
pozri Kosova — Kasacova, 2007, Svec, 1998). Pre humanitné a socidlne vedy sa dnes
obvykle pouZiva spolo¢né oznacenie spolocenské vedy (Cernik — Vicenik (eds.),
2004).

Vedy o socialnom konani, o fudskej spolo¢nosti ako usporiadanom systéme
vznikli az v 19. storoéi na pozadi dovtedajsieho vyvoja dvoch velkych oblasti
poznania a to prirodovednych ahumanitnych odborov. Prirodné vedy sa
zameriavali na vedecké vysvetlenie na baze prirodnych zakonov, za jediny vedecky
postup povazovali empiricky pristup, cize to, ¢o je skusenostne dostupné
a skdsenostne overitelné, napr. zmyslovi poznatelnost (,viditelnost”) javov -
presny popis od ludského subjektu nezdvislého fungovania reality, dalej
meratelnost - dokazatelnud, meratelnu pric¢innu savislost, analyzu javov na detaily,
preferenciu kvantity a pod. Humanitné odbory pracovali skér metéddou chapania
a humanitnej interpretacie kultiry a mentalnych prejavov [udskej spolo¢nosti
typickej pre normativny pristup. Pod humanitnymi odbormi sa rozumelo najma
zameranie na literarne a filozofické texty, ktorych sucastou boli aj teoretické prace
o vychove. V nich sa v humanitnej interpretacii zdévodnoval zmysel fudského bytia
a konania a odvodzovali sa jeho ciele, normy, zakladné hodnoty, vysvetloval sa
vyznam javov na pozadi nejakého celku, preferovala sa syntéza a pochopenie celku,

Pretoze v celej monografii sa venujeme problematike vysokej miery vseobecnosti,
pouzivame pojem edukacia ako ekvivalent pojmu vychova v Sirokom zmysle slova
(edukécia, vychova = vzdeldvanie + vychovavanie + vycvicovanie)



FILOZOFICKE A GLOBALNE SUVISLOSTI EDUKACIE

zmyslu, kvalitativne znaky a pod. PretoZe socidlne vedy sa zaoberaju nielen
skimanim materidlnych veci, readlnej predmetnej skutocnosti, ale aj idealnych
konstruktov (napr. model spoloc¢nosti, ekonomiky, politického usporiadania,
socialnej starostlivosti, Skolstva avychovy aich dalSieho smerovania), je
pochopitelné, Ze v nich oba pristupy neustale superia.

Nové stcasné pristupy k otazke charakteru spolocenskych vied (Cernik -
Vicenik, 2004, s. 13) hovoria otom, Ze socidlno-humanitné vedy su vedami
o procese podmienenosti socidlneho systému a ludského konania. Konanim
konkrétnych fudskych bytosti dochadza k neustalej tvorbe a reprodukcii (Cize
destrukcii a novej produkcii, alebo opakovaniu) podmienok existencie tychto
systémov, ato podla toho, ktorym smerom je konanie zacielené. Preto sa tieto
vedy musia orientovat nielen na problematiku popisu, meratelnosti a vedeckého
zdkona, ale aj zdovodnenia socidlneho zmyslu, vyznamu a jeho interperetacie, Cize
na syntézu empirického a normativneho pristupu.

Osobitne v edukaénych vedach je znaénd cast vedeckého poznania
normativneho charakteru. Aj ked sa vo vacsine opiera o vysledky empirického
vyskumu, o poznanie skutoc¢nej reality (napr. ¢i konkrétna vyucovacia metdda vedie
k lepsiemu pochopeniu uciva ako in3, ¢i pre uréity konkrétny typ osobnosti dietata
je isty vychovny postup ucinny alebo nie), samotna podstata, zmysel a ciel
akejkolvek nasej vychovnej cinnosti je normativne formulovany a zdvisi od
celkového filozofického stanoviska, pre ktoré sa vychovavatel, alebo pedagdg-vedec
rozhodne. Napr. ¢i bude povaZzovat pre Zivot dietata za podstatné ovladat vsetky
obsahy vzdelavania urcené Statom v ucebniciach jednotlivych predmetov bez
ohladu na danosti dietata, alebo bude za podstatné povaZovat vyrazne rozvinut
urcité schopnosti, pre ktoré ma dieta predpoklady a v ktorych sa bude realizovat
v spolocnosti a vo vlastnom Zivote. Cize, ako si odpovedd na filozofickli otazku
ozmysle Zivota Cloveka vo svete, ovztahu individua a spoloénosti. Od tejto
odpovede potom zavisi, ktoré Ciastkové ciele zvoli, ktoré obsahy a metddy vychovy
bude preferovat, ¢o bude v hodnoteni oceriovat pozitivne a pod. Preto
v pedagogike a v andragogike ,z uvedeného hladiska nie je mozné antagonisticky
stavat proti sebe zistujuci aidealizaény pristup, aspekt poznavacieho
a hodnotiaceho, kauzalneho a findlneho, pritomného a buddceho, realneho
a mozného” (Darak, M., 1995, s. 11). Edukacné vedy preto pravdepodobne vzdy
budu aj normativnymi vedami a prdve v tejto éasti sa musia opriet o filozofiu.

Kedykolvek aj laicky hovorime o vychove, tvrdime, Ze nejaké dieta nie je dobre
vychované, zaoberame sa nevedome sucasne vidy otazkou, kam md vychova
smerovat, teda ako sa ma dnesny ¢lovek, dnesné dieta ,premenit”, aby sa stalo
takym, akym ho vychova chce pre buduicnost rozvindt. Preto v pedagogike nestaci
iba vediet, aky ¢lovek je, ale akym sa potencionalne moze stat. To vsak je uz oblast
filozofie. Odpovedat na otazky o zmysle a mieste edukécie pre Zivot ¢loveka i pre
zivot ludstva bez filozofie nie je moiné. Pedagogika a andragogika sa musia
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opierat o filozofiu, pretoZe su to spoloéenské vedy, su aj normativne orientované,
a preto musia pracovat aj metédami humanitnej interpretacie.

1.2 Vyvin vztahov filozofie, edukaénej praxe a edukaénej tedrie v historii

Kratky prierez histériou ukazuje, ze s filozofiou bola v Uzkom vztahu nielen

pedagogicka'\2 teodria, ale este skor dokonca aj samotna kazdodennd vychovna prax.
Tento vztah filozofie a edukaénej praxe mozno vnimat od staroveku aZ dodnes.

Vychovna prax bola najprv predmetom skiimania filozofie, a to od staroveku az
do dbéb Komenského, ked sa stala predmetom vznikajucej pedagogiky. Je
suastou filozofickych tvah a diel antickych, stredovekych, renesanénych, ale aj
novodobych filozofov.

D4 sa povedat, Zze samotna staroveka filozofia vznikla a rozvijala sa okrem
iného aj na zaklade priameho ndtlaku vychovnej praxe. Sofisti (prvi
vychovavatelia z povolania) alebo Sokrates sa prave pre potrebu vyucovat
mlddez museli za¢at zaoberat podstatnymi otdzkami poznania a poznatelnosti,
Ulohou rozumu a zmyslov, vedomim, vztahom medzi ufenim, poznanim a
cnostou, vztahom medzi rozumom a konanim, a tym aj medzi tedriou a praxou.
Potreba vychovavat avzdeldvat tak ovplyvnila teoreticky rozvoj vyznamnej
sucasti filozofie — gnozeoldgie (dnes oznacovanej ako epistemoldgia).

Ako sa vyvijala ludskd spolo¢nost, rézne skupiny ludi v nej formulovali
teoreticky svoje zaujmy v réznych, od seba sa lisiacich filozofickych ststavach.
Akondhle urcitd skupina a tym aj jej filozofickd sustava nadobudla vplyv,
prejavila sa jej snaha napravit spolo¢nost podla vlastnych predstav, zrodil sa
pldn zmeny spolocnosti prostrednictvom urcitej koncepcie vychovy alebo
usporiadania Skolského systému. Vychovnd prax vidy predstavovala
prostriedok, ktorym sa filozofickd sustava myslienok uskutoéni v redlnej praxi,
Cize uchova alebo rozvinie pre buducnost. ,Vychova je dielfia, v ktorej sa
filozofické rozdiely uskutocnuju a skasaju”“ (Dewey, 1932, s. 442). Podla
Suchodolského (1966) od dbéb Pestalozziho, ¢i Frébela bola kritika Skoly, Ci
vychovnej koncepcie vidy spojena so zmenou nazorov na svet, na hierarchiu
hodnét, na ¢loveka, jeho vyvin, ¢i tlohu jeho psychiky v iom.

Sucasna pluralita celych skolskych systémov alebo alternativnych modelov skél
je odrazom existencie roznorodych filozofickych koncepcii. Keby to tak nebolo,
existoval by len jeden vseobecne prijimany model edukacie. Niekedy sa
samotné $koly k niektorej filozofii priamo a otvorene hlasia, napr. nabozenské

V historickej Casti, ale aj v niektorych dalSich kapitoldch pouzivame pojem ,pedagogicky”
alebo ,pedagogika” na oznacenie celej problematiky vychovy, ¢ize aj edukacie dospelych,
ktora dnes patri do andragogiky, pretoze k vycleneniu andragogiky ako samostatnej vedy
z pedagogiky dochddza azZ v 20. storodi.
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filozofie ako zaklad cirkevnych $kol, antropozoficka filozofia ako zaklad
waldorfskej Skoly, marxisticka filozofia ako zaklad socialistickej Skoly,
naturalisticky alebo personalisticky orientovana filozofia ako zaklad reformnych
Skol a pod. Filozofickd koncepcia sa prejavuje v zasadnych cieloch edukacie,
v obsahu uciva, v preferovanych formach a metddach vyucovania, v spésobe
riadenia skoly, jej postoji k Ziakom, k okolitému Zivotu a pod.

e Vychovavajuci i celd skola vidy zaujimaju urcité filozofické postoje, aj ked' ich
neformuluju filozofickym jazykom a aj ked sa k nim priamo nehldsia, moZno
tieto postoje vZdy identifikovat z analyzy edukacnej praxe Skoly. Napr. ak
podstatni ¢ast vyuéovania tvoria volitelné predmety alebo praca podla
vlastného vyberu planovana samotnym Ziakom, uznavaju zrejme myslienku
slobody a jedinecnosti cloveka, jeho sebaurcenia a rozhodujucej ulohy jeho
slobodnej vodle. Koncepcia vzdeldvania, vktorej je minimum volitelnych
predmetov (napr. byvalad socialistickd Skola) a cely obsah je povinne urceny
rovnako pre kazdého Studujuceho Statom alebo instituciou, vychadzaju viac
z podriadenosti jednotlivca spolo¢nosti alebo systému a jeho individualitu
prehliadaju.

e Ucitel ¢i vychovdvatel sa Casto nachddzaju v situacii, ked musia priamo v praxi
otvorene zaujat urcity filozoficky, svetondzorovy, hodnotovy postoj, napr. ked
musia reagovat na otazky zZiakov o pdvode sveta, o ludskej podstate, o
prirodnych, ¢i spolocenskych problémoch, Ci ked na zéklade vlastného chapania
vztahu medzi objektivnou skutoénostou a jej poznanim preferuju isté
didaktické, diagnostické alebo vyskumné metddy.

Ak takto hlboko prenika filozofia do edukacnej praxe a Siroko ovplyvnuje jej
rézne prejavy, potom uréite existuje velmi tesny vztah filozofie s edukaénou
tedriou, ktora edukacnu prax zddovodriuje i projektuje. Pedagogika sa do 16.
storodia rozvijala vnutri filozofie, z ktorej sa v 17. storoci, osobitne zasluhou J. A.
Komenského a jeho systematizacie teoretickych nazorov na vychovu, zacala
vyClefiovat ako samostatna disciplina. Vedeckt podobu, zdévodnenie ako vedy, jej
dal az v 19. storodi Fridrich Herbart.

Podla Suchodolského (1966) mozno v histérii filozofie identifikovat dve
skupiny filozofov, ktori ovplyvnili pedagogicku tedriu. Jednu skupinu tvoria filozofi,
ktori sa az do 20. storocia bezprostredne viac alebo menej programovo zaoberali
problematikou vychovy a vyvodzovali zo svojej filozofie pedagogické zavery. Za
vsetkych, ktorych bolo vela, sG to napr. Platén, Tomdas Akvinsky, Erasmus
Rotterdamsky, John Locke, Jean Jacques Rousseau a Helvetius, pre ktorych bola
pedagogickd problematika hlavnou filozofickou otdzkou. Samotny Komensky bol
filozof a vo svojej filozofii postavil velky program ,vSeobecnej ndpravy veci
ludskych”, v ktorej pedagogika zohravala rozhodujicu dlohu. Dalej to boli napr.
Imanuel Kant, ktory prednasal pedagogiku, spominany Fridrich Herbart, alebo John
Dewey, ktory bol rovnakou mierou filozof ako pedagdg a mnohi dalsi.
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V dejinach filozofie je vSak aj mnoho filozofov, ktori sa vychovou

bezprostredne nezaoberali, ale vlastnymi filozofickymi nazormi sposobili prelom
v naslednom pedagogickom mysleni a ovplyvnili dalSich myslitefov ¢asto viac ako
autori prvej skupiny. SU to obvykle zakladatelia filozofickych smerov, ktorych
nasledovnici rozpracovali ich myslienky do pedagogickych koncepcii. Prikladom
méze byt:

Baconova metdda empirickych vyskumov (zakladatel empirizmu3), ktord bola
vo vtedajSom vzdeldvani, zaloZzenom len na ¢itani latinskych textov zédkladom
usilia o ndzornost vyucovania, v tomto zmysle ovplyvnila aj Komenského, ktory
zasadu nazornosti vo vyucovani teoreticky rozpracoval a vydal aj prva uéebnicu
s didakticky funkénymi obrazkami Orbis pictus.

Descartova metdda kritickej analyzy pojmov (zakladatel racionalizmu)
sdbrazom na rozumové poznavanie, logicku suvislost javov a deduktivne
metddy otvorila v pedagogike boj s dovtedajsim prevazujicim memorovanim
(Casto latinskych textov) a verbalizmom, ¢o bolo neskor rozpracované do zasad
postupnosti, systematickosti, i vedeckosti v edukdcii.

Heglova tedria spdjajuca bytie a ducha, podla ktorej ludsky duch musi vo
svojom vyvoji pri uvedomovani samého seba ana ceste kabsolitnemu
poznaniu prejst v skratke celd drahu ludského ducha, ako aj zdévodnenie
objektivneho (od fudského subjektu nezavislého) duchovného sveta obratili
pozornost pedagogiky k duchovnému svetu ¢Eloveka a k svetu autondémnych
hodnét a podnietili rozvoj duchovednej4 pedagogiky, pedagogiky hodnot
a kultury. Ako zakladatel dialektiky (rozporu a syntézy protikladov) vyznamne
ovplyvnil spolocenské vedy vratane pedagogiky v poZiadavke dialektického
vedeckého myslenia a vystavby tedrii (blizsie kap. 1.5).

Marxova filozofia spolo¢nosti (zakladatel marxizmu) ovplyvnila chapanie
spolocenskej podmienenosti vychovy, ktoré dovtedy nebolo vedecky vnimané,
jeho koncepcia emancipdcie cloveka od nadvlady iného cloveka ¢i vyrobného
prostriedku bola rozpracovana v neomarxistickej filozofii a je dodnes Ustrednou
myslienkou  kritickej vedy o vychove, emancipa¢nej a komunikativnej
pedagogiky.

Kierkegaard (zakladatel existencionalizmu) svojim zddérazriovanim existencie,
osobnosti, emocionality a [udskej volby ovplyvnil dalSie rozpracovanie
filozofickych otdzok jedinecnosti, individuality, slobody osobnosti, atym
nasledné personalisticky, na slobodu, na preZivanie a tvorbu seba samého
orientované pedagogické koncepcie.

* empiria — skusenost ako zaklad poznania
* duchovné vedy - vedy o skisenostiach ludského ducha, najma v 19. storoéi z hladiska

hermeneutiky pévodné oznacenie vied o spolocenskom Zivote
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Preto sa nemoZno ¢udovat, Ze mnohi predstavitelia pedagogiky uznavaju, 7e
filozofia stoji na zaciatku kaZdého Usilia v pedagogike (Suchodolski, Hessen,
Brezinka, Kozel, Grulich, Kucerova, Pelcova a i.). Tento prehlad vsak neznamen3, ze
je to jediné stanovisko. V dejinach pedagogiky osobitne 19. a 20. storocia existuju
vedla seba dve protichodné stanoviskd, tykajlce sa vztahu filozofie a pedagogiky:
jedno popiera, ze by filozofia mala pre pedagogiku akykolvek vyznam, druhé
obhajuje uplatnenie filozofie v pedagogike ako nevyhnutné. Kazdé ztychto
stanovisk je reprezentované viacerymi filozofickymi pradmi.

Odporcovia spojenia pedagogiky s filozofiou su predovsetkym predstavitelia
tych smerov, ktoré obvykle zdérazriuji potrebu objektivneho (nezavislého na
ludskom subjekte) vedeckého charakteru pedagogiky ako pozitivizmus,
neopozitivizmus. Pritom vedecky charakter chapu tak, Ze bude vyrazne empiricky,
bez filozofického (hodnotiaceho, interpretativneho) nanosu. Vo filozofii sa tato
snaha nazyva scientizmus, ktory sa vyznacuje ,nadhodnocovanim vedeckych
pristupov, ktorym sa pripisuje vSestranna spasonosnost” (Piacek, 1998, s. 255).
Pozitivisti formulovali tézu, Ze pedagogika musi prestat byt filozoficka, aby mohla
byt vedecka. Ma empiricky skimat skutoc¢nost, t. j. uzndvat skusenost ako jediny
zdroj poznania. Zjednodusene povedané, vedecké je len to, ¢o je meratelné, ¢o sa
da sa verifikovat experimentdlnym skimanim. Pozitivisticky orientovana
pedagogika chce skumat (merat) len podmienky a prostriedky vychovy (napr.
prebiehajice procesy v triede), len popisovat skimanu edukaénu skutocnost.
Ziadali, aby sa pedagogika oistila od filozofie, a ked%e skima Ziaka a jeho socialne
prostredie, aby sa spojila s psycholdgiou a socioldgiou. Avsak psychologické a
sociologické smery, ktoré ovplyvnovali pedagogiku, prijimali tiez urcité filozofické
predpoklady, alebo sa samy dokonca stavali akousi ,filozofiou“ (napr. Freudova
psychoanalyza, Comteova ¢i Durkheimova socioldgia). To, ¢im najviac pdsobili na
pedagogiku, bola prave ich filozofickd napln, ktord bola nutnda kvyvodeniu
vSeobecnych zaverov pre vedu o vychove. Vo chvili, ked je potrebné uskutocnit
z analytického badania vSeobecné zavery, tykajuce sa povahy javov, charakteru
procesov a pod., stdva sa rozhodujicim Cinitelom v tychto tedridch urcita
filozofickd koncepcia. ,Pedagogika, ktora by sa chcela zrieknut filozofie, prijima ju
potom takto zdruhej ruky, prostrednictvom psycholégie a socioldgie,
v deformovanej, a tym esSte nebezpecnejSej podobe” (Suchodolski, 1966, s. 23).
Tato myslienka sa plne potvrdila v prvej polovici 20. storocia, ked' boli psycholégiou
preferované inteligencné testy vtzv. pedoldgii zneuZité na selektovanie deti
z nizsich socialnych vrstiev do typov $kol, z ktorych nebol mozny postup k vyssiemu
vzdeldvaniu.

Kym pozitivisti chceli oslobodit pedagogiku od filozofie formou spolupréace
s psycholdgiou a sociolégiou, novopozitivisti to chceli dosiahnut zdsahom do
charakteru pedagogiky. Podla nich by pedagogika mala vyluéit zo svojho predmetu
také problémy ako ciele, principy, zdsady vychovy, hodnoty a normy, lebo su to
,prazdne” pojmy. Snazili sa viest pedagogiku k obycajnému popisu, ku
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konstatovaniu opakujucich sa javov, vypozorovanych v procese vychovy. Vedecka
pedagogika ma byt predovsetkym praktickou vychovnou ¢innostou a bude Gginna
vtedy, ak sa bude opierat o psychologické vyskumy. Tymto spdsobom bola sice
pedagogika ,ocistend” od filozofie, ale sucasne bola zlikvidovand ako vedna
disciplina a stala sa len technikou posobenia na iného ¢loveka. Jednym z vedlajsich
dosledkov takéhoto postoja bolo aj to, Ze v krajinach, kde bol tento filozoficky smer
velmi vplyvny, sa dlho nepovaZovalo za potrebné $tudovat uéitelstvo a pedagogiku
na vysokej Skole, pretoze ako suhrn praktickych postupov sa dé nacvicit aj na
nizSom stupni vzdelavania.

Obhajcovia spojenia pedagogiky a filozofie pochadzali z najroznejsich,
antiscientistickych taborov. Velkd skupinu tvorili predstavitelia ndboZenskej
pedagogiky. Predstavitelia tohto tabora nesuhlasili s empirickym pristupom
v pedagogike ani v psycholdgii. Ziadali, aby veda brala do Gvahy aj nehmotnost
[udskej duse, aby zdbvodriovala jej existenciu, pretoze inak nemozno podat
vyCerpavajucu charakteristiku ¢loveka. DoZadovali sa teda spojenia pedagogiky
s filozofiou, ale metafyzicky orientovanou. Oproti zUZzenému pozitivistickému
chépaniu zdérazrovali (Maritain), Ze napli vychovy zalezi predovsetkym od toho,
ako sa chdape ¢lovek a toto chapanie ¢loveka treba filozoficky zdévodnit. Sami ho
zdévodnovali prostrednictvom filozoficko-nabozenskych idei. Takadto obhajoba
spojenia pedagogiky s filozofiou vSak pedagogike velmi neprospela, pretoze na
sklonku prvej polovice 20. storodia vznikal dojem, Ze ti, ktori zastavaju potrebu
filozofie pre pedagogiku, su predstavitelia konzervativneho tdbora a ti, o toto
spojenie odmietaju, su predstavitelia moderného sveta.

Za spojenie pedagogiky s filozofiou je aj mohutny prud predstavitefov
duchovedne orientovanej pedagogiky (pedagogiky kultury, pedagogiky hodnot),
zaloZzenej na Heglovej filozofii objektivneho ducha, uzndvajlcej existenciu od
Cloveka nezavislého duchovného sveta idei, sveta kultury, ¢i sveta hodnét. Podla
nich ¢lovek ma okrem prirodnej a socidlnej vrstvy, este vyssiu duchovnu vrstvu, do
ktorej ma vychova c¢loveka smerovat. Jednotlivec sa méze stat skutocnou
osobnostou, aZ ked' sa zucastiiuje nadindividualnej skuto¢nosti tym, Ze si osvojuje
jej hodnoty, preziva ich a vytvara nové, ako aj Ze vedie svoj Zivot v duchu tychto
trvalych hodnot. Rozvoj osobnosti prebieha vlastnym prepracovanim kulturnych
hodnét a duchovnym prenikanim do nich, sloboda Cloveka sa prejavuje najma
duchovne vo vybere tych hodnoét, ktoré najlepsie zodpovedaju jeho dispoziciam.
Filozofia musi preto pomdct pedagogike zddvodnit tento svet duchovnych hodnot
ako najvyssich vychovnych a vzdelavacich cielov, ako aj to, Ze ¢loveka ako duchovnu
bytost nemozno pochopit len stidiom psycholdgie a socioldgie.

Aj pedagogické koncepcie, ktoré obhajovali spojenie pedagogiky a filozofie
neodolali tlaku pozitivizmu a novopozitivizmu. Viaceré z nich rozdelili pedagogiku
na vedu ,popisnu“, tzv. vedu o vychove, ¢i vedu o dietati, ktora ma vychadzat
zvedeckého empirického skimania edukacnej praxe a na ,normativnu“
pedagogiku, ktord mala vychadzat z filozofie, stanovovat ciele a normy, rozvijat
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tedriu. To prispievalo k likvidacii samotnej pedagogiky ako vedy, tym Ze sa tedria
odtrhla od praxe.

Do podobného problému sa dostala aj socialisticka pedagogika, ked sa v jej
ramci v 20. rokoch 20. storocia (tak ako aj vzapadnych krajinach) rozvinula
pedoldgia, ktorej Ulohou bolo predovsetkym testovat dieta, popisovat ho a podla
toho zatriedovat. Pedoldgiu sa jej podarilo prekonat prostrednictvom akcentu na
to, ze ludsky Zivot nezdleZi predovsetkym od minulych Cinitelov, ktoré cloveka
formovali doteraz, ale od rieSenia novych buducich uloh, ktoré sa pred cloveka
postavia. Pedagogicka tedria v tomto aj v neskorSom obdobi potrebovala na jednej
strane marxisticku filozofiu pre zdévodnenie uplatnenia historického materializmu
a materialistickej dialektiky vo vychove, pre zdovodnenie nutnosti podriadenosti
jednotlivca kolektivu, uniformity vzdeldvania, vydavanej za demokratickd rovnost
Sanci a i. Nerealizovatelnost vytyéenych idei, ako bol vSestranne a harmonicky
rozvinuty kazdy ¢lovek, zasada individualneho pristupu v uniformnom frontalnom
vyucovani, alebo veduica uloha robotnickej triedy, hoci sa vzdeldvanim stane
inteligenciou sposobili, Ze aj v tomto pripade sa pedagogicka tedria podporovana
filozofiou odtrhla od konkrétnej praxe. Na druhej strane marxistickd pedagogika
potrebovala filozofiu k skutocnému zdévodneniu emancipacie cloveka, jeho
oslobodenia od vykoristovanej prace a spod nadvlady vyrobnych prostriedkov, ako
aj pre redlne zdbévodnenie socidlnej podmienenosti vychovy, jej zavislosti od
niektorych spolocenskych procesov a problematiky takej socializacie ¢loveka, aby
dokazal spolo¢nost tvorit a menit.

Spojenie pedagogiky s filozofiou Ziada aj existencionalisticka pedagogika, pre
ktoru je vychodiskovym bodom jedinecné ludské individuum a jeho existencia. Tu
mozno jedine prezit a nie je pristupna racionalnemu skdmaniu inymi osobami.
Filozofia zdovodriuje, Ze jedine u ¢loveka (vedomé slicno) existencia predchadza
podstate. KedZe jeho existencia je dana v redlnych cinoch, sam seba neustale tvori.
Je odsudeny kslobode, aby mohol utvarat seba samého apreto je za seba
zodpovedny. Na zaklade toho, ako si ¢lovek uvedomuje sam seba, slobodne voli a
dava sam zmysel vlastnej existencii. Je teda sam zdrojom vlastného rozvoja a ma
slobodnt vélu. Vychova ma preto smerovat k podpore rozvoja osobnosti, aby
smerovala k slobode, k sebarealizacii a k tvorbe vlastnej identity, ma brat ohlad na
psychicky svet Cloveka a jeho subjektivitu (spracované podla Suchodolski, 1966,
Singule, 1966, Durozoi — Roussel, 1994).

1.3 Vztah filozofie a pedagogiky (andragogiky)

Poznanie vedecky odbvodnené a systematicky utriedené v jednotlivych
vednych odboroch podava spravu predovsetkym o javoch a veciach hotovych, uz
vykonanych, empiricky overenych. Filozofovat znamena premyslat, aky ma jav
zmysel, vyznam, akd zodpovednu aktivitu od nas vyZaduje, teda Uvahu, ¢o vsetko je
mozné alebo potrebné. Povedané slovami J. Deweya: ,Vedy ndm musia povedat,
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ktoré vSeobecné pravdy platia o svete a ¢o v urcitom pripade znamenaju. Avsak ak
sa pytame, ktoré trvalé stanovisko k svetu nam tieto vedecké objavy ukladaju
zaujat, rieSime otdzku filozofickd“ (Dewey, 1932, s. 436).

Podla Cernika ,filozofické pozadie..mbie byt amalo by byt tym, o
predchadza konkrétnej vedeckej aktivite“ (Cernik — Vicenik, 2004, s. 40). Podobne
Peskova (1999, s. 24) hovori, Ze ,bez pozadia je ukazovanie sa a vnimanie toho, ¢o
sa ukazuje, nemozné”. Kazdé ludské konanie, kazdé vyjadrenie postoja vychadza
z nejakého predbezného stanoviska, kazdé vedomé rozhodnutie pre nejaky ciel
(napr. vo vychove) vychddza z predbeznej predstavy o jeho zmysle v naSom Zivote.
Potom to pravdaZe plati dvojndasobne o vedeckom chépani skuto¢nosti, zvlast
vtedy, ak sa zaoberd socidlnym konanim, ktoré by malo byt raciondlne
usmernované, aby viedlo k ciefom, ktoré su legitimne, odévodnené.

Ak mame odpovedat na otazku pre€o v edukaénych vedach potrebujeme
filozofické vychodiska, moZeme uviest niekolko doévodov. Za najvaznejsie
povazujeme: potrebu rozumiet edukacii ako celku, vyjadrit jej podstatu a zmysel vo
svete ivzivote Cloveka, potrebu porozumiet nad-empirickému, unikajicemu,
potrebu pozerat na vychovné javy z nejakého uhla, potrebu vedecky odévodriovat
buddcnost, ktora vstupuje do predmetu pedagogickej a andragogickej vedy,
potrebu vedecky odévodnit UGcéelové, cielene zamerané, ateda regulované
edukacné konanie, ktoré je predmetom pedagogickej vedy.

1. Potreba chdpania celku. Jednotlivé vedné odbory podrobne analyzuju predmet
svojho skimania aZ do detailov. Su v3ak schopné prinasat len Ciastkové poznanie,
napr. bioldégia skima cloveka  z biologického  hladiska,  psycholdgia
z psychologického a pod. Ak vSak treba povedat, k comu mame ¢loveka vychovavat,
potrebuju edukacné vedy obraz Cloveka ako celku, zdévodneny ideal fungujucej
plnohodnotnej osobnosti. Celok nemoZno pochopit analyzou, znalostou detailov
ani poskladanim faktickych jednotlivosti, ale len syntézou, prepojenim javov s ich
vdzbami afunkciami do zmysluplného systému, teda na zdklade uceleného
pohladu, celkového obrazu sveta, Zivota, cloveka. Samotnd vychova je cestou
kazdého jednotlivca k porozumeniu sveta a Zivota v nom, k prieniku k porozumeniu
jednotlivych javov a procesov cez celkové porozumenie svetu (Peskova, 1999, s.
24). Takyto obraz moze poskytnut iba filozofia, pretoZe ona sa zaobera reflexiou
tohto porozumenia, ona poskytuje nadhlad nad podstatou bytia akéhokolvek celku.

2. Potreba porozumiet nad-empirickému, unikajicemu. Celé spektrum filozofov
i pedagdgov sa zhoduje v nazore, Ze vychovna realita nie je v Uplnosti postihnutelna
iba empirickou vedou, pretoZe je otvorend, stale sa meniaca (v Zivote jednotlivca
i fudstva), nekonecnd, vychovavatel aj vychovavany sa neustale menia, nic
v edukacii nie je definitivne. Preto vychovnu realitu nemozno definitivne odmerat,
poznat azvladnut, jej obraz je vidy otvoreny, hypoteticky. Filozofia tento stav
nevycCerpatelnosti, bezhrani¢nosti, ¢i transhorizontovosti nazyva ,unikajicnom®”,
unikajucou strankou vychovnej reality, teda tym, ¢o svojimi aspektmi unikd oku
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vedca, ¢i pedagdga (Piacek, 1998, Galikova-Tolnaiova, 2007 a i.). Toto unikajicno si
Clovek méze vysvetlit na zaklade urcitého celostného pozadia svojho porozumenia
svetu, ktoré mu neumozni Ziadna Specialna veda, ale prave len filozofia.

3. Potreba zorného uhla. Aby bolo moiné vedecky definovat akykolvek jav
avymedzit jeho podstatu, je potrebné pozriet sa na dany jav akoby zvrchu,
z hladiska systému vyssieho radu, z pozicie ,mimo“, resp. ,nad”. Autori preferujuci
empiricky pristup a nepovazuju za predmet pedagogiky ani ciele, ani hodnoty vo
vychove, poZaduju, aby tato pozicia nebola filozoficka. Napr. Pupala Ziada pri
vysvetleni samotnej povahy vychovy, ak ju chceme definovat ako Usek vedeckého
myslenia, zaujat vyhradne neideologickd poziciu ,out” (Pupala, 2004, s. 66 — 67).
Ale da sa robit analyza z &istého, t. j. nijakého zorného uhla? Ak hfadame ,nie¢o
Sirsie”, ¢o zahrnie onu poziciu ,out” v tedrii, tak to, o mdZe teoreticky vysvetlit
povahu javov, je iba filozofia. Lasahn Ziada ,odmietnut predstavy o nepredpojatosti
a bezpodmienecnosti, t. j. predstavy o moznostiach pristupu k skutocnosti bez
vazby na nejaky systém. Kto chce vychadzat zo skutolnosti, toho treba od
samotného zaciatku odkazat na nevyhnutnost rozhodnut sa (ak ma byt edukacné
posobenie cielavedomé — pozn. autora), ¢o chce zo skutoénosti vytvorit...“ (Lasahn,
1992, s. 10). Tato volba nie je odvoditelna iba z empirickej praxe, ale z teoretickej
analyzy a syntézy predbezného chapania edukacie. Palous ale zaroven upozornuje,
Ze v dnesnej pluralitnej dobe, ked existuje mnoho filozofickych priddov, mnoho
spOsobov ako vnimat Struktirovanu a stidle sa meniacu skutocnost, je dolezita
homogenita tohto hladiska, aby to nebola zmes aj protichodnych nazorov, ale
uceleny filozoficky postoj, nazor na svet (paradigma). Dodéva, Ze ,prirodzenosti
nemozno porozumiet inak, neZ paradigmaticky” (Palous, 1996, s. 41), teda na
zaklade nejakého vychodiskového hladiska. Inak sa pozera na vychovu uditel, ktory
vychddza z uzndvania jedineénosti kazdého dietata a dospieva k poznaniu, ze pre
dosiahnutie tych istych cielov nemozno vsetky deti vyucovat rovnako (rovnaky
postup je podla neho nespravodlivy, pre velku skupinu deti diskriminujuci,
z hladiska deti nie je legitimny), ako ucitel, ktory za dodlezZitejSie povaZuje
poziadavky stanovené spolo¢nostou v uéebnych osnovéch a preto venuje viac
pozornosti prebratiu uéebného obsahu ako odliSnostiam deti (rovnaky postup je
podla neho spravodlivy, z hladiska spolo¢nosti jediny legitimny).

4. Potreba zdévodriovat budiicnost. Zakladny problém vychovy je pripravit ¢loveka
pre buducnost, pre buddce ulohy, ktoré este neexistuju, pre skutoénost, ktoru este
sam Clovek vytvori. V tom spociva odlisnost hladiska edukacnych vied od inych vied,
ktoré sa tieZ zaoberaju clovekom. Napr. psycholdgia a sociolégia najcastejsie
zameriavaju svoje poznanie na otazku, aki fudia su (teraz). Usilie pedagogiky sa
orientuje na problematiku, akymi sa fudia mézu stat. Cim ¢lovek prave je, je pre
pedagogiku a andragogiku len vychodiskovy bod. DélezZitejsSie je pre ne to, ¢im sa
v kazdej faze vyvoja stava, ¢im sa potencialne dokaze stat. DolezitejSie, ako to, aké
si zaujmy Cloveka teraz, je to, aké zaujmy viom mozno prebudit. Mierou
schopnosti ¢loveka nie je iba to, ¢o vykonava teraz, ale to, ¢o je schopny vykonat
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alebo dosiahnut v novych podmienkach. V centre ich vedeckého zdujmu je teda
nielen to, ¢o uZ je realitou, ale aj to, ¢o je moznostou, buduicou realitou. Edukacné
vedy hladaju dynamiku skrytych moZnosti ¢loveka. Zaoberaju sa ¢lovekom v situacii
vychovy, teda tiez empirickou skuto¢nostou ako psycholdgia a socioldgia, ale robia
tak z hladiska, ktoré dovoluje vidiet premeny, ku ktorym dochadza v priebehu
fudskej edukacie. Toto hladisko — hladisko buducnosti a premien - je dovodom jej
spojenectva s filozofiou®.

5. Potreba zdbvodnenia cielov edukacného konania. V samotnej podstate
pedagogiky (andragogiky) je zdmer, ucel pomoct Ccloveku, aby sa rozvijal, t. j.
zmenil k lepSiemu. Nestaéi teda len popisat nastroje a podmienky, ale aj uréit, ¢o to
je, to lepsie, hodnotnejsie. Na to dava odpoved prave filozofia. NemozZno uréit
akékolvek ciele vychovy, tie musia byt legitimne, zdévodnitelné, opodstatnené.
Preto kazdé cielené konanie edukatora vyplyva z predchadzajluceho teoretického
vychodiska. Podla Brezinku (2001, s. 74) podstata edukac¢ného konania (ale aj
akéhokolvek konania — pozn. autora) sa nedda vébec pochopit bez zretela k zameru
konajucej osoby, k cielu, ktory sleduje. Nestaci len zmerat vysledky edukacie, ak ich
nemozno hodnotit v porovnani s ciefom, ktory mal byt dosiahnuty. Podla Kuéerove;j
(1990) pedagogika vidy obsahuje hodnotovy rozmer apreto pedagogicka
zodpovednost vedie ktakym otazkam, ako: Ktoré ciele vychovy su skutoéne
hodnotné, ale aj ktoré ciele su z hladiska rozvoja osobnosti splnitelné? Na com
zévisi ich uskutoénitelnost, ako vytvorit také podmienky, aby ovplyvnili rozvoj
osobnosti smerom k ludsky hodnotnym cielom? ,Hodnotovd a normativnu
orientédciu vychovavatelov, vedcov, $kolskych politikov neméze vykonat empiricka
veda o vychove, ale normativna filozofia vychovy” (Brezinka, 2001, s. 191)

Filozofia ako teoreticka reflexia fudského pozndavania a konania pini v kazdom
spolocenskovednom skumani ddlezité miesto, pretoze vymedzuje, ¢o je objektom
vedeckého poznania (¢o je a ¢o nie je vedou), akd je vieobecna cesta poznavania
skutocCnosti, aké su normy spravania vedeckej komunity, vymedzuje obsahové
formy vedenia (napr. pojem, kategdriu, hypotézu, tedriu), zacleriuje vedu do
myslienkovych smerov, paradigiem apod. Pedagogika ako kazdd S3pecidlna
spolocenska veda nie je schopna vlastnymi prostriedkami urcit svoj vedecky profil,
svoju socialnu funkciu, alebo podmienenost. Takéto uréenie nie je mozné urobit z

° To, ze predmetom pedagogiky ako vedy je aj to, ¢o ete nie je plnou realitou, teda aj
,modelovanie” buduiceho spbsobuje, Ze tato veda je zo vsetkych vied najviac ohrozena
vplyvom ideoldgie a politiky, ktoré do tohto modelovania vidy zasahuju pre naplnenie
svojich ideologickych cielov, pre ,spravne” ovplyvnenie nasledujucich generdcii. To sa
potvrdilo aj v obdobi socialistického vyvoja, ked politika zasahovala do urovania cielov
vychovy a do jej vedeckého rozpracovania a to az do takej miery, Ze zakazovala vedcom
v pedagogike pouzivat akukolvek ind odbornu literatdru, neZz marxisticko-leninského
zamerania, neumoznovala ani jej poZic¢iavanie v kniznici, ani jej dovoz zo zahranicia.
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hladiska popisovaného systému (teda pedagogiky), ale obvykle len z hladiska
systému vyssieho, vSeobecnejsieho (filozofie, metodoldgie vied).

Vztah filozofie a pedagogiky (andragogiky) je teda dany tym, Ze filozofia ddva
pedagogike:

o myslienkové (paradigmatické, ideové) vychodisko — je nim podla urcitého
filozofického smeru filozoficka koncepcia cloveka, jeho Zivota, zmysel jeho
existencie, koncepcia sucasného sveta, tedria poznania a i., ktoré tvoria
teoretické vychodiska,

e pojmovy apardt — je zakladom kategorialnej Struktiry pedagogiky, poskytuje jej
vychodiskové kategdrie a pojmy a upresnuje vedecky jazyk,

e vedecku metodoldgiu — vysvetluje zakladné pristupy k vedeckému skumaniu
(napr. dialekticky, systémovy), odhaluje jeho paradigmu (pozitivistickd,
hermeneutickd) a na jej zadklade uprednostiiuje isté metddy vedeckého
vyskumu.

Pedagogika naopak svojou tedriou i konkrétnou praxou potvrdzuje teoretické
vychodiska stanovené filozofiou a ddva jej svoje poznanie na neustdle
zovSeobecnovanie.

Za spominané myslienkové vychodisko pre edukacné vedy, pravdaze podla
urcitého filozofického smeru, mozno povazovat najma nasledovné:

e Filozofia modeluje komplexnu tedriu cloveka, usiluje sa o vyjadrenie jeho
ontologického statusu ako prirodnej, spolocenskej ¢i duchovnej bytosti, skima
zékladnu strukturu ludskej reality a zamysla sa nad poziciou ¢loveka v dnesnom
svete. Pedagogika oproti tomu hladd redlne prostriedky a cesty, ako tuto
zdévodnenu koncepciu fudskej osobnosti, postavenu v rovine humanistického
idedlu, previest do realneho modelu vychovy (Grulich 1968, s. 4).

e Filozofia vnutri koncepcie ¢loveka formuluje idedl plnohodnotnej osobnosti,
poZiadavky na jej autenticitu aidentitu, slobodu, etické kvality, humanne
hodnoty. Zaroven tym stanovuje idedl, najvyssi ciel vychovy. Pedagogika
stanovuje Ciastkové ciele, prostriedky a podmienky, ako v konkrétnej edukacnej
praxi viest rozvoj C¢loveka smerom ktomuto idedlu, knaplneniu jeho
individudlnych mozZnosti a celostnosti jeho osobnosti. Pedagogika vlastnymi
prostriedkami bez filozofie nemoze najvyssi ciel vychovy urit.

e Filozofia modeluje aj komplexnu tedriu spolocnosti, reflektuje povahu
sucasnych spolocenskych javov, ukazuje perspektivy lfudstva, meniacu sa
situaciu fudi, ich ulohy a zodpovednosti vo svete, ktory utvorili a maju
cielavedome riadit. Pedagogika sa zaobera problematikou vedenia osobnosti
k tymto zmenenym spolocenskym situaciam, iloham a perspektivam.

e Filozofia sa zaobera ¢lovekom ako hotovym subjektom. Predmetom pedagogiky
je tieZ tento subjekt, ale nehotovy, vyvijajuci sa, subjekt v situdcii vychovy
(podobne Danis, 1969, s. 38).
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Tu Cast filozofie, ktord sa zaobera uplatnenim tychto vychodisk, ich aplikaciou
v oblasti edukacie, nazyvame filozofiou vychovy, resp. filozofiou edukdcie.

1.4 Filozofia edukécies, jej postavenie a predmet skimania

Autori, preferujici empiricki orientaciu pedagogiky bez normotvornych
prvkov, vaésinou popieraju existenciu filozofie edukacie ako discipliny patriacej do
vedeckého myslenia. Napr. Prlcha stotoZnuje tedriu vychovy s filozofiou vychovy
(Pracha, 1997, s. 28), alebo ju oznaduje za jej sucast (Prlcha, 2000, s. 49). Pricom
filozofiu vychovy povaZuje za disciplinu, ktorda sa ,poki3a objasriovat
najpodstatnejsie problémy spojené s Ulohou edukacnych procesov v spolo¢nosti”
(tamtieZ s. 44), ¢o je velmi zuZené alebo ju oznacuje ,za Spekulativnu tedriu bez
vacsej vyuzitelnosti v praxi” (tamtiez, s. 45).

Ale aj autori, ktori sa zaoberaju filozofiou vychovy ju chapu rézne. Brezinka
(2001) popisuje az osem moznych poriati filozofie vychovy, medzi ktorymi su napr.:

o velmi vSeobecné ponatie — ako vychovou sa zaoberajlca univerzalna veda, cely
myslienkovy systém, ktory obsahuje aj filozofiu, aj vseobecnu tedriu edukacie,
aj etiku,

e systémy, ktoré hovoria o vplyve, ktory mali filozofické smery na tedriu vychovy,
alebo systémy, ktoré skimaju ako sa jednotlivé filozofické smery vyjadruju
o vychove — interpretécia filozofickych textov z edukaéného hladiska (u nds
podobne Zelina 2004),

e analyticka filozofia vychovy, ktorej predmetom v skutoc¢nosti nie je vychova, ale
vduchu analytickej filozofie vyroky o vychove, filozofia pedagogickych
vyrokovych systémov,

e vduchu tézy, Ze vychova je realizaciou filozofie v praxi, je chdpand ako
prakticka filozofia edukacnej ¢innosti, Ci aplikovana etika a pod.

V slovenskej pedagogickej literature je filozofia vychovy bezne zaradovana do
systému pedagogickych vied, ¢o vSak nezodpoveda skutocnosti, Ze sa ma zaoberat
otazkami (napr. podstatou vychovy, jej zmyslu pre ¢loveka a spolocnost), ktoré
vyZaduju, ako sme uz uviedli, reflexiu z hladiska celku, alebo systému vyssieho radu.
Inak riesi postavenie filozofie edukacie slovensky autor S. Svec, ktory cely systém
edukacnych vied (edukolégiu) deli na prevaine fundamentdlne a prevaizne
aplikativne odbory. Medzi prevazne fundamentdine zaraduje filozofiu edukacie
(vychovy) ako vecnovednu normotvornd disciplinu, ktord je podla neho
relevantnym teoretickym zakladom pre vsetky discipliny zaoberajlce sa edukacnym
vedenim ¢loveka (Svec, 1998, s. 32 — 33). Samotnl pedagogiku (rovnocenne

6 M v . ., v, .
PretoZze vcelom texte pouZivame pojem vychova vSirokom vyzname rovnocenne s

edukaciou, povazujeme aj pojmy ,filozofia edukacie” a ,filozofia vychovy” za identické.
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s andragogikou a geragogikou) zaraduje Svec medzi prevazne aplikativne odbory,
praktické vedy o Cloveku. Filozofia edukacie okrem toho, Ze je Cciastkovou
problematikou filozofie, je teda suéastou edukoldgie, ale nie samotnej pedagogiky,
¢i andragogiky.

Edukdacia ma teda svoju filozoficku, paradigmaticku tedriu, o ktoru sa opiera.
Tato dava filozoficky obraz vychovnej reality, smeruje k vSeobecnosti, celostnosti,
abstraktnosti, spracuva problematiku z hladiska filozofickych subdisciplim
predovsetkym koncepcne, hodnotovo. Filozoficka tedria edukdcie (filozofia
edukacie), stoji na jednej strane edukacnych vied (akoby nad nimi), je
najvseobecnejsia, viac alebo menej vzdialena vedeckému exaktnému skumaniu
vychovy, je zamerand na pretvaranie vychovnej reality, skoér diskutuje, uvazuje,
ponuka argumenty, otvdra problémy. Na druhej strane stoji vedeckd tedria
edukdcie (pedagogika a andragogika) so svojimi Specialnymi subdisciplinami. Dava
vedecky obraz vychovnej reality, smeruje k exaktnosti, konkrétnosti, parcidlnosti,
opiera sa o empiricky vyskum, pokusa sa o aplikaciu exaktného merania niektorych
vlastnosti, prejavov ,fungovania“ vychovy, buduje sa z poznatkov empirickych vied,
je zamerana na poznavanie vychovnej reality (pozri Gélikova-Tolnaiova, 2007).
Vzhladom na tazko postihnutelny charakter vychovy je dosial nedokonald, nespliia
vsetky kritérid na empiricki vedu. Ako sme uzZ uviedli, vedecka tedria edukacie sa
osobitne v oblasti vyskumnej metodologie, terminoldgie a v normativnych zlozkach
tedrie opiera o filozoficku tedriu edukacie.

Pri uréeni predmetu filozofie edukacie sa mézeme opriet o samotnd filozofiu.
Ak filozofia ,je sustava kritického uvaZovania o otdzkach poznavania a konania“
(Durozoi — Roussel, 1994, s. 82), alebo ich myslienkova reflexia, t. j. odhalovanie,
vysvetlovanie a zdévodnovanie ich zmyslu, tak filozofia edukdcie (ako jej Cast) je
odhalovanie, vysvetlovanie a zd6vodriovanie zmyslu edukdcie, nastoluje
zdkladné otdazky jej povahy a predpokladov, jej pochopenia a hodnotenia, usiluje
sa o zachytenie jej podstaty, teda, co je edukdcia aaké su jej najhlbsie
Strukturdlne suvislosti. Zaobera sa:

e podstatou vychovy a jej najhlbsimi suvislostami vo vztahu k cloveku — napr. aky
ma zmysel v jeho Zivote, aky je idedl ¢loveka, z neho vyplyvajuci zmysel a ciele
vychovy, mozZnosti a obmedzenia vychovy a pod.,

e podstatou vychovy a jej najhlbsimi suvislostami vo vztahu k ludskej spolo¢nosti
— aky zmysel méa pre fudskd spoloénost, k akym hodnotam ma viest pre jej
rozvoj, prezitie, budicnost spolo¢nosti, ako sa jej premeny odrazaju vo vychove
a pod.,

e podla réznych filozofickych stanovisk (fenomenoldgia, pozitivizmus, marxizmus
a i.) riesi metodologické vychodiskd mozZnosti a medzi skimania edukacie a
¢loveka v nej, principy tvorby vedeckej edukacénej tedrie a pod.

Podla sucasti filozofie mdézme potom v obsahu filozofie vychovy rozlisovat
viaceré dimenzie, ktoré maju vyznam bud’ pre edukaciu alebo pre edukacné vedy.

20



1. FILOZOFICKE PREDPOKLADY EDUKACNYCH VIED

Zakladom filozofie su dve velké oblasti - ontoldgia a epistemoldgia. Ontoldgia je
filozoficka tedria bytia, nduka o byti vobec, tedria konstittcie a fungovania reality,
v pripade sociadlnych vied socidlnej reality. Socidlne bytie je vSak vidy ludskym
bytim, preto edukaéné vedy sa zasadne opieraju najma o jej Cast — ontoldgiu
Cloveka, Cize antropoldgiu. Epistemoldgia je filozoficka tedria poznania, jeho vzniku
a medzi, vratane metdd vedeckého poznania a tvorby tedrii (v niektorych textoch
sa oznacCuje aj ako gnozeoldgia). Ako tedria poznania je potom epistemoldgia
zasadnym vychodiskom didaktiky — CiZze tedrie vyuCovania a ucenia sa cloveka. Pre
pedagogiku iandragogiku su dalej dolezité tie sucasti filozofie, ktoré sa niekedy
oznacuju aj ako prakticka filozofia, a to napr.: axioldgia - Cize filozofia hodnot a
hodnotenia, etika — filozofia spdsobov spravania sa a konania, moralky, praxoldgia
— tedria pretvarania reality, vztahu tedrie a praxe, semiotika — tedria znakov,
symbolov a dorozumievania sa a pod. Filozofia vychovy ma potom :

e antropologicky rozmer — ide o také otdzky ako podiel vychovy na utvarani
podstaty cloveka, zmysel bytia cloveka vo svete a uUloha vychovy, filozoficky
obraz ¢loveka ako zaklad vychovy,

e ontologicky rozmer — ide o otazky povahy socidlneho bytia a podstaty edukécie,

e epistemologicky rozmer - ide ootazky vzniku poznania aich vyuZitia
v zamernom uceni sa, pristupy kvedeckému pozndvaniu edukacie vratane
metodoldgie, paradigmy v pedagogike,

e axiologicky rozmer — tyka sa takych otazok, ako si povaha noriem, hodnét,
hodnotenia a ich pouZzitie vo vychove, idealy a ciele vychovy,

e eticky rozmer - upriamuji pozornost na otdzky moralky, slobody,
zodpovednosti vo vychove, etiku pedagogickych profesii, etické pozadie
vzdelavacich institucii,

e praxeologicky rozmer — poukazuje na vztah tedrie apraxe v edukdcii, na
premeny spoloCenskej praxe (globalizacia, demokratizacia) aich vplyv na
edukaciu a pod.

Filozofia edukacie je na prvy pohlad vzdialena od konkrétnej kazdodennej
praxe. Jej vyznam je vsak v tom, Ze ovplyvriuje uhol pohladu, pod ktorym sa kazdy
vzdeldvatel pozerd na vychovu, tvori si osobnu filozofiu svojej prace a vlastnu
pedagogicku koncepciu, ktorou potom poOsobi na mnoiZstvo Ziakov, Studentov
a dalsich ucastnikov vzdelavania.

1.5 Dialekticky a systémovy pristup k edukdcii a jej tedrii

V tejto kapitole sme uZ uviedli niektoré epistemologické vychodiskd, ktoré
suviseli s empirickym a normativnym pristupom v edukacnych vedach. Doplnime
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ich eSte odva pristupy k poznavaniu javov, ktoré su dolezité pre porozumenie
edukacnej reality ako aj pre formulovanie teorii v edukacii’.

Dialekticky pristup oznacuje také myslenie, ktoré berie na zretel dynamizmus
javov a Studuje rozpory (protiklady), ktoré sa v nich objavuji (Durozoi — Roussel,
1994, s. 60). Podla Hegla, zakladatela dialektiky, kazdy jav obsahuje rozdvojenie,
protireCenie a tento rozpor sa zakonite objavuje v kazdej skutocnosti a v mysleni,
napr. telo adusa, individuum a spoloénost; vedukacii zdmerné a nezamerné
vplyvy, objektivne a subjektivne okolnosti, vychovavatel a vychovavany, v riadeni
centralizmus a autondémia skoly a pod. Tieto protiklady (téza a antitéza) pOsobia
proti sebe, navzdjom sa ohranicuju, urcuju a tym aj vzajomne podmienuju. Vyvin
javu alebo myslenia prebieha ¢iastoénymi negdaciami (téza prechadza do antitézy)
ariesi protiklady prechodom k syntéze. Napr. centralizované riadenie Skolstva
vyvold silnG poZiadavku, aby Skola mohla o niektorych otazkach rozhodovat
autondmne, centralizmus tak v Casti prejde do svojho protikladu, do autonémie
a vznikne nova Uroven ich spojenia. Podobne v tedrii vyrazny akcent na podriadenie
vychovy predovsetkym spolocenskym potrebdm, vyvolalo poZiadavku preferovat vo
vychove potreby individua ato sa prejavilo vnovych tedriach, ktoré ich
syntetickejSie akceptuju. Tato syntéza je vsak len docdasna, stane sa tézou (objavia
sa napr. silné individualistické pristupy) aje postupne opatovne prekonavana
antitézou do novej Urovne syntézy (napr. poziadavka vyvazene akceptovat nielen
potreby individua, ale aj prosocidlne hodnoty). To je hybnym principom vyvinu,
ykazda uritost samu seba prekraCuje do svojho protikladu a pohana obsah
myslenia dopredu” (Flirstova — Trinks, 1996, s. 151).

Jednoducho povedané, teoretické Ci praktické rieSenie nejakého problému
v edukacii nikdy neméze byt jednostranné, zaloZené na preferovani len jedného
protikladu, na jednostrannosti. Vyzaduje vzidy akceptovat aj protikladné hladisko,
pocitat s nim, chapat, Zze k novej Urovni tedrie, k novému poznaniu méime dojst
(prave tak ako ti, ktori su vychovavani) len ich vzdjomnou konfrontaciou
a syntetizaciou. Zaroven nas dialektika uci, Ze Ziadne rieSenie, Ziaden stav javu, Ci
poznania nie je konecny, nemenny, ale Ze je stale v procese vyvinu k inej Grovni.

Podla Cernika aVicenika (2004) nutnym v$eobecnym pozadim vietkych
sociadlno-humanitnych vied je tedria systémov a jej uplatnenie ako systémovy
pristup. Tento umozriuje redlne sa orientovat v nekone¢nom mnoiZstve faktov,
ktoré Casto smeruju na vSetky strany. Realita, ktora nie je systémovo usporiadana,
je nevysvetlitelnd a nepredvidatelna. Pojem systém vyjadruje jednoducho
povedané dobre fungujuci celok, stuhrn prvkov usporiadanych sietou viazieb, ktoré
ich zjednocuju do urditej celostnosti. Kazdy systém ma Struktdru, ktora tvoria prvky
(podsystémy, individua) a vSetky maju v systéme urcité vzdjomné vdzby. Tymito

7 Dalsie epistemologické vychodiska st najmi tedrie vzniku poznania a poznatelnosti javov,
ktorym sa v pedagogike venuje podrobna pozornost v tedrii vyucovania.
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vdzbami a interakciami prvkov ziskava systém nové vlastnosti, neredukovatelné na
vlastnosti povodnych prvkov, ¢iZe vlastnu funkciu a fungovanie. Systém je teda
kvalitativne viac ako kvantitativny sucet prvkov (napr. futbalovy tim v porovnani
s fludmi na autobusovej zastavke). Kazdy prvok, podsystém je tieZz systémom,
zloZzenym z prvkov a sucasne je cely skimany systém prvkom systému vyssSieho
radu (Casto viacerych). Pri systémovom pristupe neexistuje Ziaden jav, ktory by stal
mimo systémového usporiadania, izolovane bez vazieb k dalsim systémom.

Kto Studuje nejaky systém, napr. edukdciu, potrebuje dobre poznat jeho
Struktdru, aby neprehliadol Ziaden z jeho podstatnych prvkov, vnitornych vztahov,
ale aj zésadnych vonkajsich vplyvov. Ak chceme dosiahnut zmenu celého systému,
napr. transformdaciu Skoly, najrychlejsie je to mozné ovplyvnenim vsetkych jeho
systémovych prvkov sucasne (a nielen jedného). KedZe medzi prvkami st vzajomné
vazby, zmena aj jedného prvku tiez znamena zmenu ostatnych prvkov, prip. i
celého systému a vztahov navonok, ale tdto zmena prebieha podstatne pomalsie.

Vztahy prvkov vnutri systému zabezpeduju stabilitu systému, uzavretost, t. j.
systém spolu ,drzi“ afunguje. Vztahy systému navonok (k inym systémom)
zabezpeduju dynamiku systému, jeho otvorenost, schopnost prijimat podnety zo
systémov, v ktorych je prvkom a na ich zaklade sa menit. Podla systémovej tedrie
dobry systém je taky, ktory ma vyvaiené vnutorné aj vonkajsie vazby, teda
schopnost udrzovat dynamickd rovnovahu vnutri i s okolim. Prili$ uzavrety systém
(bez vonkajsich vazieb) sa stdva strnulym, rigidnym, neschopnym zmeny. Prilis
otvoreny systém so slabymi vnatornymi vazbami sa méze rozpadnut. Hybnymi
silami vyvoja systému su jeho dialektické vnitorné a vonkajsie rozpory (napr. snaha
o centralne riadenie $kol proti snahe $kdl o vlastni autondémiu). Cim je systém
vyspelejsi, tym viac su rozhodujuce vnutorné rozpory, ktoré vznikli prijatim
podnetov zvonku a nie direktivne vonkajsie zasahy (napr. vyspelé skolské pluralitné
systémy sa rozvijaju na zaklade vnutornej dynamiky a nie direktivnymi zasahmi
$tatu). Vsetky tieto myslienky sa vztahuju aj na edukaciu, ale aj Skolu, dieta, ucitela,
ktoré vystupuju ako ucelené systémy.

Aplikacia systémového pristupu v edukacii znamena, Ze ten, kto chce
systémovo analyzovat edukaciu, t. j. Studovat ju a komplexne jej rozumiet, musi
vzdy sledovat dva uhly pohladu:

1. z ktorych nosnych (strukturdlnych) prvkov sa vychova skladd, aké miesto
a funkciu v tomto systéme prvky maju a aké si medzi nimi vztahy — len tak
moze dobre pochopit edukacny proces ako celok, ale aj ostatné procesy, ktoré
prebiehaju vnatri medzi prvkami,

2. do akych systémov vyssieho radu vychova patri ako prvok - tieto systémy
vysSieho rddu potom tvoria edukacny kontext. Ich vztahy kedukacnému
systému su vonkajSimi podnetmi, ktoré ovplyviuju procesy a ich zmeny vnutri
vychovy (napr. socidlny systém statu, politicky systém, ekonomicky systém
a pod.). Treba si tieZz uvedomit, Ze v kazdom z tychto systémov ma edukacia iné
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postavenie ainu funkciu, v niektorych je nosnym Strukturalnym prvkom
a v niektorych nie.

Podla Blizkovského (1992) z doterajSich vedeckych poznatkov a praktickych
skusenosti vyplyva, Zze edukacia ma pit nosnych systémovych prvkov (obr. 1):

Obr. 1 Zjednoduseny obraz systémovych prvkov edukacie vnutri edukacného
kontextu

AN
NN/

r

e edukdtor (Er) — ten, kto vzdeldva a vychovava - ulitel, vychovavatel, rodic, ale
v SirSom chdapani aj skola, rodina, spolo¢enstvo dospelych atd',

e edukant (Et) — ten, kto je vzdeldvany, vychovévany - dieta, Ziak, ucen, ale
v $§irSom chapani aj trieda, deti ako socialna skupina,

o ciele edukdcie (C) — dlhodobé, ale aj konkrétne Zelané vysledky vychovy, ktoré
treba dosiahnut,

e podmienky edukdcie (Pd) — vonkajSie a vnutorné okolnosti, za ktorych vychova
prebieha a ktoré vychovu ovplyvriuju,

e prostriedky edukdcie (Pr) — vSetky reality, ktoré sa vyuZivaju ako nastroj
k dosiahnutiu ciefov edukacie, k zefektivneniu vzdelavania a vychovavania.

Vnutri systému edukacie mdZeme rozlisit dva dialektické procesy, ktoré celé
chapanie vychovy a jej priebehu urcuju.

1. Hlavnym je vztah dvoch subjektov, ktoré vychovu realizuju. Je to vztah
medzi edukdtorom (vychovavajicim) a edukantom (vychovavanym). Dialektické
chapanie znamend nejednostrannost, t. j. Ze protiklady (napr. uditel a Ziak,
vonkajsie a vnutorné podmienky a pod.) su v relativnej jednote, ani jeden z tychto
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prvkov nie je prili$ precefiovany, ani podcefiovany. Aj ked na jeden pdl méze byt
poloZeny vacsi doraz, nie je absolutny, nie je vylu¢enim vyznamu toho druhého.

Ak sa prili§ precefiuje strana edukdtora, vychovdvajiceho znamena to
vsirSsom vyzname, Ze je jednostranne uprednostriovany vplyv spoloc¢nosti
a vonkajsich podmienok edukacie, ciele edukacie su idealizované a maximalizované
podla poZiadaviek spoloénosti, dieta je chdpané ako prevazne riadené zvonka, jeho
osobnost a moZnost sebariadenia su prehliadané, edukacia je vnimana ako
vSemocna a blizi sa k manipulacii.

Ak sa prilis precenuje strana edukanta, vychovdvaného znamena to v SirSom
vyzname, Ze je jednostranne preceriovana osobnost Ziaka a vplyv jeho vnatornych
podmienok, ciele edukacie su odmietané, za rozhodujlci sa povaZuje spontanny
vyvin dietata, jednostranne sa zdorazriuje jeho sloboda bez zodpovednosti
a individualizmus, poZiadavky spolo¢nosti st povaZované za obmedzovanie rozvoja
dietata, edukacia ako zdmerné pdsobenie je odmietand, jej vplyv minimalizovany
a vnima sa pripadne len ako osobna reforma jednotlivca.

Vychovavatela aj vychovdvaného sme oznacili terminom ,subjekt”. Vo
filozofickom zmysle pojem subjekt znamena to vedomé bytie, ktorému sa pripisuju
zmeny a aktivita, t. j. ten, kto je ¢inny, pripadne vo filozofii subjektu az ,slobodné
a zodpovedné individuum, schopné vysvetlit svet a dat mu zmysel” (Durozoi —
Roussel, 1994, s. 288). Oproti nemu stoji objekt, ktory je pasivnym predmetom
¢innosti subjektu, napr. objekt pozorovania, objekt hodnotenia, objekt manipuldcie
a pod. Ako uvedieme dalej, zastdvame nazor, Ze vo vychove mé byt vychovavany
vedeny ktomu, aby sdm seba utvdral a menil, ¢ize, aby bol subjektom svojho
rozvoja avychova nebola manipulaciou, ale pdsobenim napomahajicim
samostatnému rozvoju vychovavaného, povazujeme oboch aktérov edukiacie za jej
¢inné subjekty. Edukétor, ten, kto vychovava avzdeldva, ¢o mdze byt ucitel,
vychovavatel, rodic, lektor, tréner, tutor, mentor a pod. je subjektom riadenia
procesu edukdcie. Edukant, ten, kto je vychovavany avzdelavany, ¢o modze byt
dieta, Ziak, ucen, student, ucastnik kurzu dalieho vzdeldvania a pod. je subjektom
ucenia sa a vlastného rozvoja v procese edukdacie.

2. Vnutri vztahu dvoch subjektov edukdcie, edukdtora a edukanta prebieha
podla Blizkovského dialektické vzajomné posobenie cielov, podmienok
a prostriedkov edukacie. Dialektické znamend opéat, Ze ani jeden prvok nema
vylucné postavenie, ale vsetky sa vzajomne podmienuju, prekonavaju a vyvijaju. Na
zaklade existujucich podmienok Pd;, ako su napr. doterajsia Uroven poznania
Ziakov, individualne zvlastnosti Zziakov, ucebna klima, materidlne zabezpecenie
a pod., vychovavajlci (v pripade sebariadenia nim moze byt vychovévany samotny)
stanovuje edukacné ciele C;. Od zvolenych cielov zavisi vyber edukacnych
prostriedkov Pr;, adekvatnych pre ich dosiahnutie, teda vhodného obsahu, metéd,
foriem, technickych pomocok a pod. Ak su prostriedky ucinné, tak ciele budu
dosiahnuté ako vysledky edukacie (ucenia sa), ¢o sa prejavi ako relativne trvala
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zmena vychovdvaného. Tato zmena vychovavaného vytvara nové podmienky
edukdcie Pd, a na ich zaklade sa realizuje stanovenie novych cielov C, a vyber im
zodpovedajucich novych prostriedkov Pr,. Tento proces sa neustale opakuje na
vzostupnej Spirale (spracované podla Blizkovsky, 1992).

Z uvedeného vyplyva, Ze ciele edukacie su ovplyvnené intenzitou podmienok,
prostriedky su ovplyvnené primeranostou ciefov a podmienky daldej edukacie su
ovplyvnené Gcinnostou doteraz  pouZitych  prostriedkov. V dialektickom
a systémovom modeli nie st zanedbané ani vysledky edukacie, naopak, su chapané
ako dosiahnutie cielov, teda ako zmena vychovdvaného a zohravaju rozhodujicu
ulohu pre dalsiu etapu edukacného procesu. Tieto vysledky ako dosiahnutie cielov
C, sa stavaju podmienkami a prostriedkami dosiahnutia dalSich cielov C,. Model tak
poukazuje na dve skutocnosti:

e Nemozno hovorit o procese8 vychovy, ¢i o edukacii vobec, ak neddjde k zmene
vychovavaného. Ak ucitel vyucuje tak, Ze od slova do slova odprednasa to, o je
v knihe, ale Ziak nepochopil, o ¢o ide, k jeho skutocnej zmene, k zmene jeho
myslienkovych $truktur nedo$lo. Preto nestaéi definovat vychovu iba ako
zdmernu ¢éinnost uéitela, iba ako &innost len jedného z dvoch spominanych
subjektov, ktoré su vo vzajomnom podmiefiujicom sa vztahu. Zaroven
spominana zmena vychovdvaného (vnutorna zmena, jeho ucenie sa) nie je
absolutne trvala, ale len relativne, lebo bude nasledne prekonana novym,
nadvazujucim, rozSirujucim poznanim, Ziakovym rekonstruovanim vlastnych
myslienkovych Struktur, reorganizaciou jeho doterajSieho poznania. Bez jeho
vlastnej aktivity k vychove vlastne nedochadza. Aktivita vychovdvaného tvori
podstatu edukdcie prave tak, ako aktivita vychovavajuceho, rozdielny je len ich
charakter. Vychove mézeme porozumiet, len ak ju vnimame ako vztah dvoch
aktivnych subjektov, ktoré sa vzdjomne ovplyviuju (aj ked nerovnakou mierou).

e Tak isto nezmyselné je aj precefiovanie iba jedného z prvkov edukacného
systému, napr. ciela alebo jedného prostriedku — obsahu vyucby, ako je to
beZné v nasej skole. Prechod k novému zloZitejSiemu ucivu len preto, Ze je to
tak naplanované, bez ohladu na nepochopenie predchadzajuceho uciva
individudlnym Ziakom znamena prerusenie popisaného cyklu, neopravnené
zabrzdenie edukacného procesu a obmedzenie alebo deformaciu jeho dalSieho
rozvijania.

Z doteraz uvedeného je moziné vyvodit este jeden podstatny zaver. Cely
proces zamernej edukacie za¢ina zhodnotenim podmienok, teda stanovenim
edukacnych, socidlnych a emociondlnych potrieb vychovavaného. Vychovéavany
ma byt preto povazovany za podstatné vychodisko edukaéného procesu. Nestadi sa
opierat len o potreby spoloénosti, o najnovsie vedecké poznanie. Chapanie

8 proces — nieco, ¢o stale plynie, kontinuélne pokraduje
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edukdcie ako vztahu je tak cestou uditela, ktory nejde s pevne stanovenymi cielmi
a u¢ivom k dietatu, k studujicemu, ale naopak, je to cesta s dietatom, s edukantom
k ciefom a k ucivu, zodpovedajuca jeho schopnostiam a potencialnym moZnostiam
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2 ANTROPOLOGICKY A ONTOLOGICKY ROZMER VYCHOVY

Ako sme uZ uviedli, ontoldgia je filozofickad tedria bytia vobec. Z nej je pre
potreby edukacie podstatna predovsetkym ontoldgia Cloveka, ktora vysvetfuje
podstatu ¢loveka, oznaCovana ako filozoficka antropoldgia a socidlna ontoldgia,
ktora vysvetluje podstatu socidlneho bytia a moZno z nej odvodzovat podstatu
vychovy.

2.1 Filozoficka a pedagogicka antropoldgia

V socidlno-humanitnych vedéach /vratane pedagogiky/ ide o skiimanie socidlnej
reality. Socidlna realita je produktom cloveka, preto vidy ide o fudsku socidlnu
realitu. To je dévodom, preco podla Visniovského (Visriovsky, 2004, s. 104) socialnu
realitu musime vysvetlovat z ¢loveka, z filozofickej koncepcie jeho bytia, Cize jeho
prirodzenosti ajej dosledkov. Preto je vychodiskovym zakladom tychto vied
antropoldégia. Pojem antropolégia znamena veda o cloveku (z gréckeho
,anthropos” — Cclovek), ktorda dnes predstavuje rozvetvenu multidisciplinu,
zaoberajucu sa syntézou poznatkov o Zivote cloveka aludstva po vsetkych
strankach (Wolf, 1999, s. 96). Vznikla v 18. storo¢i najprv ako prirodna veda
o ¢loveku ajeho odliSnostiach ako biologickom druhu, neskor sa objavili snahy
vysvetlovat Specifikum ¢loveka prostrednictvom kultdry a spolo¢nosti. Paralelne
snimi sa rozvija filozoficka reflexia toho, ¢o je ¢lovek a o ho robi clovekom.
Antropolégia je dnes prirodovednou a sucasne (prevazne) spolocenskovednou
disciplinou a ma tieto sucasti:

e Biologicka (fyzickd) antropoldogia sa zaobera cClovekom ako biologickou
bytostou, skima povod Eloveka, jeho vyvin a premeny v ontogenéze (pocas
[udského Zivota), vyvin a variabilitu vo fylogenéze (pocas celého vyvinu
v historii), vratane ludskych ras atypov, ako aj [udstvo ako celok
a mnohotypovy druh a jeho vyvin v prirodnych podmienkach.

e Kultirna antropoldgia sa zaobera ¢lovekom ako kultdrnou bytostou, vztahom
Cloveka akultiry aztohto hladiska skima povod, histériu a diferenciaciu
[udskych kultdr, zdkonitosti ich vyvinu, Struktdru a fungovanie kultur
v priestore, ich stabilitu azmenu v case (Wolf, 1999). Objasiiuje vztah
biologickych a kultdrnych podmienok ludskej existencie, odlisnost [udskych
produktov (vratane vzdeldvania) v zavislosti od typu kultury, v ktorej Zija.

e Socidlna antropoldégia sa zaoberd clovekom ako prirodzene spoloéenskou
bytostou, ktord si vytvara vlastnu socidlnu realitu a pod jej vplyvom sa dalej
kultivuje, ¢iZze vztahom socidlnych a vSeobecne ludskych stranok [udskej
existencie. Na rozdiel od kultirnej antropolégie, ktora je SirSia, predstavuje
nehistorické porovnavacie Studium spolo¢nosti, skima malé prirodzené ludské
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skupiny a spolo¢nosti, ich Struktiru a spoloCenskd organizaciu, institucie,
sustavy noriem, pravidiel a hodnét, spravanie sa jej Clenov, ale aj funkcie
a spravanie sa tychto skupin ako celku (Wolf, 1999).

Uvedené sucasti antropoldgie, hoci antropoldgia chce byt integrélnou vedou
o Cloveku, vsak prave tak ako rbzne Ciastkové vedy o ¢loveku (medicina,
psycholdgia) neddvaju uceleny obraz ¢loveka, neodpovedaju na otazku, ¢o je
Clovek, akd je podstata, ktord ho robi ¢lovekom. Kazdda z nich by odpovedala zo
svojho uhla pohladu. Pre edukacné vedy poskytuji mnoiZstvo relevantného
poznania, ale nie kompaktny obraz, o ktory by sa mohla opriet. Cim sa rézne vedy o
¢loveku viac a do podrobnosti rozvijaju, vytvaraju si vlastné pristupy, ale aj vlastny
vedecky jazyk, tym taZSie je poznanie a pochopenie ¢loveka v jeho celostnosti a
Uplnosti. Ale ¢loveka nemozZno poznat a pochopit po Eastiach, ,takym spdsobom
nikdy nepostihneme, ¢im je ¢lovek sdm pre seba a ¢im je pre druhych ludi..., nikdy
nepostihneme jeho vnutorny svet“ (Kucerova, 1990, s. 10). Cloveka nemoZno
vyCerpavajuco poznat len z jednej stranky jeho Zivota, ani z hladiska jednej vedy.
Vsetky vedy o cloveku, ktoré ho skimaju len z urcitého aspektu, oznacuje
Kudlacova (2006) za nefilozofickt antropoldgiu.

Filozoficka antropoldgia nie je sucastou antropoldgie, aj ked' by sa to z ndzvu
mohlo zdat, ale je filozofickou disciplinou. Je to filozoficka reflexia antropoldgie,
integralna filozofia cloveka, ktora sa snazi o integraciu a interpretaciu poznatkov
vsetkych vied o ¢loveku z vlastného zovseobecriujuceho hladiska. Skima ¢loveka
v jeho celistvosti a v jednote vsetkych dimenzii, zvlast sa usiluje preniknat k tomu,
¢im je ¢lovek najvnutornejsi, ¢o tvori jeho ,cClovecenskost”. Riesi teda zdkladné
otdzky bytia ¢loveka vo svete a jeho podstaty (ontologického statusu), zmyslu a
perspektiv jeho existencie. Filozoficka antropoldgia je hladanie toho, ¢o je pre
vsetkych ludi ako ludi spolo¢né (Sokol, 2002, s. 13 - 14).

Podla Pelcovej (2000, s. 11 - 12) filozofickd antropolégia vznikla az
s tendenciou prekonat metafyziku a nevysvetlovat ¢loveka zo sveta — teda, o
z ¢loveka robi priroda, ale naopak svet z ¢loveka — teda, €o zo seba (prip. aj zo sveta
— pozn. autora) méze urobit ¢lovek ako slobodne konajuca bytost. Hoci v antike,
v stredoveku, ¢i zaciatkom novoveku existovali rézne filozofické obrazy cloveka,
nemozno ich nazvat antropologickymi, lebo ¢lovek v nich bol ¢lovekom tym, Ze bol
obdareny od prirody rozumom, alebo od boha nesmrtefnou dusou. Az Kant v roku
1800 sformuloval jednu zo zékladnych otazok filozofie ,Co je ¢lovek?” a zddraznil,
Ze Clovek je nielen sucastou prirodného sveta, ale aj sveta mravného, ktory si on
sam vytvoril. Po fom predovsetkym Feuerbach vyhlasil ¢loveka za centrum
filozofie, a to ¢loveka, ktory je schopny spredmetriovat prirodu a tvorit spolo¢nost,
ktora mu dava spolocensku podstatu. V novoveke;j filozofii, vlastne uz filozofickej
antropoldgii, tak ¢lovek zacal sam seba chépat a vysvetlovat ako vychodisko sveta,
ako mieru jeho poriadku a hodnét, pretoze si konstituuje vlastny svet (napr. svet
mravny, svet hodnot, svet prace, svet techniky, socidlny svet, kultdrny svet atd.).
PretozZe filozoficka antropoldgia je filozofickou reflexiou a nie empirickym badanim,
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rozvija sa  predovsetkym v antiscientisticky orientovanych filozofickych
koncepciach.

Od druhej polovice 20. storocia nastdva pod vplyvom vyvoja socialnej reality
vo filozofickej antropoldgii nova situacia. Antropocentrizmus (¢lovek ako centrum
vsetkého) okrem pozdvihnutia ¢loveka priniesol aj presvedcenie o neobmedzenych
moznostiach ludského pokroku, ktory treba realizovat aj na ukor prirody, &i
[udskych skupin. Preto sa zaéina kritizovat nielen zo strany ekoldgie, ale aj samotnej
filozofie. Hovori sa o krize ¢loveka (blizSie pozri kap. 5. 3), pretoze Clovek sa na
jednej strane oznacil nielen za vychodisko sveta, ale aj za pana tvorstva a prirody,
ktoré by chcel riadit, na druhej strane sa stal ,otrokom* svetov, ktoré sam vytvoril
(techniky, korpordcii, socialnych institucii) a akoby stratil sam seba ako cloveka.
Vedné discipliny, ktoré podrobne analyzuju tieto svety, ¢asto samotného ¢loveka zo
svojho zorného uhla vylucili (napr. technické vedy, ekondmia, ale Zial' i pedagogika,
ked je v nej podstatnejsia socidlna organizicia procesu vychovy, ako samotné
dieta). Filozofia v tychto vedach preto poZaduje novu antropologicki orientaciu,
viac holisticky (celostny) obrat k ¢loveku. Celostny Clovek, jeho preZitie v prirode
a zmysluplna existencia v societe sa v nich stavaju vychodiskom i ciefom uvazovania
vedy. PoZaduje sa humanizdcia, poludstenie socidlnej reality a jej tedrie, Ziada sa
nielen tvoriva, ale aj zodpovedna sebarealizacia ¢loveka. Filozoficka antropoldgia sa
tak dostava do uZzSieho vztahu k etike a axioldgii. Ludské ako antropologické
(bytostne clovecenské — ako ontologicka kategdria) sa stale viac stava fudskym ako
humdnnym (ludsky hodnotnym — ako normativna axiologicka kategdria). Vznika
dokonca nova antropologicka disciplina — humanisticka antropolégia - ako ,nduka
o zachovani a zuslachtovani ¢loveka ako jednotlivca a ludstva ako celku... , vo
vseobecnejSom zmysle filozoficky smer, pokladajuci cloveka arozvoj ludstva za
vlastny zmysel dejin“ (Wolf, 1999, s. 204). Tato definicia dava tusit aj zmeneny
pohlad na miesto vychovy v rozvoji ludstva a ¢loveka.

Vo filozofii a neskér v pedagogike sa rozvijala pedagogicka antropoldgia davno
predtym, ako bola takto novodobo pomenovana. Ked sa v histdrii filozofia alebo
najma pedagogika zaoberala procesom, v ktorom sa utvara fudska bytost, vidy
stala pred otazkou, aka ma teda tato bytost byt, aky je zmysel jej existencie, a teda
kéomu ju treba utvarat. Vidy sa tak stretavala s filozofiou cloveka, neskér
s filozofickou antropolégiou, ako aj s filozofiou hodnot — axioldgiou. Vznikal taky typ
myslenia, ktory zakotvuje vychovu antropologicky, t. j. ,,z vymedzenia podstaty
cloveka, teda z definicie cloveka, odvodzuje podstatu vychovy a z ciela a zmysiu
Zivota usudzuje na ciel, metodu a ndplri vychovy” (Pelcova, 2000, s. 13). V tomto
kontexte vystupila vychova nie ako hocijaké, ale ako zdmerné, CiZe intenciondlne
pdsobenie na vyvin ¢loveka, ktoré smeruje k uréitému paradigmatickému, filozofiou
zdévodnenému cielu.

Pedagogickd antropoldgia si kladie otazku o vychovatelnosti ¢loveka a potrebe
vychovavat, teda preco ¢lovek méZe a musi byt vychovavany. Vznik pedagogickej
antropoldgie insSpiroval Kant, ked odpovedal, Ze ,¢lovek je ¢lovekom iba vychovou”,
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7e vychova je nutna s krajnym presvedéenim, Ze &lovek neméze byt ni¢im inym, nez
tym, ¢o z neho vychova urobi. To vsak viedlo aj k takym ponatiam vychovy (ako
vyroby idedlneho typu ludi), ktoré pochopitefne neobstali prakticky, ale ani
teoreticky. Edukdcia nefunguje jednoducho a priamociaro k vytycenému obrazu
¢loveka pretoze:

e Do vychovy vstupuje clovek ako celok:

o teda ako prirodna, socidlna, kulturna (prip. duchovnd) bytost so vsetkymi
danostami, predpokladmi, kontextami a podmienkami, ktoré proces jeho
vyvinu sprevadzaju,

o ako celok v zmysle otvoreného systému, ktory nielen prijima podnety, ale
ich aj vysiela, ato nielen ako spatnovazbovu reakciu, ale aj ako vlastnu
iniciativu, Clovek nie je pasivny, ale ¢inny subjekt, ktory sa sam podiela na
vlastnom sebautvarani.

o Clovek je vychovdvany ludmi, ktori:

o sami boli tiez vychovavani a tiez len fudmi,

o su dokonca stale vychovavani inymi ludmi, ¢i sebou samym, teda subjektmi,
ktoré sa tiez nachadzaju v situdacii vychovy.

Pedagogicka antropoldgia upozoriuje pedagogiku, ¢i andragogiku, Ze nie su
vedami o nejakej vychove o sebe, ako sa to Casto prezentuje v ich definiciach a
tedriach, ale vedami o ¢loveku v situacii vychovy, ktord sa ma zasadit o to, aby sa
Clovek stal c¢lovekom v pravom slova zmysle. V stucasnosti pod vplyvom krizy
Cloveka arozpadu jeho identity sa antropologickd orientacia v pedagogike, Cize
obrat k ¢loveku silne presadzuje ako orientdcia na dieta, vzdeldvaného, ale aj na
ucitela, vychovdvatela v edukacnom procese a ich vzdjomny vztah, ako poZiadavka
humanizdcie edukdcie a jej institucii vzmysle ich priblizenia skutocnej fudskej
podstate.

2.2 Filozofické obrazy cloveka a vymedzenia vychovy

V celej historii filozofickej reflexie ¢loveka podava filozofia a neskor filozoficka
antropoldgia urcity obraz ¢loveka, ktory oznacuje za antropologicku konstantu —
antropinum (Kudlaéova, 2006, s. 31). Vtomto obraze sa Clovek stretdva sam so
sebou, usiluje sa sam seba vysvetlit pre seba apre svet, tvori vedomie seba
samého, sebaidentifikaciu.

V predfilozofickom obdobi mytu a vo filozofii do konca 18. Storocia, do vzniku
filozofickej antropoldgie, sa ¢lovek pokusal vysvetlit seba zo sveta, vymedzit sam
seba vo vztahu ktomu, ¢éo ho prekraéuje. Vtomto metafyzickom obdobi sa
sformovali tri zakladné antropologické paradigmy, s ktorymi filozoficka
antropoldgia pracuje dodnes — ¢lovek ako mysliaci Zivocich, ¢lovek ako obraz bozi a
Clovek ako mysliaci subjekt. V 19. a 20. storodi ich vystriedali pokusy vysvetlit svet
z pohladu ¢loveka, vyjadrit zakladny ludsky postoj k bytiu vcelku ako svetonazor.
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Clovek sa vnich vysvetfuje ako univerzilna bytost, ktord je vidy vjednote
prirodného a toho, ¢im sdam prirodu prekracuje (socialneho, duchovného,
kultirneho a pod.), ako bytost schopna vnimat celok sveta a seba v fiom a bytost
ktora chce dosiahnut ¢o najvyssi rozvoj ¢loveka, jeho slobody a fudskej spoloénosti,
a preto vedome sama sebe uklada urcité zavizné predpoklady ludskej podstaty (Co
ju robi ¢clovekom).

Nasledujuci prehlad predstavuje vyber a stru¢ny, zjednoduseny popis
niektorych obrazov ¢loveka v dejinach filozofie, ktoré maju vyznam pre zmeny
chapania vychovy na ich zéklade a zaroven ukazuju, ako sa antropologické myslenie
menilo. Treba v3ak hned uviest, ako upozoriiuje Malik (2008, s. 33), Ze tieto
premeny si nemozno vysvetlovat ako jednosmerny linedrny proces, v ktorom
zmena historickych pomerov vyvoldva zmenu ndahladov na cloveka atd zase
bezprostrednu odozvu v pedagogickom mysleni. Takto jednoducho to nefunguje,
pretoZe poznanie, vedenie o svete danu skutocnost nielen reprodukuje, ale aj
produkuje. Tieto nazory sa vyvijali aj subezne, jednak v dobe, ked filozofia
a pedagogika neboli od seba diferencované, alebo obe mohli nezavisle na sebe
reagovat na rovnakd dobovu vyzvu, ich reprezentativne koncepty sa formovali pod
vplyvom rovnakych epistemologickych predpokladov, prip. i samotné pedagogické
myslenie generovalo vlastné chdpanie ¢loveka. Preto uvedeny prehlad treba chapat
ako urcity ramec jednotlivych filozoficko-pedagogickych mysleni o ¢loveku a jeho
vychove, v ktorom sa konstituuje konkrétna edukacna tedria (spracované podla
Pelcova 2000, 2001, Kudlacova 2006, Suchodolski 1978, Singule, 1966, Kolar 1986,
Durozoi — Roussel, 1994, Galikova-Tolnaiova, 2007, Leirman, 1996, Palous 1996,
Petrusek, 2007)

Clovek v obdobi mytu (,mythos“ — grécky pribeh, rozpravanie):

e Mpytoldgia je zvlastny obraz sveta , vyjadreny formou pribehu a tiez navod, ako
v fiom zit. Svet je ovladany temnym, neracionalnym a nepoznanym poriadkom,
rovnakym pre bohov aj ¢loveka, pritomnost je zaloZzena v minulosti. Mytické
ponatie sveta je optimistické aj fatalistické zaroven, vyzyva k Ucasti, prebudza
fantéaziu, inSpiruje volu priblizit sa k bohom, ale ochromuje strachom, varuje
pred lubovdlou a vedie k podriadenosti. Poukazuje na nedokonalost &loveka,
na jeho slabost, kratku existenciu v porovnani s bozskou ve¢nostou, ktory musi
prejst skuskami, prijat svoj tragicky osud dostojne, niest ho statocne aj napriek
poznaniu svojej nemohucnosti. Vychova je tu opakovanim vzorovych situdcii
a modelov sprdvania svojich predkov, v ktorych sa potvrdzuje poriadok sveta
a aktivita deti je ur¢ovand poslusnostou vo¢i tradicii a zakonu.

Clovek do vzniku filozofickej antropolégie (do konca 18. storocia):

o Cloveka ako animal rationale (mysliaci ,Zivodich”, prekonavajuci svoju
animalitu rozumom) je ponatie typické pre anticki myslienkovu tradiciu,
v ktorej sa ¢Elovek vy€leriuje zo sveta, ziskava odstup a mdze ho poznavat,
podrobit reflexii a porozumiet mu (vznik filozofie). Svet je miesto prestipené
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rozumnym poriadkom, kozmickym rozumom. Podla Aristotela je ¢lovek bytost
rozumnd, nadand schopnostou vnimat a porozumiet poriadku sveta, dopatrat
sa pravdy prostrednictvom duchovného nahladu (duse), presahom zmyslového
— rozumom. Tym zaujima vynimocné postavenie v celku sveta. Zaroven je
Clovek bytost spolocenskd, je ¢lovekom len v spolocenstve, v obci, zdkony ktorej
mu umoZiuju dobre Zit. Sloboda ¢loveka spoéiva v participacii na poriadku
sveta, na behu prirody, na Zivote obce. Podla Platéna dusa, v ktorej prebehol
boj medzi rozumom, vasfiou a Ziadostivostou navidy fixne uréuje cloveka.
Vychova (paideia) je starostlivost o dusu, scielom prebudit duSu a priviest
Cloveka ktomu, kym je. Nie vsak len v sebapoznani, ale v sebakonani,
v realizacii moznosti skrytych a urcenych v dusi.

Clovek ako obraz bozi (imago dei) je ponatie typické pre Zidovsko-krestansku
myslienkovi tradiciu. Clovek sa vymedzuje voéi bohu, voéi pra-vzoru, vodi
nieComu, ¢o ho presahuje, ¢im sdm nie je. Byt obrazom znamena mat nieco
spolo¢né s bohom, byt mu najblizSou bytostou, schopnost podielat sa na
boZzom plane, teda mat slobodu a zodpovednost, ale zaroveri sa od neho
odlisovat hrieSnostou, omylnostou a smrtelnostou. Je chapany ako dejinny,
nema predurcent podobu existencie v dusi ako v antike, ale ma otvorenu
budicnost, svoj osud spoluvytvdra, spolupracuje na riom. Vo svojom konani
tvori krok za krokom svoju Zivotnl cestu a pritom riskuje, lebo v krestanskej
filozofii poznanie nie je vecou intelektu, ale akt celého ¢loveka skusanim svojich
mozZnosti aludské skusenosti si neprenosné. Pravé vedenie neprichadza
zvonku, ale zvnutra, to ludsky podstatné mozno ndjst iba v dusi. V biblickom
kontexte je vychova vyhradena bohu, ten cloveka tresta a odmenuje, skusa
aochraniuje. PretoZe krestanstvo preferovalo duchovné hodnoty pred
pozemskymi, je poriatie vychovy zviazané s pojmom ,educatio” (latinsky viest,
vyvadzat), spredstavou vy-vddzania C¢loveka zpriliSnej ponorenosti do
pozemského Zivota, k tomu najpodstatnejsiemu, najpévodnejsiemu. Vychova je
tak obratom k bohu a jej zmyslom je cesta k spdse.

Clovek ako mysliaci subjekt (,ego cogito” — vedomé ja) je porfiatie typické pre
metafyzické myslenie zacdiatku novoveku, ale aj pre dnesné empiricky
a scientisticky orientované myslenie. Staroveky a stredoveky ¢lovek mé svoju
identitu ako jednotu s celkom sveta, ktory ma pevny poriadok, hierarchiu a svoj
Zivot chape ako participaciu na nom. Novovek tuto predstavu nahradil
predstavou sveta ako mechanizmu, fungujiceho stroja a ¢innost ¢loveka ako
jeho rekonstrukciu. Predpokladom poznania nie je participacia, ale odstup,
distancia, ktord umozni pozriet na celok. Novoveky ¢lovek sa tak postavil do
pozicie vonkajsieho pozorovatela (zaklad exaktnej vedy). Pravda nie je dopredu
dand, netreba ju odhalovat, ale vznika az v ludskom poznani. Myslenie uZ nie je
dosledkom bytia, ale podla Descartesa zfaktu myslenia, z obsahu vedomia
usudzujeme na bytie, pozndvame to, ¢o vonkajii svet v mysli vyvolal. Clovek je
uréeny ako vedomie, vedomé si seba samého, vymedzuje sa v diStancii voci
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ostatnému (ne-Ja), voci nejakému predmetu, objektu tak, Ze ho spredmetni,
vyjme z prirodzenych suvislosti, vystavi ludskému skimaniu a urobi ho
objektom badania a manipulacie. Vsetko ne-ludské sa stava objektom pre
vedomy subjekt vzmysle pragmatického vyuZivania podla potrieb c¢loveka,
[udsky subjekt si svojim vedomim a schopnostou spredmetriovat ¢ini narok
vladnut prirode a svetu prostrednictvom vedy. Vychovou (najmé vzdeldvanim,
ako jej castou) sa clovek pripravuje na prakticky Zivot. Ciel vychovy uZ nie je
pevne urceny dopredu a zvonku (zhora), jedinou istotou je ¢lovek sam, jeho
intecionalita rozumu (racionalizmus) alebo vnutorna viera (protestantizmus),
apreto musi byt silnou individualitou, zodpovednou za svoj vyvoj. Cielom
vychovy je vnutorne riadeny clovek, schopny zvlddat a disciplinovat sém seba,
byt slobodny, byt sam sebe panom.

Clovek vo filozofickej antropolégii (19. a 20. storocie)

Do 18. storoCia sa filozofické myslenie domnievalo, Ze pre vsetkych ludi

existuje rovnaka podstata (esencia, staly subor vlastnosti) - ludska prirodzenost
a Zze v existencii (v realnej pritomnosti) ide o to, aby sa v fudoch tato prirodzenost
¢o najlepsie rozvinula. ,Moderna antropoldgia sleduje skér to, ako clovek svoju
prirodzenost este len utvéra” (Kucerova, 1990, s. 13).
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Clovek ako existencia (,ek-sistere” — latinsky vy-vstavat) je pofiatim typickym
pre existencionalisticky orientované myslenie. Kym predtym bola existencia
chapand iba ako vonkajsi sprievodny prejav nejakej danej podstaty, Kierkegaard
povaZuje existenciu za bytostné uréenie Cloveka, vlastné len ¢loveku, ktoré
predchadza podstate. Clovek nie je dany, jeho vlastné uréenie sa v existencii len
odhaluje a ¢lovek si ho musi vydobyt. Existencia je taky spdsob bytia, v ktorom
myslenie, chcenie, citenie a konanie tvori jednotu. Tato jednota sa musi v
kazdom okamihu znova utvérat. Existovat potom znamend suUstavne utvérat
seba samého. Existencia je sloboda a prejavuje sa neustalou volbou, existujtci
Clovek projektuje vlastni skutoénost, slobodne sa rozhoduje, prebera
zodpovednost, usiluje sa o splnenie svojich idedlov, teda o prekonanie vlastnej
konecnosti, o sebapresahovanie. Existencia a sebapresahovanie sa dosahuju len
v praxi kazdodenného Zivota, v prekondvani prekazok, v prezivani rozporov,
vyrovnavanim sa s protireCeniami aso sebou samym na ceste za svojimi
idedlmi. Podla Sartra je ¢lovek bytost udelujica zmysel, bytost uréujica seba
samu. Clovek je tu vymedzeny vztahom k sebe samému. Existencia oznacuje
bytie cloveka vjeho jedinecnosti, nezamenitelnosti, konkrétnosti a
vnutrajSkovosti — existencia je teda subjektivita, nie¢o, ¢o sa neda
objektivizovat, skimat zvonku, ¢o sa dé jedine prezit. Aj poznanie je
subjektivne, aj pri nom sami seba utvarame, to, ¢o pozndvame, podstatnym
spOsobom zavisi od poznavajuceho ¢loveka, jeho uspdsobenia pre poznavanie.
Vychova je tu ponimand ako cesta kaZdého individua k autentickému bytiu
prostrednictvom [udskych a mravnych skusenosti, zazZitkov, hodnét, slobodnych
Cinov i zodpovednosti za svoje rozhodnutia.
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Clovek ako bytost dejinnd (,homo historicus - ¢lovek konajuci a chapajuci),
ako osoba je ponatie typické pre duchovednu, resp. personalisticku
myslienkovt tradiciu (duchovné vedy — vedy o skisenostiach ludského ducha).
Podla Diltheya ¢lovek vytvara vo svete prirody svet dejin a kultury, v ktorom
vladnu viac hodnoty ako priciny, viac fudska véla, nez objektivna nutnost. Ma
teda dejinny, t. j. duchovny rozmer. Ako tvorca je vidy suéastou dejin, ako
individualita je vidy sucastou celku, Zivot je nielen individudlna existencia, ale
pospolitost Zivota, ktory je celkom suvislosti a vztahov. Preto neméze a nie je
odkézany pozorovat svet zvonku, ale je schopny ho spoluprezivat a poznavat
zvnutra, je na nom zainteresovany. Poznanie nevznikd z diStancie, ale
z ponorenia sa do problému. Zacina preZivanim, ktoré nie je len subjektivne,
lebo individudlne je vnom spojené sovseobecnym, zaZitok umoznuje
porozumiet sebe, vcitit sa a porozumiet inym. Pozndvanie je porozumenim,
poznavanim nieCoho, ¢o mda pre poznavajuceho zmysel. Zacina pred-
porozumenim, akymsi celostnym pévodnym pohladom, ktory sa v Zivotnych
vztahoch s inymi av reflexii potvrdzuje, alebo koriguje avedie k hlbsiemu
porozumeniu. Ludské vztahy sG tak predpokladom poznania. Clovek,
individuum v tychto duchovnych aktoch prekracuje seba samého, stdva sa
duchovnou osobou, ktora je otvorena svetu, dava veciam hodnotovy zmysel
a tym tvori seba samého (Scheller). Vychova je chdpand ako konkrétny vztah,
dvojstranny, stale sa vyvijajuci, plny napatia, spolo¢ne zdielanych zdujmov, Ucty
a oddanosti. KedZe dieta z neho najprv nemdze vystipit a md v lom zakusit
zmysluplnost diania (prezit a porozumiet), je zaloZeny na empatii a pozitivnej
emociondlnej ndklonnosti. Je prostriedkom k rozvinutiu dusevného Zivota a
k zabezpeceniu kontinuity kulturnych hodnét spolocnosti. Vychova je mozna
tam, kde je pre vychovavatela rozvoj druhého bytostnym spdsobom existencie.

Clovek ako bytost vyrdbajica (homo faber), resp. tvorivd je typicka pre
marxisticki a neomarxisticki myslienkovu tradiciu. Kym v predchadzajucich
konceptoch bol ¢lovek bud prirodnou bytostou (telo), alebo sa jeho socialna
aktivita vysvetlovala najmd ako aktivita mysle a ducha (vedomie), vtomto
ponati sa zjednocuju, ¢lovek sa stava clovekom prostrednictvom vlastného
konania, teda prace areli. Praca je chapand ako proces ovladania,
privlastiovania si a prisp6sobovania, Cize spredmetrniovania prirody ¢lovekom,
ktory tvori nastroje, produkty, svet techniky. Zaroven vsak spredmetneny svet
pretvara svojho tvorcu, vtomto procese sa Clovek zadrovernn sam pretvara
vlastnou aktivitou. Pritom sa stdva objektom predmetnej cinnosti iného
Cloveka, pre ovladnutie prirody spolupracuje, komunikuje, vytvara ludsku
spolo¢nost. V praci avreéi sa stava vedomim pre druhého, tym si ¢lovek
uvedomuje aj seba samého. Clovek ako dejinny subjekt prekracuje a tvori sam
seba v procese svojho konania, zapaja sa do [udskych dejin a uvedomuje siich a
stava sa tak osobnostou. Je vytvorom svojej spolocenskej, resp. v socialnych
vztahoch realizovanej pracovnej ¢innosti. Ludskd praca je ¢innostou vedomou,
teda nutne Ucelovou. Praca je tu chapana ako vlastny prejav Zivota, v ktorom
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¢lovek realizuje svoje vlastné ciele, vklada do prirody ido spolo¢nosti svoje
vlastné zamery a Ucely, Cize sebarealizuje sa v nej. Tym meni prirodné
a spolocenské podmienky, ktoré ho determinuju, zbavuje sa nadvlady prirody,
resp. iného Cloveka, tym sa oslobodzuje, emancipuje. Len emancipovany
Clovek, ktory je nezavisly na svojich fyzickych potrebdch, moéze skutoéne tvorit
(Marx). Ktomu potrebuje byt vzdelany a vSestranne rozvinuty. Vychova je
potom spolocensky podmienenou zdmernou Ccinnostou vychovdvajiuceho
cloveka s cielom dosiahnut vSestranny a harmonicky rozvoj vychovdvaného.

Clovek v si¢asnom mysleni

Sucasna doba je vo filozofii, ale aj v celom socidlno-humanitnom mysleni
charakteristickd Sirokou pluralitou, mnozstvom vedla seba stojacich koncepcii,
vratane tych predchadzajucich, pricom ide aj o koncepcie paradigmaticky
(v podstatnych vychodiskach) odlisné. Pritom dlhodobym vzajomnym ovplyvnenim
na ich zaklade vznikli nové koncepty cloveka, v ktorych sa u autorov stretavaju aj
pbévodne odlisné trendy a dnes je velmi tazké ich kategorizovat. Preto uvddzame
len vyber troch ukazok, z ktorych jedna predznamendva postmoderného cloveka
adve ukazuju na najrozSirenejSie chdpanie podstaty vychovy ako niecoho
medziludského, interaktivneho, vztahového a z ktorych vychadzame aj v nasom
texte. Pritom autori piSuci o tychto ponatiach vyuZivaju prvky duchovednych,
existencionalistickych, fenomenologickych, prip. aj neomarxistickych vychodisk.

o Clovek ako bytost hrajica sa (homo ludens) je poriatie, v ktorom sa hra
povazuje za bytostnu sucast, jeden zo spdsobov nasho bytia vo svete. Celok
sveta nemdze jednotlivec plne prezivat, neméze ho mat ako sucast existencie,
mozno nafi len symbolicky poukazovat (v hre), umoziuje symbolické zjavovanie
sveta v priestore a Case. Podla Finka je hra spolu s pracou, hospodarenim,
ldskou a smrtou zakladnym pdvodnym a svojbytnym fenoménom existencie, ale
zéroven stoji proti nim, vSetky ich spodobuje (hrd sa na ne) a nie je s nimi
spojena spolo¢nym pachtenim sa za konecnym ciefom. Len ¢lovek sa naozaj
hra. Hra je vlastnym sp&sobom preZivania sveta ¢lovekom, v socidlnom zmysle
sposobom [udskej vzajomnosti a spoluprace avosobnom zmysle spésobom
dosahovania $tastia. Je to slobodné konanie ¢loveka pre samotnu radost z hry
bez vonkajsieho ucelu (Huizinga). Hra teda nenesie Ziadnu alebo temer Ziadnu
zodpovednost okrem dodrZiavania jej pravidiel. Pre tieto vlastnosti sa mbze
z kulturne pozitivnych faktorov premenit na rozkladné a ni¢ivé deje, zvadza a
korumpuje ¢loveka svojou nezavaznostou, slobodou a opakovatelnostou,
vyvoldva iliziu, Ze hrové opojenie si mozno natrvalo udrzat a Ze ¢lovek si vSetky
pravidla hry (svojho Zivota) urcuje sam (Caillois). Takto korumpovany clovek je
schopny premenit hry, ktorych zmyslom je vitazstvo, snaha vyniknut (Sport) do
podoby nasilia; hry, kde sa vitazi so $tastim nad osudom (lotéria) do podoby
hazardu agamblerstva; hry pre silny zazitok, zavrat (bungee jumping) do
podoby drog, pocitacovej zavislosti; hry, v ktorych ide o maskovanie, docasnu
premenu (divadlo) na pretvarku a intrigy. Umelecké hry (hudba, film) sa stavaju
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konfekciou, ich priemyselnd produkcia je orientovana na fudi nesamostatnych,
neplnoletych, ktori svoje emdcie uZ sami vyjadrit nedokdzu a ktori sa, Zial, s
tymto poniZzenim aj stotoZzruju (Adorno). Nezodpovedny, hravy postoj k Zivotu
sa v postmodernej dobe stava trvaly, dospely ¢lovek sa sprava podla meradiel
puberty (napr. vmdde), mysli si, Ze sa hrd, ale pritom je v skutoCnosti
manipulovany, alebo naopak pracuje pre nieéo s plnou véainostou, &o je
nakoniec len ,divadlom®, ¢i ,vysokou hrou“. Tato reflexia dneSného Cloveka
priamo neodkazuje na vychovu, ukazuje skor na ten Zivotny postoj, ktory
vychovu prilis nepotrebuje, odmieta, alebo aj to je pren hra.

Clovek ako bytost komunikujica, dialégom akomunikativnym konanim
stvorena (homo dialogalis) je ponatie, ktoré povaZzuje dialdg za bytostné
uréenie Cloveka aje vplyvné najmd pre andragogiku. Kym podla Bubera sa
individualita vymedzuje distanciou od inych (veci) a konstituuje svet skisenosti,
svet exaktne uchopitelny, ludska osoba sa tvori participaciou, Ucastou vo svete
osobnych vztahov prostrednictvom dialdgu, stretnutim Ja aTy, ktoré je
definované pritomnostou avzajomnostou. Dialég je fundamentalnou
vztahovostou, ktord predpoklada vyjasnenie vlastnej identity a akceptovanie
bytia, ndzorov a svojbytnej inakosti druhého bez vzdania sa vlastnych nazorov
a hodnot (Buber). Existovat znamena komunikovat, Ja méze vyrast do osoby len
cez komunikativne konanie v ludskej spolocnosti. Interakcia medzi fudmi
zahriiuje v jednom momente v sebe objektivnu realitu (nieco, o je, o Com sa
komunikuje), socidlnu skutoénost (spolo¢ne pritom zdielané normy, hodnoty)
a subjektivnu skuto¢nost (zhodu toho, ¢o hovorime stym, ¢o citime).
Kontextom, v ktorom prebieha komunikacia je Zivotny svet, ktory nie je len
vnutornym svetom C¢loveka, ale aj sietou jeho vztahov, intersubjektivne
zdiefanych systémov, noriem, potrieb, modelov sddrznosti a identity.
Komunikacia smeruje k dosiahnutiu zhody v procese, ktory je zamerany na
vzajomné porozumenie. Neexistuje Ziadna konecna vseobecna pravda, ktora by
bola oddelena od etickych noriem a osobnej skusenosti, pravda sa ,vyjednava“
v komunikécii (Habermas). Dialég predpokladd priblizne rovnaké postavenie
Uéastnikov, ich autenticitu (nemanipulativnost, pravdivé sebavyjadrenie),
rovnaké Sance pre Ucast a argumenty. V komunikacii s inymi sa rodi otvorenost
voci skusenostiam inych fudi, kriticka reflexia a sebareflexia, ktord umoznuje
emancipdaciu ¢loveka, jeho oslobodenie od zavislosti na prirode, inom cloveku
alebo socidlnej institdcii, C¢o je nutny predpoklad demokracie. Len
emancipovany C¢lovek méze viest moci zbaveny dialég a dosahovat viiom
konsenzus (diskurz), spolu s druhymi ludmi tak uréovat svoj Zivot a spolocenské
zaleZitosti, ¢o je principom spolocenskej zmeny. Takato komunikativna prax,
ktord je participaciou v spolo¢nosti, poskytuje skuto¢nu prilezitost k uceniu sa.
Vzdeldvanie je kombinaciou autentickej komunikacie a strategickych
(zamernych) zasahov ucitela pre stimulaciu komunikacie a pocuvania druhého.
Vychova sa tak chape ako rast v dialogu, ako samotné komunikativne konanie,
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ktoré ddva prileZitost pre slobodu s cielom dosiahnut emancipdciu cloveka
a diskurzom aj nerevolucnu zmenu spolocnosti.

o Clovek ako intersubjektivita je poratie c¢loveka, ktoré je najviac
urCované prvkami  fenomenolégie a holizmu. Fenomenoldgia  (grécky
,fainomenon“ — jav) je nauka o javeni sa, usiluje o uchopovanie zmyslu javov,
ktoré sa ndm vidy javia len v &iastkovosti, len z uréitej stranky, preto skutoénost
nemozno poznat iba empiricky (Heidegger). Pochopenie zmyslu vyZaduje
odstupit od javu (bezpredsudkovost), reflexiu, porozumenie sebe samému
ainym (¢i chapem inak) a aZz tak porozumenie celku. Autenticka existencia sa
vidy vyznacuje vélou k zmyslu, chce pochopit, ddva zmysel a hodnoty svojmu
bytiu. Skutoénost vidy existuje ako celok (grécky ,holon“ - celok, holizmus —
chapanie vsetkého ako Strukturovanych celkov, systémov). Bytie cloveka je
potom zo svojej podstaty vidy spolu-bytim so vSetkym, vztahovanim sa k celku,
spolo¢né zdielanie sveta9. Zakladom je intersubjektivita, podla Husserla len
svoje bytie pozname autenticky (skusenost vlastného), o ostatnom vieme
sprostredkovane, cez svoje bytie, aj ked vieme, Ze je to iné bytie (skiusenost
cudzieho). Pritom vidy vnimame aj nieco z celku, zo zmyslu (nevnimame len
plochu so Styrmi nohami, ale stol, alebo stolicku). Rozumieme teda svetu len
cez seba (subjektivne), ale vo vztahoch, v komunikacii, v stvislostiach k celku
(inter). Prirodzeny svet sa deje, spolu-bytie je stale v pohybe, v premienani sa,
Zivot Cloveka je len pobyt vplyndcom spolu-byti sveta v case, ktory je
konkrétne situovany v situacii, v priestore. Cloveku je tak prideleny konkrétny
Usek sveta, pobyt, o ktory sa ma starat, je zaf zodpovedny. Dusa ¢Eloveka je
potom pomenovanim pre podrzanie celku, zmyslu uprostred zivotnych pohybov
(Palous). Bytie cloveka ako spolu-bytie, spoloc¢né zdielanie sveta zo svojej
podstaty (nie voci niekomu) vyZaduje zodpovenost nielen za seba, ale aj za
celok — Zivy i nezivy, dnes iv buducnosti, za vsetko, ¢o je na svete so mnou.
Bytie Cloveka ako pohyb vyZaduje prekracovanie (transcendenciu) terajsej
skutocnosti, a teda otvorenost voéi vztahom, sutvislostiam a kedZe aZ v nich sa
vynara zmysel, aj voéi zmyslu. Otvorenost nie je pasivitou, ale skuto¢nou
slobodnou c¢innostou, Uéastou, pracou, tvorbou, komunikdciou so svetom,
s ludmi, so sebou samym; ¢lovek sa nechéd poznévat a oslovovat inym bytim, je
otvoreny odpovedat, komunikovat atym sa vspoloCenstve, v socidlnych
vztahoch a v fudskej praxi utvara. Vychova sa chdpe ako ,starostlivost o dusu”,
ako vztah, v ktorom sa vytvdra Zivotny priestor iného, aby sa mohol stat sdm
sebou, ndjst zmysel vliastného bytia. Ma v sebe vzdy eticky aj holisticky rozmer —
aby to s tym druhym dopadlo celkovo dobre (Galikova-Tolnaiova), ¢o vyZaduje
prijimat druhého nie predmetne (ako objekt), ale celostne (ako hodnotné

? Tu uZ nejde o Cistu antropoldgiu, kde ¢lovek je centralnym vychodiskom, lebo vychodiskom
je celok. Nema zmysel ni¢ vydelovat a oddelovat, napr. ¢loveka zo sveta, telo a vedomie
(dusu).
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bytie), vychddzat mu ,na pomoc”, pomahat mu byt — t. j. vytvarat podmienky
pre jeho samostatny a jedinecny rozvoj, sebanajdenie v Zivotnych situaciach na
ceste kzmysluplnosti (celostnosti) jeho Zivota. Pritom je to zaroven
starostlivost o celok, ktorym je ludskd osoba asvet, cielom nie je len
individudlna fudskost, ale humanita ludskych vztahov, ludskost v spravani sa
k ludom a veciam.

Pochopitelne v sucasnosti existuju aj iné filozofické koncepty Cloveka, aj iné
neantropologické pohlady na vychovu. Osobitne zaujimavy je Finkov nazor, Ze
vychova nie je odvoditelnd z ¢loveka, ale naopak ¢loveka mozno pochopit len
z vychovy (homo educans a educandus), ktory uvedieme pri antindmiach vychovy
(pozri kap. 2.4.2).

2.3 Antropologické zaklady vychovy a zmysel Zivota ¢loveka

Ako mézeme vidiet, existuje rozmanitost pristupov k tomu, ¢o sa oznacuje ako
uréenost, resp. podstata ¢loveka. V dejinach ludstva zaznamendvame viac ako 500
roznych vykladov a definicii ¢loveka (Wolf, 1999, s. 11). V sucasnej dobe sa prevaha
tychto vykladov zhoduje v tom, Ze preferuje celostny pristup k ¢loveku (prip. az
k bytiu vbbec), Ze vysvetluje jeho podstatu v jednote biologického, socidlneho
i duchovného, vrodeného iziskaného, determinovaného itvorivo slobodného
a pod.

Zakladom pochopenia podstaty cloveka je jeho prirodnd urcenost, je navidy
a neodvolatelne spojeny s prirodou, je jej organickou stc¢astou. Ma spolo¢né znaky
sinymi Zivymi bytostami, ma vrodené predpoklady a potreby. To je biologickd
dimenzia jeho Zivota, ktora vypoveda otom, ¢im sa clovek podobd inym Zivym
bytostiam, ¢im je spojeny s prirodou. Neoddiskutovatelnost zavislosti ¢loveka na
prirode viedla mnohych autorov k preferencii tejto biologicko-prirodnej
charakteristiky ako podstaty cloveka — naturalistické koncepcie.

Clovek je viak prirodzene spolo¢enskou bytostou (Vidriovsky, 2004, s. 103, ale
aj Kucerova, 1990, Kaiserova — Kaiser, 1992, Darak, 2004, s. 36 aini), je prenho
prirodzené, Ze svojou ludskou ¢innostou pretvara prirodu, prekracuje prirodny stav,
poludstuje svet, vytvara ,umelld prirodu”“ — socialnu realitu, svet socialnych
vztahov, materidlnu a duchovnu kultdru. Tym sa zbavuje bezprostrednej zévislosti
na prirode (socializuje sa), to prirodné sa vsak nerusi, ale transformuje na
spolocenské. To je socidlna dimenzia (resp. socidlno-kultirna dimenzia) jeho
Zivota, ktora vypoveda o tom, ¢o Cloveka odliSuje od inych Zivych bytosti a ¢o ho
spaja s inymi fudmi. KedZe ¢lovek sa bez inych ludi nemdze socializovat, mnohi
autori sa hlasia k preferencii socidlnej charakteristiky ako podstaty cloveka —
sociologicky, empiricky, resp. marxisticky zamerané koncepcie.
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Vytvaranim socialnej reality pretvara clovek aj vlastné potreby, ktoré uz nie su
len biologické (jest, spat, byt v bezpedi), ale aj socidlne, napr. mat priatelov, byt
uznéavany, ¢ byt na udrovni doby (vediet to, ¢o ini, mat to &o ini apod.). Nim
vytvorena socialna realita ho ovplyviiuje, formuje i manipuluje, ¢lovek sa stava na
nej zavislym. Pri poludstovani sveta Cclovek zaroveri rozvija, zdokonaluje
a poludstuje seba samého. Atak snaha prispdsobit sa socidlnemu svetu je
dennodenne spojena so zapasom cloveka o prekonanie terajSieho stavu,
neprispOsobit sa, ale prejavit sa slobodne ako individualita, prekrodit seba samého.
Tym, Ze kona, komunikuje, reflektuje a pretvara seba samého, nachadza seba
samého azmysel svojej existencie, emancipuje sa od zavislosti na socidlnych
systémoch (personalizuje sa), to socidlne sa v3ak opat nerusi, ale transformuje sa
na personalne, duchovné. To je osobnostnd dimenzia jeho Zivota, ktora vypoveda
o tom, v ¢om je jednotlivec jedinecny, ¢im sa liSi od inych [udi, ¢im mo6Ze autenticky
prispiet k celku. Preferencia sebaurdujicej a sebapotvrdzujicej aktivity pri
projektovani vlastnej podstaty je typicka pre existencionalisticky a personalisticky
orientované koncepcie.

Clovek ako celok, & v spolu-byti scelkom sa vidy vztahuje aj k prirode
a predmetnej realite, aj k ludom a socialnej realite, aj k sebe a svojej tvorbe. Preto
jednotlivé dimenzie si od seba neoddelitelné a ako ukazeme dalej, vzajomne sa
prelinaju. Zaroven vzdy poukaZzeme na miesto vychovy v nich.

23.1 Biologicka dimenzia Zivota éloveka a jeho odli$nost od zvierat

Biologicka dimenzia bytia ¢loveka vo svete predstavuje jeho vztah k prirode.
Clovek ako biologicky druh moze fungovat len v prirodnom prostredi a podlieha
biologickym zakonom. Tak, ako iné Zivé tvory, obnovuje sa vymenou latok a energii
s prostredim, rozmnoZuje sa, rastie, starne, umiera. Podla pribuznosti bielkovin
a skladby tkaniva v tele je najblizSie biochemicky (teda aj vyvinovo) pribuzny so
Simpanzom (Wolf, 1999, s. 27). Tak, ako iné Zivé bytosti, mbze existovat len
obmedzenu dobu, komplikované bunkové Struktiry a mechanizmy sa po case
rozpadnu na jednoduché stdlejSie prvky a zluceniny. NemdZe sa teda nijako
vymanit z biologickej sféry, vsetky pokusy zapriet a potladit tuto sféru viedli
k deforméciam (Kucerova, 1990, s. 15), k neprirodzenosti, ¢co malo odraz nielen
v jeho fyzickom, ale aj v psychickom vyvine.

Na druhej strane sa Clovek ako biologicky druh od zvierat odliSuje stavbou tela,
velkostou mozgu, chédzou a pod. Hoci sa ¢asto oznacuje za najdokonalejsi Zivocisny
druh, rodi sa akoby predcasne, dlho po narodeni, na rozdiel od zvierat, nie je
schopny sam chodit, alebo jest. Podla Kanta, akoby priroda zbavila ¢loveka
vsetkého, ¢im obdarila zvierata (instinkty, dobré zmysly ai.) a na vyvazenie mu dala
rozum a slobodnu volu, aby si pre seba sam vytvoril vsetko, ¢o potrebuje (podla
Suchodolski, 1978, s. 34). Clovek sa tplne odli$uje od zvierat tym, ako Zije svoj Zivot
vtomto svete. Asponi ilustrativne ukdzeme podstatné rozdiely medzi ¢lovekom
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a zvieratom v niektorych aspektoch, napr. ako vnima a poznava, ako kond, aky ma
vztah k prostrediu.

1.Vnimanie a poznavanie: To, ako zviera vnima okolie zavisi od fungovania
jeho zmyslového aparatu. Uexkill dokazal, ze zmyslové vnemy zvierat nezahriuju
celt skutoc¢nost, ale len tie aspekty, ktoré maju pre ne Zivotny vyznam, v§imaju si
len tie, ktoré sa ich bezprostredne tykaju (tamtiez, s. 35). Zviera poznava
skutoénost ako suhrn signalov, len v priamej suvislosti s nim, t. j. ¢o je vonkajsi svet
pre neho (strom - zdroj obZivy, obydlie a pod.). Svet je pre zviera sthrn signalov
povzbudzujucich alebo varujucich, ktoré vyvoldvaju jeho reakcie, pricom ich
Struktdra je vopred dediénostou stanovenda. Nechape suvislosti, ktoré si uvolhené
od konkrétneho pripadu, od celkom urcitej vnimanej situdcie, ,zviera je schopné
vhladu do stavu pola anie do stavu veci” (Kaiser — Kaiserova, 1993, s. 31).
Poznavanie zvierata je teda zdavislé od jeho aktualnych Zivotnych potrieb.

Clovek dokaze tuto zavislost prekonat, je schopny chapat svet ako skutoénost
oddelenu od seba samého, nie iba ako suhrn signalov, ale ako suhrn veci. Len pre
Cloveka je svet suhrnom objektivnych a nezavislych predmetov, ktoré je mozné
poznévat a vyuzivat. Clovek poznava svet sdm o sebe, nevydeluje z prostredia len
to, ¢o sa ho tyka, ale vie ho chéapat ako komplexny celok (napr. strom ako miesto
oddychu aj sestetickym zazitkom, ako zdroj pre drevarsky ¢i farmaceuticky
priemysel, ako ,vyrobnu“ kyslika a pod. az po jeho chemické zloZenie). Je to
umoznené tym, Ze vie spajat urcité pozorovania do sudrinych a trvalych celkov
a robit s nimi intelektudlne operacie, napr. rozmiestfiovat veci, ¢i javy v priestore
av Case, usporaduvat ich, davat ich do vzdjomnej suvislosti. Zviera Zije len vo
vnimanej skuto¢nosti a poznava ju prostrednictvom konkrétnych zazitkov. Zvieracia
existencia — tu ateraz — je preftho neprekroditelna. Clovek Zije na inej drovni,
prostrednictvom distancie (odstupu od sveta a seba) a reflexie moze napr.:

a) poznavat svet vrdznych symbolickych reprezentaciach, pretoze si dokaze
vytvarat obrazné predstavy aj toho, ¢o aktudlne nevnima, napr.
prostrednictvom verbalizacie, t. j. hovorenej a pisanej medzifudskej
komunikacie, expresie v umeni a pod.,

b) poznavat svet vramci roznych perspektiv, pripisovat javu rozlitné vyznamy
podla hladiska, ktoré zastava, kultirneho prostredia, do ktorého patri on, alebo
iny Clovek,

c) postavit sa ,vedla seba”, sam seba pozorovat, vymedzit situaciu vlastného ja,
uvedomit si seba a svoj vnutorny svet .

Sposob, akym pozndva zviera, ma zviera dedi¢ne dany. Aby vsak clovek
dokazal vyuZit vsetky systémy [udského poznévania, robit réznorodé intelektudlne
operacie, ¢i obsiahnut mnohé aspekty urcitého poznavaného objektu, na to mu
jeho dedi¢na vybava nestaci, ale potrebuje sa to ucit. Specificky ludské pozndvanie
cloveka ako biologického druhu je podmienené vychovou.
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2.Spravanie a konanie: Spravanie sa zvierata nemozno nazvat konanim, zviera
predovsetkym reaguje. Na zaklade konkrétnej situacie, signalov z prostredia zviera
odpoveda podla instinktov a dedi¢nych modelov. Tieto instinkty a bezprostredné
potreby nedokaze ovladat (lev, ak je hladny, musi lovit). Spravanie sa zvierata je
teda spojené s minulostou (dedi¢né modely) a s pritomnostou (situacia).

Clovek nielen reaguje, ¢lovek kond. Dokaze oddelit bezprostrednu reakciu od
podnetu, pretoZe dokaZe potladit alebo ovlddat svoje potreby (napr. hlad, sméad) a
oslobodit sa od nich. Clovek odlo#i okamZité uspokojenie svojej potreby v mene
nejakého zmyslu (napr. student je hladny, ale rozhodne sa najprv doudit sa kapitolu
a potom sa najest, pretoZe vie, Ze pri preruseni by zacinal od zadiatku a trvalo by
mu to dlhsie). To znamena — premysli a zhodnoti situdciu, predvida doésledky a na
zaklade toho planuje ciel, ktory potom zrealizuje. Clovek teda dava svojej ¢innosti
zmysel. Zmysel to je ,schopnost ¢loveka prisudzovat svojej ¢innosti, svojmu
konaniu, svojej praxi, vyznam“ (Kaiser — Kaiserova, 1993, s. 25). Konanie je teda
realizdcia urcitého umyslu. Predpoklada pochopenie situacie, jej hodnotenie,
rozhodnutie spojené s vedomou volbou. Deje sa akoby dvakrat, najprv
v myslienkach a potom v ¢inoch. Myslienkova analyza umozniuje priamu reakciu na
podnet pozastavit, predbezne konanie preskimat, ¢i odlozit, uvazovat o konani.
Tato analyza sa deje pomocou reci, ktora zachytava a odovzdava vyznam, recovo
mozno prejst cely priebeh ¢innosti bez konkrétneho vykonania, zistit dosledky bez
ich preZitia na vlastnej koZi. Rozhodnutie pre urcity ciel a umysel zavisi od moznosti
a prostriedkov, ktoré ma clovek k dispozicii, ale aj od hodnét a noriem, ktoré
uznava. Hodnoty, preferencie Cloveka su hlavnymi dovodmi urcitého konania
(tamtiez, s. 23), hodnotova orientacia cloveka, jeho postoje, hodnotenia,
preferované vyznamy ddavaju zmysel [udskému konaniu. V riSi zvierat nieCo také
neexistuje.

Zviera aj Clovek su teda spojeni s minulostou a pritomnostou, ale len ¢lovek
dokaze spajat javy s budicnostou, jeho konanie je riadené nielen bezprostrednymi
podnetmi, ale aj zmyslom - zamyslanym, predstavovanym vysledkom a jeho
hodnotou. Zviera Zije, ale clovek nielen Zije, ale aj vie, Ze Zije. Z uvedeného vyplyva,
Ze Clovek nie je len hrackou osudu, ale naopak méze dat svojmu Zivotu zmysel,
méZe svoj Zivot vedome riadit a pretoze tak kona na zaklade vlastnej volby, je zaf
vtomto smere aj zodpovedny. Zviera realizuje ten Zivotny model, ktory mu bol
dedicne urceny. Konanie ¢loveka mu nie je dedicne dané, svoj Zivotny model si
dotvdra sam. K uspesnému planovaniu, hodnoteniu, predvidaniu dosledkov su
potrebné vedomosti a skusenosti, k hodnotovej orientacii systematicka vychova.
Specificky ludské sprdvanie sa a konanie ¢loveka ako biologického druhu je
podmienené vychovou.

3.Vztah ksvetu a prostrediu: Zvieratd su organicky prispdsobené Zivotu
v uréitom prostredi, su biologicky Specializované na urcité podmienky, akoby
hotové pre konkrétne prostredie. Ich Zivot je bytostne zviazany s tymto prostredim,
s istym vysekom skutocnosti (napr. ladovy medved nemdze prezit bez fadu, pre lov
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tulelov ma uspdsobené paziry, ma Specificki srst pre silné mrazy). Zviera sa
prostrediu predovsetkym prispésobuje, toto prisposobenie vsak trva dlho aje
postupné, adaptacia na nové podmienky moze trvat niekolko generdcii. Jeho vztah
k prostrediu je takpovediac pasivny. Vdaka uvedenej Specializécii vyvoj od mladata
k dospelému jedincovi prebieha priamociaro podla dedi¢ného modelu.

Clovek je sice viazany na prirodné podmienky, nie je viak zviazany so ziadnym
$pecifickym prostredim, je bytost ne3pecializovanad (Kuéerovd, 1990, s. 16), nie je
osobitne uspdsobend pre urcité ¢innosti a spdsoby obZivy. Podla Wolfa ho dokonca
ztohto pohladu moZno hodnotit ako v prirode zvldstny jav, pretoze jeho
najcharakteristickejSie rysy vstavbe tela sa vobec nejavia ako nutné pre
uspokojovanie vlastnych potrieb organizmu. Prave temer Ziadna Specializacia
Cloveka avelka schopnost adaptacie umoznili rychly vyvoj ¢loveka do sucasnej
podoby (Wolf, 1999, s. 24 - 25). Clovek nemd svoj $pecificky vysek sveta, je mu
otvoreny cely svet, pretoZe on svojou neSpecializadciou je otvoreny podnetom
celého sveta. Vztah Cloveka k svetu je aktivny, ¢lovek sa nielen prispdsobuje
podmienkam, ale je schopny tymto podmienkam aj éelit a menit ich, tvorivo
odpovedat na meniacu sa skutoénost, vie si tvorivou &innostou zabezpedit Zivotné
podmienky v Antarktide, alebo aj na vesmirnej stanici. PretoZze nie je
$pecializovany, aj tymto zmenenym podmienkam sa prispésobuje, opat ich meni
a pretvara. Clovek do sveta aktivne zasahuje. Bez hladania, vytvarania podmienok
vlastnej existencie, t. j. aktivneho zasahovania do sveta nemdze ¢lovek existovat.
Podla Suchodolského neurditost [udskej formy existencie a otvoreny postoj voci
skutoénosti st hybné sily fudského konania (Suchodolski, 1978, s. 36). Nedostatok
instinktivnych odpovedi na vonkajsie stimuly zédroveri umoZfuje ¢loveku reagovat
na stimuly rozli¢cnym spésobom vratane zamerného nereagovania (Rajsky, 2011, s.
74 —75).

Vztah zvierata k prostrediu je dedi¢ne urceny, ak aj svoje prostredie meni, robi
tak len podla dedi¢ného modelu, teda stale rovnako (napr. bobor pri stavbe
hradze). Vztah ¢loveka k prostrediu je tvorivy, pri pretvérani prostredia prekondva
staré abuduje nové, dosial nepoznané. Ktomu vSak nutne potrebuje
mnohondsobné skusenosti, ¢oraz zloZitejsie vedomosti, ale aj vychovu osobnych
vlastnosti, lebo novy tvorivy ¢in vyzaduje vytrvalost, schopnost timovej prace,
zodpovednost apod. Specificky ludsky vztah k prostrediu ¢loveka ako
biologického druhu je opét podmienené vychovou.

Z doteraz uvedeného o ¢loveku ako o biologickom druhu mozno urobit
nasledovné antropologické zavery:

o Clovek sa rodi nehotovy, akoby pred¢asne, dlho nie je schopny sam vykondvat
prirodzené ludské c¢innosti, postarat sa sam o seba, aby sa stal ¢lovekom aj
v zmysle biologického druhu, musi byt vychovavany.

e 0Od zvierat sa odlisuje schopnostou ovladat pudy a instinkty, prekonat zavislost
od aktudlnych potrieb v poznavani i konani, davat svojej ¢innosti zmysel na
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v

zédklade hodnét, riadit svoj vlastny Zivot, tvorit zo starého nové, dosial
nepoznané.

e Je voli svetu otvoreny, je schopny prijimat podnety, spracovévat ich, vdaka
tomu pretvérat svoje vlastné vedomosti, schopnosti aj postoje, teda pretvarat
nielen svet, ale na rozdiel od zvierat aj utvdrat seba samého. PretoZe nie je
dostatocne vybaveny, musi a mdZe svoj Zivot aseba samého samostatne
konstruovat.

e Je odkdzany na vychovu, bez nej sa nemdze stat ¢lovekom ani vzmysle
biologického druhu, je homo educandus (¢lovek, ktory ma byt vychovavany) -
vychova je pre c¢loveéenskost antropologicky nevyhnutnd, ale aj homo
educabilis (¢lovek vychovatelny) vychova je moind, ¢lovek sa mozie stale
zdokonalovat azlepSovat atento proces ma podla Rajského (2011, s. 74)
neukonceny a stéle otvoreny horizont.

Clovek je sice prirodna bytost, ale to 3$pecificky ludské sa v prirodnom
nevycerpava. Je sice najslobodnejsi z tvorov vo vztahu k prirodnému prostrediu, ale
pretozZe je odkazany na vychovu, je najzavislejsi na prostredi vytvaranom fudmi. Ale
to uZ je socidlna dimenzia jeho Zivota.

2.3.2 Socialna dimenzia Zivota Eloveka a jeho vztah k fudskej spoloénosti

Socialna dimenzia bytia ¢loveka vo svete predstavuje vo vseobecnosti jeho
vztah k ludom. Odkazanost ¢loveka na vychovu naznacuje, ze vztah k [udom, t. j.
[udska spoloénost ma pre vyvoj ¢loveka ako ludskej bytosti zasadny vyznam, bez
nej by nenadobudol [udské spdsoby spravania sa (Hroncova, 2000, s. 55). Empiricky
to potvrdzuju pripady tzv. ,vicich deti“ ktoré boli najdené v prirode, kde boli
,vychovavané“ zvieratami bez pritomnosti ¢loveka. Cim neskor boli tieto deti
ndjdené, tym menej boli schopné osvoijit si Specificky ludské schopnosti a rozvinit
[udské vlastnosti (napr. schopnost spontdnne komunikovat, jest priborom,
nadvazovat normalne ludské kontakty a pod.). V nasledujlcej ¢asti vysvetlime, i je
teda jednotlivec na spolocnosti Uplne zavisly, alebo to tak nie je.

Ludskd spoloénost ako celok sa skladd zmnoistva spoloénosti, skupin,
komunit réznych Urovni, ktoré vznikaju na zaklade zjednocovania socialnych skupin
a jednotlivcov. Ak skupina ludi dlho Zije a pracuje pohromade, dochadza v nej
k rozdeleniu aktivit doleZitych pre okamzZity blahobyt — kdelbe prace, kjej
stabilizacii atym aj kvytvoreniu vzajomnej zavislosti Clenov skupiny, postojov
a sposobov spravania sa jednotlivcov (Wolf, 1999, s. 43). Ak takato organizovana
skupina pretrvdva v ¢ase, dochadza k prispésobovaniu a organizovaniu spravania sa
jej Clenov, kvymedzovaniu socidlnych roli a pozicii v nej azaroven kvyvoju
skupinového vedomia a pocitu jednoty, spolupatric¢nosti a solidarity s ostatnymi
Clenmi. Ludska spoloénost sa tak vyvija ako komplikovand Struktura, zloZena
z mnoZstva vzajomne sa kriziacich Struktur, vnitorne dalej Struktirovanych (napr.
politickych, etnickych, ndaboZenskych, profesijnych, zaujmovych a pod.). Podla
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Cernika (2004, s. 25) spoloénost je tvorend $tvoricou hlavnych podsystémov —
ekonomického, socialneho, politického a kulturneho, ktoré su pochopitelne bohato
vnutorne Struktirované a hierarchizované.

Spoloénost " teda nie je nejakym cistym sdhrnom, sGétom individui, Ci
podskupin. Jednotlivci a skupiny vzajomne interaguju, utvaraju sa medzi nimi celé
siete a systémy vzdjomnych vizieb, ¢ast energie individui sa meni na energiu
vzajomnych vztahov, ktoré ich zjednocuju do uréitého celku. Tento celok nadobuda
niektoré globalne, emergentné nadindividudlne vlastnosti, ktoré sa nedaju
zredukovat na vlastnosti jednotlivcov. D6kazom je, Ze spoloénost trva, aj ked' sa
jednotlivci vymenia. Na druhej strane spoloénost nie je ani nejakym
neanalyzovatelnym blokom, celkom, existujucim nad jednotlivcami a skupinami,
ktory absolitne ovplyviiuje svojich ¢lenov a determinuje vsetky ich vlastnosti.
Tomu odporuje existencia nekone¢ne rozmanitych individui a socialnych skupin.
Komplexnost socidlnych systémov podla Cernika (2004, s. 25) spociva v tom, Ze
funguju na zaklade cinnosti ainterakcie fudi, ktori s schopni sa socidlnemu
systému prispdsobit, ale aj utit sa a na tom zaklade reprodukovat™, ale aj rozvijat
a menit podmienky existencie samotnych systémov.

Spolo¢nost sa skladd z konajiucich ludi, ktori sa spravaju podla svojich
zamerov, uvedomuju si svoj svet, vnimaju svoju situaciu, uvaZzuju o nej, na zaklade
toho vedome konaju a svoje konanie reflektuju, aby videli, ¢i prinasa Zelany efekt.
Su schopni vduchu tejto reflexie menit svoje spravanie a konanie. Vytvéraju
socidlne vztahy, pravidla aroly — $truktiru spoloénosti. Struktira zabezpeluje
podmienky pre moznost konania a dava navod ako postupovat, ale produkujd
a reprodukuju ich samy jednotlivci svojou aktivitou; bez mysliacich aktérov, ktori si
tieto Struktury privlastriuji, by samotné nemohli existovat. Podla Giddensa (podla
Fay, 2002, s. 84) struktira akonanie nie su navzajom protikladné, Struktira
umoznuje konanie, konanie produkuje a reprodukuje Strukturu. Preto Fay hovori,
7e spoloénost je proces — proces $trukturdcie, alebo inak , dynamické prenikanie
vzorcov interakcie podla pravidiel a rol medzi konajucich ludi, ktorych identita
a vzdjomné postavenie sa neustdle menia na zdklade toho, ako konajuci ludia
pravidla a role interpretuju” (tamtiez, s. 85).

Ludskd Einnost vidy pévodne prebieha v nejakom socidlnom a kultdrnom
prostredi, ktoré ¢lovek nevytvoril svojou ¢innostou, pévodna spoloénost a kulttra
sU ndm vnutené, pretoZze sme si ich nevybrali. V edukacii, pri uceni sa kulture
a socializacii, prebieha proces prispdsobovania sa, ale aj spochybriovaného
privlastriovania (Fay, 2002, s. 87), v ktorom si [udia kultirne vyznamy privlastriuju
atym ich ustavitne reinterpretujd, prepisuju. Spolo¢nost a kultira nas svojimi

10 . . . % . , " ,
V tomto pripade mame na mysli socidlny systém akéhokolvek z uvedenych druhov.

1 ,Reprodukcia”“ znamen3, Ze clovek vlastnou aktivitou socidlnu realitu zdroven zachovdva
a nanovo tvori.
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pravidlami obmedzuju, ale zaroven ndm poskytuju konceptudlne a emocionalne
prostriedky, ktoré ndm umoZfiuji nejako porozumiet svetu a konat - vratane
schopnosti vzdorovat pravidldam, manipulovat s nimi a vytvarat nové. Clovek sa
stava schopnym byt aktivnym Einitelom spolo¢nosti a kultury tym viac, ¢im viac si
tuto rolu uvedomuje. Ako ukdzeme v nasledujucej Casti, aj zmysel Zivota individua
sa utvdra v konkrétnom spolocenstve ludi. Podla Petruseka (2006, s. 19) zmysel
pospolitosti je konstituovany individualitou a zmysel individuality pospolitostou.

Z uvedenych vychodisk vyplyvaju nasledovné zavery, dblezité pre edukaciu:

e Na jednej strane je ¢lovek od spoloénosti zdvisly, len v nej sa moze stat
¢lovekom, utvdra sa vspolocenstve [udi, len prostrednictvom pravidiel,
kulturnych vyznamov a socidlnych skusenosti rozumie svetu. Pohlad cloveka na
svet je socidlne akultirne podmieneny, dieta nachddza svet hotovy
a prostrednictvom vychovy si ho osvojuje. Musi sa teda na jednej strane
podriadit socidlnym pravidlam, aby bolo mozné Zit spolu s ostatnymi, niekam
patrit. Pri podriadeni sa spolo¢nosti nemame na mysli podriadenie sa
existujucemu ,hotovému tvaru” spolocnosti (aka prave je), to by bola totalita,
ale skor urcitym zakonitostiam jej vyvinu. Napr. ak v dneSnej Urovni poznania
povazujeme za najlepsi model existencie socidlneho systému demokratickd
spoloc¢nost, tak podriadenie sa zakonitostiam vyvinu k nej znamena aktivne
nesuhlasit a napravat vsetky tie pravidla, ktoré demokraticky spdsob suZitia
neakceptuju, ato ako vzakonoch, tak aj vo zvykoch ludi avich spoluZiti.
Vychova je teda socidlne a kultirne podmienend, musi éloveka pripravit na
Zivot v danej spoloénosti, musi zahrriovat poZiadavky spoloénosti, ale tak, aby
akceptovala a umozriovala jej premeny.

e Aby spolo¢nost akultira bola Zivotaschopnd a mohla sa vyvijat, potrebuje
[udsku reflexiu a ludské konanie. Clovek nie je pasivnou entitou a preto musi
byt od spoloénosti nezdvisly, aby ju mohol pretvarat. Pokrok sa rodi zo
subjektivneho Usilia a aktivity jednotlivcov, ktori si schopni aktivne zasahovat
do skutocnosti. Byt od nejakej society, skupiny, systému nezavisly, predpoklada
schopnost odstupu, nadhlad — akoby vystlpit zo skupiny, pozriet sa na fu
kritickou reflexiou, vidiet, ¢o je dobré, ale aj to, ¢o treba napravit. Schopnost
menit socidlny systém predpokladd slobodny nesubmisivny postoj k svetu,
aktivnu angaZovanost pre spolo¢né aj individudlne dobro, nelahostajnost,
zodpovednost, vedomie spoloéného zdielania kazdodenného sveta. Vychova
md teda viest k rozvoju slobodnych, nezdvislych autentickych osobnosti, ktoré
st schopné aj vzdorovat socidlnemu ndtlaku, angaZovane a pritom
zodpovedne spoloénost a socidlne vztahy tvorit, rekonstruovat a inovovat. Ale
to je uZ viac o osobnostnej dimenzii Zivota Cloveka.
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233 Osobnostna dimenzia Zivota cloveka a jeho sebarealizacia

Osobnostna dimenzia Zivota cloveka predstavuje jeho vztah k sebe samému.
Hoci ¢lovek Zije svoj Zivot len v fudskej spolo¢nosti, prispdsobuje sa jej alebo ju tvori
a v kazdej chvili sa nachadza v niektorej zo socidlnych rol (rodi¢, partner, student,
zamestnanec, obcan, Uéastnik dopravy a pod.), jeho Zivot sa neda redukovat len na
tieto roly, nie je prostrednictvom tychto rol plne vysvetlitefny. Stale ostava nieco,
¢o sa nedd postihnut ani z biologického, ani zo socialneho hladiska. Kazdy ¢lovek je
jedine¢nou ludskou bytostou, ktora, ako sme uz uviedli, kona na zéklade vlastnych
potrieb a zdamerov, dava svojej Cinnosti zmysel a to inak ako iny Clovek v tej istej
socialnej role. Jeho bytie nie je prostym bytim mnoho miliénov exemplarov
jedného Zivoéisneho druhu, ako je to u zvierat, nesie individudlnu peéat, okrem
druhovej existencie ma clovek ako jediny tvor aj existenciu osobnu. Podstatou
osobnej existencie je, Ze clovek preZiva a zakusa svoj vlastny Zivot ako jediny svojho
druhu, neidenticky so Zivotom inych jednotlivcov. Jeho preZivanie a skusenost so
sebou samym je druhému v Uplnosti nepristupna.

Clovek ma teda subjektivny svet, v ktorom preZiva svoje uspokojenie potrieb,
ale aj nenaplnené tuzby a aspirdcie, motivaciu k novému, aj riziko z neznameho,
radost aj obavy, Stastie aj nestastie, pocity slobody, hladanie pravdy o zmysle
vlastnej existencie a pod. Medzi subjektivnym svetom a objektivnym svetom
prirody a spolo¢nosti vSak neexistuje pevna hranica, subjektivny svet hoci prezivany
ako ,moj“ zahfna Siroké oblasti objektivneho sveta. V subjektivnom svete sa
odraza socialne a kultirne pozadie, do ktorého sa ¢lovek narodil a v ktorom Zije,
jedinec sa vychovou s nim identifikuje. Tato identifikacia vSak nie je bezo zbytku,
prave v subjektivnom svete sa objavuju momenty nesuhlasu, odstupu, popierania,
¢i vzbury voci spolocenskym a kultirnym konvenciam, pravidlam, ulohdam
vyplyvajucim zo socidlnych rol. Podla Suchodolského je prave v subjektivnom svete
identifikacia c¢loveka so spolo¢nostou a kultirou zéroveri podporovanad aj
popierana, prdve toto popieranie je zdrojom novych vizii skutocnosti a novej
tvorby, vnom prebieha proces sebapotvrdenia jednotlivca zazivanim odlisnosti
vlastnej existencie. Len vdaka tomuto popieraniu su zaroven v podstate ,mrtve”
socidlne institucie a Struktury uvadzané do pohybu, pretvaraji sa a rozvijaju
(Suchodolski, 1978, s. 162 - 163).

Osobnostnd dimenzia Zivota ¢loveka znamend , byt sdm sebou”, byt inou
odlignou osobnostou ako ten druhy. Clovek, ktorého obvykle povaiujeme za
jedine¢nu osobnost sa vyznaduje tym, Ze je v uritej oblasti velmi schopny a to tak,
Ze nas tym dokaze oslovit, uspokojuje na$ zdujem, zasllzi si za to naSe uznanie.
Toto uznanie si vSak udrZiava vtedy, ak takto oslovuje pri kazdom stretnuti, t. j.
v danej oblasti sa neustale zdokonaluje (touto oblastou méze byt ¢okolvek, urcity
$pecificky odbor, na ktory je odbornik, alebo aj schopnost riesit medziludské
konflikty). Je teda v nie¢om dobry, vzdelany. Okrem toho, aby sme ho povaZovali za
¢loveka hodného nasledovania, musi mat aj isté ludské alebo moralne kvality (tfazko
sa v naSom vnimani za osobnost mdze povazovat schopny podnikatel, ktory nas ale
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v rozpore s mordlkou pripravi o majetok, alebo vynikajuci vedec, ktorému vsak
nerozumieme ani slovo, lebo sa k ndm nedokaze pribliZit). Je teda zaroveri mravny,
[udsky, vychovany. Clovek, ktory je sam sebou teda vie, ¢o chce, mé svoje ciele,
v tomto duchu riadi svoj Zivot, ide za tym, pracuje na sebe, nepyta sa, o ma robit.
Ma teda vlastny Zivotny program, ktorym je odliSny, jedinecny. Zaroven jeho
jedineénost je jedinecnostou tym, Ze fiou ako nie¢im inym, novym, 3pecifickym
ovplyviiuje, oslovuje, obohacuje inych. Jedine¢nost, individualita ¢loveka sa
prejavuje najma vtom, Ze sa nielen ,vyrovnava stlakom svojej biologickej
determindacie, zdedenej po predkoch a s tlakom spoloc¢ensko-historickej konstelacie
pomerov, do ktorych sa zrodil, ale prdve vtom, Ze oboje ustavicne prekracuje”
(Kuéerovd, 1990, s. 25).

Byt sdm sebou zaroveti znamend potvrdzovat svoju existenciu na tomto svete
¢inmi, nieCo na svete po sebe zanechat. To mdze byt novy objav, vyrobok,
myslienka, teda nie¢o nové, ale aj relativne nové, napr. dobre vychované vlastné
deti, ¢i ziaci, ktori svojho rodica, ¢i vychovavatela prekonavaju, dosiahnu viac,
dobre sa uplatnia. Potvrdit svoju existenciu a jej vyznam znacdi znamenat nieco
v Zivote niekoho iného, zanechat stopu v myslienkach, Ci cinoch druhého, t. j.
povedané inak - aktivne tvorit, realizovat nieco, ¢o ¢loveka uspokojuje, ¢o uzna aj
niekto iny — realizovat vlastné schopnosti a moZnosti, ¢o ¢loveku umozni stat sa
tym, ¢im sa méZe stat.

Realizacia vlastnych schopnosti a moznosti ¢loveka, naplnenie a rozvoj jeho
schopnosti sa oznacuje pojmom sebarealizacia. Sebarealizidcia je casto
nespravne, individualisticky a Gzko chapana ako uspokojenie vlastnych potrieb.
Toto vnimanie prameni zo skutocCnosti, Ze prirodzeny a bezprostredny pocit nasej
existencie ma vzdy aktudlny, pritomny charakter, hoci ¢lovek vie o pominutelnosti
sic¢asného okamihu, preziva ho vidy ako jedind pravd skutoénost. Pocit
sebarealizacie ma c¢lovek najcastejsie prave vo chvili, ked preziva radost
z uspokojenia vlastnej potreby, z dosiahnutia hodnoty, ktoru preferuje. Ale pretoze
Zivot Cloveka je spojeny s minulostou a buduicnostou (kap. 2.3.1), jeho bytie vo
svete je ,motivované z minulosti arozvrhované do buducnosti“ (Anzenbacher,
1990, s. 196), nemoze byt sebarealizacia vysvetlovana len pritomnym uspokojenim.

S vysvetlenim sebarealizcie suvisi, Zze Clovek moze zit Zivot a dosahovat
sebarealizaciu na niekolkych Urovniach:

eV bezprostrednej ludskej skusenosti sa Zivot, a teda aj sebarealizacia javi ako
polarita tuzob, potrieb a ich uspokojenia (Suchodolski, 1978, s. 165). Pévodne
pocitované uspokojenie sa vsak rutinnym opakovanim ¢innosti straca,
charakteristickym znakom uspokojenia je to, Ze pomaly uhasina. Hladanie
uspokojenia vyZaduje nové cesty, nové cinnosti, objavuju sa nové potreby,
ktorych naplnenie sa prejavuje uspokojenim. Clovek ski3a rézne druhy
uspokojenia potrieb, vytvara moznosti ich diferenciacie a premien. Realizuje tak
vlastni potrebu zmeny, potrebu nového. Potreba nového, vnimana aj ako
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potreba sebaaktualizicie, sebazdokonalovania, snaha byt najlepsim, akym
¢lovek méie byt (Maslow, 1987) je prirodzenou a existenciondlnou fudskou
potrebou.

e SUcasnost ako kratky moment ma zmysel len vspojeni sdlhym radom
okamihov minulych a buducich. PretozZe ¢lovek, ako sme uz uviedli, je schopny
planovat si buddcnost, rozhodujlcimi sa stavaju zdmery a ich uskutoériovanie.
Kym proces uspokojovania je viac nachadzanim toho, ¢o je vo svete k dispozicii
uz hotové, proces uskutoc¢fiovania je skdr tvorenim toho, ¢o je potrebné. Clovek
si tak utvara nové potreby, ktoré su zloZitejSie, humannejsie a vyzaduju tvorivu
¢innost.

o Clovek je schopny edte iného druhu Zivota, ked sa nezamysla nad tym, ¢o bude
v budtcnosti chciet a potrebovat sam pre seba, ale nad tym, ¢omu svojim
Zivotom moze prospiet, ked' sa obetuje pre iného, alebo pre humannu ludskd
ideu. Hlavnymi veducimi principmi Zivota Cloveka sa stavaju hodnoty a ich
naplnenie. Clovek prekraduje hranice Zivota chapaného ako preZivanie
uspokojenia, Ci organizovanie zamerov, ked podla hodnotovych preferencii
vyuZiva svoj Zivot pre ciele, ktoré sam nevytycil, ale hiboko sa s nimi stotozruje.
Ide o tzv. existencialne potreby, ktoré na rozdiel od predchadzajicich potrieb
a zamerov nie suU zavislé od nedostatku nieCoho, naopak su slobodné a tvorivé,
integruju v sebe slobodné rozhodnutie a sluzbu pre inych. Ale ani tvorca
nepreziva dlho uspokojenie zo svojho diela, ak dielo nikto neoceni, ak nikoho
nepotesi, neuspokoji aj potrebu niekoho iného. Skutocnd ludskd sebarealizdcia
je tak nielen uspokojovanim vlastnych potrieb azdamerov, ale aj
uspokojovanim potrieb druhych.

Ktomu istému zdveru by sme dospeli aj v pripade, ak by sme prijali
fenomenologicko-holistické stanovisko, ktoré povazuje svet za celok bytia vratane
¢loveka (kap. 2.2). Podla neho nemozno hovorit o nejakom individualnom byti, ale
bytie cloveka je potom zo svojej podstaty vidy spolu-bytim so vsetkym,
vztahovanim sa k celku, spoloéné zdielanie sveta. ,Nie je teda ja a proti nemu svet,
je tu len ja-vo-svete, ktorému Heidegger radsej vobec nehovori ja, ale...pobyt (In
Peregrin, 2008, s. 99) vo vyzname Casovo ohrani¢eného pobytu vo svete. Spolu-
bytie, spolo¢né zdielanie sveta zo svojej podstaty (nie voci niekomu) vyzaduje
zodpovednost nielen za seba, ale aj za celok, starostlivost o to ,spolu”, to ¢o je na
svete stale so mnou. KedZe Zivot je neustdle vztahovanie sa k onomu ,spolu”,
nemdze byt ani sebarealizacia ¢loveka ni¢im inym, len sebarealizéciou v spolu-byti,
t. j. vidy aj pre druhych a pre celok sveta.

Sebarealizacia ma na jednej strane sukromny charakter, v nej ¢lovek akoby
Lexperimentuje” sam so sebou, zistuje, ¢o vlastne je (Benes, 2002, s. 77), pretvara
sam seba. Na druhej strane sa ¢lovek moze realizovat len v objektivhom svete, vo
vztahu s inymi fudmi, mozno ju dosiahnut len osobnou angaZovanostou (napr. aby
som mal priatelov, musim byt priatefom) a tvorbou, tvorivou aktivitou. Podstata
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] . .012 . . g
sebarealizacie je tak v transcendencii® (prekonavani, presahovani) sveta a seba
samého, o vyZaduje byt ¢inny, aktivne zasahovat, presahovat a spociva jednak :

e v nutnosti kaZdodenného styku s vonkajsim svetom - postavit sa tvarou v tvar
svetu, posudit, ¢o je dobré a ¢o treba zmenit, ist a usilovat sa, prekonavat
prekézky, postupovat za ciefom, aj ked' je nedosiahnutelny, zasahovat do sveta
a menit ho, vtom nachdadza ¢lovek uspokojenie, $tastie z tvorby,

e v nutnosti dosahovat uvedomelu jednotu so sebou samym, postavit sa tvérou
tvar k sebe, posudit, ¢o je na mne dobré a ¢o treba zmenit, prekonavat sa,
snahu o sebauskutoériovanie, sebazdokonalovanie, o integraciu vlastného
vnutorného sveta, Usilie o Zivotné doviSenie, dovrSenie seba v autenticku
osobnost.

Podla Suchodolského tvorba spbsobuje, Ze Clovek je jediny tvor, ktory nie je
uzavrety do tesného ramca prispésobovania sa danej skutoc¢nosti (Suchodolski,
1978, s. 158). Cim bohatsi je fudsky svet, tym tazéi je dnes skutocny tvorivy &in,
ktory by prinasal nieCo celospolo¢ensky nové. Ale ak je objektivna [udska
transcendencia stale tazsia a tazsia, potom bude mat stale viac a viac priestoru
transcendencia subjektivna, osobnostna, prekondvanie seba samého. Clovek je
jediny tvor, ktory si uvedomuje seba samého, a preto sa mbze vedome menit podla
sebou zvolenych cielov, davat svojej Cinnosti zmysel a tak vedome konstruovat
vlastni osobnost. VSeobecne je tak sebarealizacia ,nachddzanie seba samého
vzmysluplnej Ccinnosti, plné uplatnenie a rozvinutie schopnosti, stdvanie sa
osobnostou” (Pricha — Walterova — Mares, 1995, s. 196).

Osobnostnd dimenzia Zivota Cloveka, t. j. sebarealizdcia ako tvorba, tvorivé
prekondvanie sveta a seba samého (v roznej oblasti ¢innosti), potom od edukacie
vyzaduje viest vychovévaného:

e procesom personalizacie k sebapoznaniu, sebahodnoteniu, sebarozvoju
a sebatvorbe, k autondmii a autenticite,

e procesom rozvoja tvorivosti kzvedavosti, neschematickosti, pruZznosti
a originalite myslenia a ¢innosti, k rozvoju Specifickych tvorivych schopnosti,

e procesom budovania hodnotovej orientdcie k preferencii humannych hodnét,
ktoré daju zmysel ludskej tvorivej Cinnosti, aby bola ¢innostou nielen v
prospech seba, ale aj v prospech druhych a [udskej spolo¢nosti ako celku.

Cim viac vychova umoZiiuje vychovévanému slobodnt tvorivi sebarealizaciu,
tym viac mu pomaha odhalit oblast, v ktorej ma predpoklady na jej zvladnutie
a rozvijanie na takej urovni, aby v nej mohol obohacovat druhych.

12 7 lat. ,transcendere” — presahovat, prekracovat, dosahovanie toho, ¢o je z hladiska urtitej
veci mimo vec samotnu (Durozoi — Roussel, 1994, s. 305)
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Z dosial' uvedeného je zrejmé, Ze ani len biologicka, ani len socidlna a ani len
osobnostna dimenzia samé o sebe neurcuju bytostnu podstatu ¢loveka. Ako také su
od seba neoddelitelné a ich zmysel je vo vzdjomnej integracii. Ludska aktivita nie je
nepodmienena, vychadza zo zakladnych biologickych tendencii, ale povznasa sa nad
ne avytvara kultdru a sociadlny svet. Tento svet druhej prirody umoznuje ¢loveku
uspokojovat materidlne a socidlne potreby a osvojovat si 3pecificky [udské
vlastnosti a schopnosti. Biologicka a socidlna dimenzia mozu byt ¢asto v protiklade,
osobnostna dimenzia tieto protiklady vyvazuje. Osobnostnd dimenzia dava ¢loveku
predpoklady integrovat to prirodné a spolocenské, prekracovat ich sebarealizaciou
a vytvarat vlastnu autenticku a jedineénu osobnost, ktora tvorivou aktivitou dalej
meni svet a seba samého.

2.3.4 Zmysel Zivota ¢loveka a vychova

Pocit naplnenosti Zivota, objavenie vlastnej potrebnosti a uZitoCnosti pre
inych, skutocna sebarealizacia suvisi s problematikou zmysluplnosti Zivota. Podla
Petrovej, ¢lovek potrebuje k svojmu Zivotu zmysel, pre ktory sam seba prekracuje.
Sebatranscendencia prindsa duSevnu stabilitu, absencia zmysluplnosti narusuje
du$evnu rovnovahu aj tvoriva ¢innost a moze vyustit do roznych druhov zavislosti
a do dusevnej krizy, ¢lovek nevie, ¢o vlastne chce, nema pre o Zit. (Petrova, 2004,
s. 48). Frankl, ktory sa problematike zmyslu Zivota podrobne venoval, upozornuje,
Ze je chybné si mysliet, Ze fudia sa usiluju predovsetkym o to, aby boli $tastni,
v skutoénosti chcu, aby k tomu mali dévod. Véla k zmyslu je podla neho hlavnym
[udskym motivom (Frankl, 1994). Predpokladom pre vyssie, zrelé formy spravania
sa ¢loveka je smer, vytyceny potrebou zmyslu Zivota. Clovek si uréitym spdsobom
zdévodni zmysel svojho bytia tak, Ze si vytyci jasny a prakticky smer konania, ktory
je prenho prijatelny.

Fenomenoldgia vysvetluje hladanie zmyslu Zivota prostrednictvom analyzy tzv.
,Zzitého” (Husserl), resp. ,prirodzeného” (Patocka) sveta, t. j. pravého sveta, ktory
Clovek prezZiva a zakusa (Petricek, 1997, s. 55). Tento nemozno exaktne objektivne
vedecky vysvetlit. Je to svet, ktorému jednotlivy subjekt rozumie a taky, ako mu
rozumie. Rozumie svetu len cez seba (subjektivne), ale vo vztahoch, v komunikacii,
v stvislostiach k celku (inter - odtial intersubjektivita). Porozumenie sa deje
prostrednictvom zmyslu a hodn6t, napr. porozumiet inému ¢loveku znamena najst
v jeho ¢inoch nejaky zmysel. Podobne porozumenie vlastnému Zivotu predpoklada
néjst alebo dat prezivanému sledu zivotnych udalosti zmysel. Pocit zmyslu Zivota je
existencialnou skusenostou a méze sa zrodit len zo samotnej skuto¢nosti, v ktorej
[udia Ziju, t. j. v ich prirodzenom svete. Zmysel sa neda nariadit, alebo niekomu dat
zvonku, zmysel musi byt ¢lovekom prezity, zaklseny rozpoznany.

Prirodzeny svet to je spolu-bytie scelkom, Zivot ¢loveka je len pobyt
v plynticom spolu-byti sveta v ¢ase. Zivot je preto stala otvorenost voci onomu
,spolu”, stale vztahovanie sa k tomu, ¢o ma ako bytie presahuje, vztahovanie sa
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k celku. Zmysel sa vynara prdve vo vztahu k celku av nachddzani suvislosti. Vo
vztahu k celku v tom zmysle, Ze €lovek spolu s vecou, javom uchopuje aj kontext, do
ktorého je vec, jav zasadeny a z tohto kontextu mu potom rozumie (napr. kamen
v klenbe, dava zmysel len ako suéast klenby, kamene a kamenné rebrd vnimame
ako celok, rozumieme im ako klenbe). ,Zmysluplnost je poukazanie na celok”
(Hudlicka, 2003, s. 26). Podobne Zivot cloveka nie je Zivotom medzi izolovanymi
vecami, javmi, je to Zivot v bytostnych suvislostiach zmyslu (Petfi¢ek, 1997, s. 57),
ktory sa vyjavuje len v celku Zivota a sveta. Podla Patocku fudsky Zivot je pohyb
v Case, ludska existencia nestoji na mieste, ale sa uskutocruje, ide za svojou
buddcnostou. Prijima svoje miesto na svete, vztahuje sa k tomu, ¢o uZ je tu a ¢o
nemdzie zmenit, zakotvuje sa (minulost), prijima svoju situovanost (pritomnost)
asjej pochopenim sa aktivitou, ¢innostou vztahuje ktomu, ¢o ju prekraduje,
k vy$Siemu celku (buducnost), otvdra sa pre svoje mozZnosti a otvdra si mozZnosti
tym, Ze si vytyCi ciel, Ze sa pre nieCo rozhodne (tamtiez, s. 122 — 123). ,V
pritomnosti cez minulost otvdrame svoju budiicnost — v kazdom okamihu tym, Ze
a ako vstupujeme do budicnosti, ddivame zmysel svojej minulosti“ (Hudlicka,
2003, s. 34).

Uskutocriovanim moznosti (svojou sebarealizaciou) si ¢lovek vytvara suvislost
svojho vnutorného Zivota, tato suvislost sa stava zmyslom ludského Zivota. Zmysel
nie je dopredu dany, je Ulohou &loveka tento zmysel vytvarat, vietko vnatorné
zjednocovanie sa deje nim samym. Hladanie a nachddzanie suvislosti je prave
procesom budovania zmyslu. Proces budovania zmyslu to nie je len racionalna
rovina pochopenia vyznamu toho, ¢o robime, zakladom nie je len presnd formulacia
zmyslu a jeho raciondlne zdévodnenie. Zakladny je pocit zmysluplnosti, preZivanie
zmysluplnosti, prezivanie vztahu k celku. Podla Rogersa, preZivanie sa vidy deje a je
to dej mieriaci urCitym smerom, je to proces smerujuci k sebarealizacii, vytvarajuci
zmysel. Vo svojej psychoterapeutickej praxi dokazal, Ze autentickym prezivanim su
osoby schopné stat sa zdrojom svojho vlastného hodnotenia asmerovania
k pozitivnemu chapaniu zmyslu vlastného Zivota (Rogers, 1961). Sved¢i o tom aj
taxondmia edukacnych cielov v afektivnej oblasti autorov Blooma, Krathwohla
a Masiu, ktora zacdina prezivanim a konci vybudovanim Zivotnej filozofie (blizsie
pozri Kosova, 1998, 2005). TieZ podla Frankla (1994) a Pelikdna (2007) nachadza
¢lovek zmysel svojho Zivota cez Usilie nieco robit, tvorit, alebo cez schopnost nieco
prezivat, milovat.

Z dosial uvedeného moézeme teda zhrnut, ze k zmyslu ludského Zivota ¢lovek
dospieva v procese ludsky hodnotnej sebarealizdcie, ako sme ju popisali vyssie,
v procese subjektivnej skusenosti z tvorivého prekonavania sveta a seba samého, z
uspokojovania svojich potrieb azamerov, ako aj potrieb druhych. Proces
sebarealizacie sa uskutocriuje v spolu-byti, zmysel bytia vzchadza z komunikacie
a intersubjektivity (Palous, 1996, s. 98), z vztahovania sa k ludom a k celku sveta.
Ztohto pohladu potom nestaci, aby vychova bola len oboznamovanim
vychovavaného so svetom, ale musi obsahovat aj postupné vedenie
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vychovdvaného kzmyslu svojej existencie. Edukacia zamerana na objavovanie
zmyslu bytia musi dat vychovdvanému moZnost slobodného rozhodovania
a prevzatia zodpovednosti zaf, v ktorom sa rodia hodnoty a takito skusenost
z osobne preZitej situacie, v ktorej vychovavany nachadza vlastny zmysel (Pelikan,
2007, s. 41).

Na otazku, éo modie byt zmyslom Zivota, ¢o vlastne ma byt obsahom
spominanej sebarealizacie musi najst odpoved’ ¢lovek sam v procese celoZivotnej
edukacie. Aby sa mu to naozaj podarilo v zmysle humannych cielov, musi sa ¢lovek
zmenit z reaktivneho, ktorého vedu okolnosti, podmienky, city, prostredie na
proaktivneho, ktorého vedu dbésledne premyslené, vybrané a zvnutornené
hodnoty. Pri proaktivite je zakladom postoj, Ze ako ludské bytosti sme zodpovedni
za vlastny Zivot anase spravanie nie je funkciou podmienok, ale vlastnych
rozhodnuti, Ze ho mézeme podriadit hodnotam a méme iniciativu a zodpovednost,
aby sme to uskutocnili (Covey, 1994, s. 61). Riadenie svojho Zivota zmyslom
a hodnotami znamena v procese Zivota a vychovy prejst osobnym dozrievanim od
zavislosti cez nezavislost az k vzajomnej zavislosti:

e Zdvislost. Deti alebo zdvisli ludia potrebuju k dosiahnutiu toho, ¢o chcu
druhych. Principom spravania sa je , Ty“ — ty sa o mna staraj, ty to za mia urob,
ty mozes za dosledky. Hodnoty zavislych fudi vychadzaju z toho, ¢o si o nich
myslia druhi, spoliehaju sa, Ze sporné otazky, ¢i problémy ich Zivota vyriesia ini,
ti, ¢o su pre nich autoritou. Problém je videny niekde inde a tam niekde musi
nastat zmena skor, ako sa zmeni samotny zavisly ¢lovek.

e Nezdvislost, Je zrel$im stupfiom vyvinu, ale nie je vrcholom. Casto je prili$
zd6razfiovana ako reakcia na zavislost na inych, ktori ¢loveka kontroluju,
vyuZivaju, manipulujd. Principom spravania sa nezavislého cloveka je ,Ja“ — ja
to dokazem, ja som zodpovedny, verim si, mdzem si vybrat. Nezavislé osoby su
proaktivne, vytyCuju si vlastné ciele, usporaduvaju si svoje konanie podla
dolezZitosti pre seba, oslobodzuji sa od okolnosti aod zavislosti na inych
aorientuju sa do svojho vnutra. SU presvedceni, Ze je potrebné aktivne
samostatne mysliet aj konat, st schopni slobodne sa rozhodovat. Mézu byt
individudlne velmi vykonni a Uspesni, ale nebudd dobrymi veducimi, alebo
timovymi spolupracovnikmi.

e Vzdjomnd zdvislost, Je najzreld$im stupfiom vyvinu avolit si ju méiu iba
nezavislé osobnosti. Principom spravania sa je ,My“ — my to dokazeme, hlavne
spolu mdézeme nieCo dosiahnut, vytvorit. Realita Zivota je vzajomne zavisla,
vzdjomnad zdvislost je potrebnd pre dosiahnutie dobrého partnerstva,
manZelstva, vrodine, v organizacii, v spoluZiti. Vzajomne zavisli ludia sa
spoliehaju na seba, ale zéroven si uvedomuju, Ze v spolupraci sa da dokazat
viac, mravné hodnoty odvodzuju od seba, ale st schopni vidiet potrebu lasky
uinych, potrebu davat, vedia spajat svoje myslienky s myslienkami inych
a vzajomne ich prehodnocovat. Rozhoduju sa slobodne, ale so zodpovednostou
k druhym, ¢i k prirode, lebo chapu, Ze si méZeme slobodne zvolit svoje €iny, ale
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spolu s tym si vyberame aj sprievodny nasledok. Prave preto si kladu za ciel
neustdle vlastné zlepSovanie sa (spracované podla Covey, 1994, s. 43 — 46).

Hodnoty, ktoré si Clovek v procese vychovy a dozrievania zvnutornuje sa
prejavuju v jeho predstave o zmysle jeho Zivota a jeho osobnej misii. Tvoria urcity
stredobod Zivota cloveka, ktorému pripisuje najvyssi vyznam, okolo ktorého sa
Lkrati” cely jeho Zivot. Vyber tohto stredobodu Zial nemusi byt vidy pozitivny,
ovplyvriuje viak pohlad ¢loveka na cely svoj Zivot. Dava mu oporu — podla neho ma
pocit hodnoty, identity, sebalcty, orientdciu — je zdrojom smerovania v Zivote,
mudrost a silu — rozumiet, konat a rozhodovat. Takymito stredobodmi v Zivote
¢loveka su podla Coveya najcastejsie:

e Stredobody orientované na inych ludi - manZelsky partner, rodina,
priatel/nepriatel, pri ktorych ¢lovek odvodzuje identitu od niekoho iného
apreto pocity vlastnej hodnoty moézu byt prchavé, jeho konanie je casto
prosocidlne, ale aj emociondlne zafarbené, orientované podla reakcii pre neho
vyznamnych fudi, v negativnhom pripade moze prechddzat do zavislosti.

e Stredobody orientované ekonomicky ¢i konzumne — peniaze, majetok, péZitok,
pri ktorych clovek odvodzuje svoju hodnotu od toho, ¢o ma, od svojho
postavenia, ¢i od zabavy, konanie je orientované ucelovo na zisk, na potesenie,
pre svoju zamenitelnost poskytuju len maly stupen Zivotnej sily a mudrosti.

e Stredobod orientovany na prdcu, pri ktorej identita Cloveka vychadza
z vykondvanej profesie a sposobuje aj vnimanie prace ako déleZitejsej nez [udia,
orientdcia je funkciou poziadaviek prace avinych oblastiach Zivota neprinasa
Uspech a uspokojenie.

e Stredobod orientovany na formalne organizacie — cirkev, spolok (ale napr. aj
politicka strana — pozn. autora), pri ktorych sa ¢lovek stotoznuje s vyznavanymi
principmi, odvodzuje svoju identitu od prislusnosti k instittcii a ma tendenciu
inych umelo znackovat (ako neélenov) a mysliet a konat len urcitym spésobom
(prip. doma inak, ¢o modze viest aj k pokrytectvu), v negativnom pripade sa
orientuje na organizaciu viac ako na jej principy a [udi v ne;j.

o Clovek sém ako stredobod méze mat tie7 pozitivne aj negativne podoby, ¢lovek
si je vedomy toho, kym je, svojich silnych aj slabych stranok, orientuje sa na
prinos pre seba, ten vSak mbéZe byt sebecky. NajlepSou perspektivou je
orientacia na vlastny rozvoj z hladiska lepsej schopnosti pomahat, vytvarat
hodnoty aj pre inych, prispievat kZivotu celku zmysluplnym spbésobom
(podrobnejsie Covey, 1994, s. 97 — 106)

To, ako sa vyvija zZivot ¢loveka podla zvoleného stredobodu, ¢i neprerastie do
negativneho poélu je silne ovplyvneny uznavanymi hodnotami a mravnymi
principmi, osobitne humanneho, ekologického a existencidlneho zamerania.
Hodnotova opora je pevnejsSia ako opora zaloZzend na veciach, konkrétnych fudoch,
¢i na nie¢om premenlivom. NajsilnejSou oporou je uznavanie potreby neustale sa
zlepSovat ako ¢lovek. V tomto zmysle je dlhodoba hodnotovd a mravnd vychova
¢loveka najpodstatnejsia, nezastupitelna a nevyhnutna.
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2.4 Podstata a zmysel vychovy

V pedagogickej literatire sa pod tlakom postmodernej radikalnej
plurality, neistoty a hodnotového relativizmu zadina stale CastejSie objavovat
poZiadavka, aby ten, kto vychovava inych, bol profesionalom, ktory pomdaha tym
druhym byt autentickym a integrovanym ¢&lovekom, pomaha tym druhym najst
zmysel svojho Zivota (Pelikdan, 2007). Po dobe postkomunistického priklonu
k faktom, k racionalite, k oareniu technolégiami a absencii hodnotovosti, sa opat
dostava k slovu filozofia vychovy. Ta naliehavo pripomina, Ze vychova to nie je len
ucenie sa vedeckym faktom, ale predovSetkym procesom utvdrania Zivotného
zmyslu, procesom nachadzania porozumenia bytiu a sebe samému cez orientaciu
zmyslom a hodnotami (Galikova-Tolnaiovd, 2007), tvorbou ja v neoddelenom spolu-
byti so svetom. lJe starostlivostou o,dusu” o celistvost Zivota &loveka atym
sucasne aj starostlivostou o svet (Palous, 1996, s. 63). Z tychto vychodisk je zrejmé,
Ze byt ucitelom v skutoc€nosti nie je iba profesia, ale reflektovany stav bytia ¢loveka
vrole ulitefa (podobne LukaSova, 2003, s. 28), uvedomovanie si vnutorného
povolania k zodpovednosti za druhého aza svet. Ato je Uplne ind perspektiva
pohladu na charakter pripravy ucitefov, ¢i vychovavatelov. Priprava ucitelov je
potom starostlivostou o personalizaciu budiceho ucitela, procesom facilitacie
(podporovania) sebatvorby takej celostnej ucitelskej osobnosti, ktord rozumie
zmyslu vychovy a svojej profesie, rozumie hodnotam a procesom, ktoré utvaraju
zmysel Zivota druhého ¢loveka, rozumie dietatu ako utvarajlcej sa bytosti, rozumie
vlastnym premendm a vlastnej zodpovednosti.

24.1 Podstata vychovy, vychova ako vztah

V kapitole 2.3 sme uviedli, Ze ¢lovek je sice stéastou prirody a spolo¢nosti, ale
sucasne ju prekracuje realizaciou vlastnych zdmerov, sebatvorbou prekondva
dedi¢né obmedzenia a preto si svoju formu mdze dat sebe iba on sam. Clovek je
potom jedinou z bytosti, ktory je tym, o zo seba prostrednictvom svojej slobody
vytvori, alebo inak tym, ¢o mu vychova umozriuje slobodne zo seba vytvorit. Ludska
bytost vdaka svojej otvorenosti je vidy vsituacii vychovy ako
vychovavana, vychovdvajuca iného a sucasne seba samého, pretoze ludsky Zivot
nemozno Zit inak iba neustale v elemente ucenia sa a preto napr. ako tvrdi Fink
(podla Pelcovd, 2001, s. 146), nie je vychova odvodena z podstaty cloveka, ale
naopak samotna bytostnd podstata cloveka je odvoditelna a pochopitelnd iba
z vychovy.

Bytostné urcenie cloveka vychovou stavia samotnu edukaciu, ako aj ucitelsku
a vychovavatelski profesiu do iného svetla. NajcastejSie definicie vychovy ako
zamernej socializacie, ¢i zamernej Cinnosti edukatora, ktory v institucii pracuje
sjemu zverenou skupinou Ziakov s ciefom dosiahnut ich rozvoj, sa ukazuji ako
nedostatocné. Personalisticko-holisticky orientovand filozofia, podla ktorej sa
Clovek sam svojou tvorbou konstituuje ako ¢lovek len v personalnom spolu-byti,
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v komunikacii (Palous), v dialégu (Buber), teda v interakcii ¢loveka a ¢loveka, stale
viac poukazuje na nutnost chdpat aj samotnd vychovu ako medziludsky vztah
dvoch os6b (podrobnejsie pozri Kosova — Kasacova, 2007).

Vychova (edukacia) ako vyssie uvedend starostlivost o celistvost Zivota ¢loveka
ma potom dva zakladné aspekty:

1. Vychova je na jednej strane uvddzanim do sveta - teda zoznamovanim dietata
s povahou sveta aveci, ktoré postupne vstupuju do jeho horizontu. Toto
poznanie existuje vo svete uz hotové, objavené a utriedené. Uvadzanie do sveta
zodpoveda procesu socializacie, v ktorom dominuje aktivita vychovavatela,
teda vysvetlovanie, presvedcovanie, vzory spravania. Ak by sme len takto
chépali vychovu, potom ndm naozaj postaéi definovat ju ako proces zémernej
¢innosti s uslachtilym ciefom.

2. Na druhej strane je v3ak aj uvddzanim druhého do vztahu k pravde svojho
Zivota, do slobody a zodpovednosti (Galikova-Tolnaiovda, 2007, s. 150) — teda
porozumenim a sebaporozumenim, preorientovanim smerom k zmyslu,
zakotvenim a angaZovanim sa vo svete. Pre budovanie zmysluplnosti
jedine¢ného ludského Zivota vsak Ziaden navod neexistuje. Ten sa tvori v
porozumeni, vo vztahoch, vzaZitku zmyslu pocas procesu sebatvorby
a sebaprekraCovania. To zodpovedd procesu personalizacie, v ktorom
dominuje aktivita uciaceho sa, teda otazky, pochybnost, problematizovanie,
v nich sa clovek otvara pre to, o len tusi, ¢o ho zatial presahuje. Otazky
prindsaju porozumenie a porozumenie prinasa otazky, oboje vyZaduje dialdg,
v ktorom sa rodi pochopenie vyznamu, zaZitok zmysluplnosti, ¢i hodnotové
hierarchie, v ktorom je moZné a Ziaduce otazky slobodne klast a zodpovedne na
ne hladat odpovede. Takto charakterizovany dialég nemdze existovat bez
hlbSieho medziosobného vztahu.

Vychova ako vztah sa vo filozoficko-vychovnom, ale iv pedagogickom, ¢&i
pedagogicko-psychologickom mysleni objavuje vo viacerych velmi blizkych
podobach, odliSujucich sa len zdoraznenim urcitych aspektov. Pri hladisku
pedagogicko-psychologickom ide viac o zd6raznenie toho, Ze skutocny rozvoj
osobnosti ¢loveka sa dosahuje prostrednictvom interpersonalneho vztahu. Napr.
podla Helusa moZno rozvoj osobnosti dietata dosahovat prostrednictvom
kultirnych obsahov, reci, ¢i Cinnosti, ale vsetky tieto rozvojatvorné prvky su
sprostredkované dietatu medziludskym vztahom. Od jeho rozvinutosti najma
v rannejSich obdobiach vyvinu dietata zévisi celkovy rozvoj osobnosti, skladba
pociatocnych predpokladov pre zakladanie osobnosti a fundamentalnej socialnosti
s celoZivotnymi dosledkami (1982, s. 51). Pri hladisku filozoficko-vychovnom sa viac
akcentuje, Ze samotna vychova ako celok je intersubjektivny vztah, vztah je pre riu
urcujucim fundamentom, je jej podstatou. Napr. podla Blizkovského je pedagogicky
vztah, ¢i kultivujuci dialdg zadkladnym systémotvornym procesom vychovy
(zdkladom vychovy ako systému), pricom je ohniskom socializacie a personalizacie
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osobnosti, lebo je priesecnikom vsetkych subjektivnych a objektivnych zretelov
(1992, s. 89).

Sprostredkovanost rozvoja osobnosti pedagogickym vztahom, zavislost
vychovavaného od pedagogického vztahu kladie na tento vztah z aspektu rozvoja
osobnosti zavainé poziadavky (podla Helus 1982, Klafki 1977, Rogers 1961, Kosova
1998):

e  Cielom vztahu je predovietkym vychovavany sam, preto tento vztah nesmie
sluZit nejakému odosobnenému ucelu. Tam, kde vychovavatel vystupuje iba
ako reprezentant zaujmov Statu, cirkvi, hospodarstva, prdva, politickej strany,
svetového nézoru a pod. tam konéi pedagogicky vztah. Pedagég musi dbat,
aby to, ¢o kultdra a spoloénost ponukaju, zbavil manipulativnosti.

e  Ciel vztahu znamena plny rozvoj osobnosti kvéli nej samotnej, a preto je
realizovatelny len v danych historickych suvislostiach jej vlastného Zivota.
Pedagdg musi dbat, aby vo vychove uplatnil zretel vychovavaného.

e  Vztah nie je a nesmie byt jednostrannym vykonavanim vplyvu pedagdga na
dieta, kde vychovavany sa ma iba podrobovat. Vztah je vZdy vzdjomnym
pbsobenim. Len vdaka akceptacii, dovere, Ucte a empatii si vychovdvany
pripusta pésobenie pedagdga. Len vdaka osobnej participacii na vztahu (napr.
na hodnoteni seba samého) sa méze vymanit zo zavislosti na druhom a stat sa
samostatnym.

e  Pedagogicky vztah neméZe byt vnuteny, ndsilne, ¢i za kaZdu cenu nastoleny.
Dovera a vazba preto vidy suvisia s prebudenim citov a sympatie. Pri antipatii
astrachu moze dojst len kpedagogicky neziaducemu pdsobeniu
a deformacidm osobnosti.

e  Pedagogicky vztah je orientovany na buducnost vychovavaného a jeho budtcu
sebarealizaciu v fudskej spolocnosti. Preto je zaroven vztahom vyjavovania
a zvliddania kultirnej skutocnosti, ktord cloveka obklopuje. Interpersondiny
vztah vo vychove nevystupuje ako samoducelny, je vidy sucastou Sirsich
socialnych vztahov, je pren charakteristickd pritomnost nadosobného hladiska,
nadosobného humanne hodnotného kritéria jeho regulacie.

e  Vpedagogickom vztahu vychovavany postupne dospieva k osobnému zmyslu
Zivota, ale aj k pochopeniu jeho socidlneho vyznamu, resp. socialneho vyznamu
akejkolvek ¢innosti. Pre harmonicky rozvoj osobnosti musi pedagég dbat o to,
aby zadlenenie do socidlne vyznamnych vztahov dévalo vychovavanému
osobny zmysel.

Vztah ako fundamentdiny zdklad edukdcie z aspektu ontologického mozno
vnimat najma vo filozofickych koncepciach, v ktorych spolu-bytie, interakcia,
komunikacia, dialég s druhym su urcujlce pre chapanie samotnej podstaty cloveka
ako ¢inného seba samého tvoriaceho subjektu (pozri aj kap. 2.2 - ¢loveka ako
komunikujica bytost, ¢lovek ako intersubjektivita). V nich Zivot ¢loveka zavisi od
vztahu k druhému, samotny Zivot je dialogicky, vztah je zakladnym znakom fudskej
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existencie. Je teda urcujucim aj v zZivote Cloveka, ked je v situacii vychovy. Tento
vztah sa prejavuje (mdZe byt vo filozofii chdpany) ako:
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Stretnutie s druhym, v ktorom sa na jednej strane vytvara Zivotny priestor
vychovavaného, aby sa mohol stat sam sebou, aby o toto stretnutie rozsiril
slobodu svojho subjektu (Hermach 1966, s. 35), ktoré ale existenciou druhého,
tym, Ze stoji oproti, zaroven aj obmedzuje lubovélu vychovavaného. V stretnuti
dochadza k prezivaniu spolocnej situacie, kchapaniu dusevnych stavov
a potrieb iného, k videniu situacie z pozicie iného. Ucitel musi prezivat vztah
v kazdom momente nielen zo svojej strany, ale aj zo strany Ziaka, ,ucitel stoji na
oboch koncoch situacie, Ziak len na jednom* (Buber podla Krankus, 2007, s. 44).
Zdielanie iného sveta neZ vlastného s niekym inym, zdielanie sveta fudi inych
povah, prip. aj inych kultur, zakudsanie cudzich skusenosti prostrednictvom toho
druhého. Len schopnost zdielat rézne usporiadanie skisenosti a zakusat tak
pluralitu ludského bytia vedie k skuto¢nej autenticite (Kratochvil, 1995, s. 172).

Otvdranie skutoCnosti a okolitého sveta, ktoré vyplyva z bytostnej nehotovosti
Cloveka, vedenie dietata ktomu, aby sa postupne otvaralo svetu a bolo
schopné prijimat vsetky podnety z neho prichadzajice (Pelikan, 1995, s. 37), ale
aj otvéranie sa sebe samému, porozumenie sebe prostrednictvom druhého,
pretoze stretnutie s druhym vyvoldva otazky, ktoré by som si sdm bez druhého
nikdy nepolozZil (Buber podla Pelcovda, 2010, s.6). Nehotovost vedie
predovsetkym k starosti o vlastnu existenciu, k snahe o neustale dokoncovanie
a zdokonalovanie (Pospisil, 2003, s. 137). Toto otvaranie je orientovanim
k porozumeniu sebe a druhym, smerom k zmyslu fudského a vlastného bytia,
k hodnotam ¢lovecenstva.

Transcendencia, otvorenost nielen svetu a sebe, ale aj skuto¢nostiam, ktoré
prekracuju skdsenost (tzv. treti rozmer vychovy, resp. treti Zivotny pohyb podla
Patocku). Sebapoznanie nadobiddané vo vztahu dvoch os6b vyustuje
k poznaniu, ze clovek moze prekracovat svoju situaciu, prekraovat seba
samého smerom kvyssim hodnotam ato je hybna sila dalSieho rozvoja
(Pelikan, 1995, s. 38). Vychova sa vidy dotyka toho, ¢o je za obmedzenou
skusenostou vychovavaného. ,Vychova je zo svojej povahy vidy c¢innost
transcendentalna” (Pelcova, 2003, s. 38).

Starostlivost o ,dusu”, ktord oznaluje podrianie celku, zmyslu uprostred
neustalych Zivotnych pohybov (Palous, 1996, s. 63), starostlivost o vytvaranie
sudrznosti  ja v ustavicnom vztahovani sa kcelku bytia, ¢&ize o
identitu, stredobod jedine¢nosti atendenciu k sebauréeniu. Starostlivost
o celistvost Zivota Cloveka, ktory nemozZe existovat inak ako v spolu-byti so
svetom, je sucasne aj starostlivostou o druhych a o svet, ,aby svet bol dobre,
totiz, aby vébec bol” (Palous, 2010, s. 28). Vychova je starostlivostou o Zivotny
pohyb, pretoze uvadza ¢loveka do vztahu k fudskej transcendencii (Kratochvil,
1995, s. 12).
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Ten, kto vychovava by mal byt preto pripraveny tak, aby dokazal pristupit
k Ziakovi nielen z hladiska parcidlnych (Casto viac ucitefovych ako Ziakovych)
Zivotnych potrieb, ale vidy sreSpektom krodiacemu sa zmyslu Zivota toho
druhého. Ten, kto chce vstupovat do jedinecného osudu inej bytosti, potrebuje
celostny aintegrujuci pohlad, umozriujici vyrovnat sa s dilemami a protikladmi,
ktoré vychova v sebe obsahuje. Ak nemé ubliZit, & zle pouZit svoj vplyv, mal by
rozumiet, Ze pre vychovu ako vztah su déleZité charakteristické znaky. Je to:

e vztah intenciondlny (zdmerny) - zamerne prebldza personalitu toho, kto je
odkéazany, zamerom vychovy je nenechat napospas, toho, kto je na fiu
odkézany, zarover si v3ak edukdtor musi uvedomit, Ze v kaidej chvili aj
nezdmerne na sebe ukazuje druhému, ¢o znamena byt ¢lovekom, demonstruje
pravdy o zmysle svojej existencie (profesiondl v edukacii musi poditat s tym, Ze
vychovava aj vtedy, ak sa na to zamerne nesustreduje); ,len vo vztahu
k vychovavatelovi mézu deti zazit vychovnu premenu, resp. to, Ze sa vychova
deje kvoli nim samym*“ (Galikova—Tolnaiova, 2007, s. 163);

e vztah doéasny - vizba s dietatom, s mladym ¢&lovekom slUZi na to, aby bola
postupne po krokoch uvolnend, podla Lacroixa (teba)vychova smeruje
k popretiu seba samej, lebo cielom je, aby sa vychovavany bez nej zaobisiel
(tamtiez, s. 166) a zacal sa viest sdm; vnimanie docasnosti vychovného vztahu
znamen3, ze vychovavatel nemoéze dieta priputat k sebe vztahom zavislosti a
nesamostatnosti, ktory sa formuje v prikazoch a zakazoch, ale ucit ho postupne
preberat na seba riadenie seba samého;

e vztah asymetricky - nemoino zamiefiat partnerstvol3 s facilitdciou
(pomahajucim vztahom), pretoze ide o vztah dvoch aktivnych subjektov, ale
s roznym pomerom aktivit kazdého z nich a reciprocity vo vztahu; vychovavany
je najprv odkazany na pomoc dospelého, bezbranny, dobrovolne sa vydava voli
ucitela a ucitel je zrelsi, skdsenejsi, autorita, ktorda ma ako symbol dospelosti,
[udskosti, vzor pre napodobriovanie nad dietatom moc a nesmie ju zneufZit;
vychovavatel moze klast na dieta legitimne poZiadavky, pritom legitimita
poZziadaviek vyplyva zo zaujmu o blaho, dobro a rozvoj vychovavaného; v tomto
vztahu prirodzene postupne dochddza k zapasu o vplyv na utvéranie Zivota
dietata medzi jeho prebudzajucou sa individualitou a uéitefovou vélou;

e vztah rozporuplny - je slovami Bubera (podla Gélikova-Tolnaiova, 2007, s. 163)
dialégom o0s6b, ktoré stoja voCi sebe autentickym spésobom ako dve
autentické bytosti; ak vychovavatel uzna autenticitu dietata, vychovévaného,
potom vychova kladie na neho dilematické poziadavky, napr.:

o vyzaduje naklonnost, byt maximalne Uprimny, nechat sa poznat, aky som
a pritom nestratit doveru druhého;

B Partnerstvo znamend vztah dvoch osdb v rovnakom socialnom postaveni, ktori do vztahu
vstupuju dobrovolne, z vlastného rozhodnutia, obaja priblizne rovnako davaju i dostavaju.
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o akceptovat, prijat druhého takého, aky je, Ze rozmysla inak a zédroveri
postavit sa proti nemu, chciet ho orientovat v smere zmeny;

o mat Gprimne rad vychovavaného, ale zaroveri nenechat sa ovladat tuzbou
po moci, ani pedagogickym erosom (Buber), nevytvorit aj napriek hibke
laskyplného vztahu zavislost, teda nevyzivat sa v milovanych [udoch,
neuprednostfiovat ich podla sympatii;

o dosiahnut blizkost, empatiu, aby uditel pochopil motivy konania Ziaka, no
aj schopnost odstupu, kritickej distancie a sebareflexie, aby mu mohol
naozaj pomdoct;

e vychova je vztah zodpovednosti - 7ivot nie je mozny bez vedomia odkéazanosti
na druhych (Peskova, 1999, s. 24), slobodne méZeme tvorit, lebo sa mdézeme
spolahnut na druhych, Ze zodpovedne doplnia vietky ostatné stranky v systéme
[udskej sebaprodukcie - kazdy tak ma slobodu aj zodpovednost za dodrzanie
[udského spOsobu existencie vo svete; no ucitel musi naviac chapat, Ze
zodpovednost za dieta je zodpovednostou za pokracovanie sveta, pretoie
Podla Arendtovej (1993, s. 110):

o dieta vyZaduje ochranu pred zlym, aby sme ho neponechali bez pomoci,
nebrali mu $ance vytvorit vo svete nie¢o nové,

o ale aj svet vyZaduje ochranu pred spustoSenim nasledujlicou generaciou,
ucitelia zastupuju voci mladym svet, ktory sa stale meni a ktory aby prezil,
musi byt mladymi obnoveny a nie zni¢eny.

Ako zdéraztiuje Palous (1996, s. 122) vychovévatel nenesie zodpovednost pred
nejakou vy$Sou instanciou, je nespravne povedat, Ze vychovavatel ,ma“
zodpovednost, lebo to by znamenalo, Ze ju mbzZe aj ,nemat”. Avsak takato situacia
vo vychove nie je mozna. Ten, kto vychovava, trvalo stoji v zodpovednosti za bytie
dietata, za jeho autenticitu a otvorenost, aby bolo bytim pre ostatnych, ale
zéroven, aby to so svetom celkovo dobre dopadlo. Vo vychove nejde o to, pridavat
¢i uberat nieo jednej uzavretej osobnosti, ale o [udskost ako o spOsob
zaobchadzania s ludmi a vecami. Zmyslom vychovy nie je len individudina ludskost
vychovdvaného, ale humanita vietkych ludskych vztahov (tamtieZ, s. 123).

24.2 Antinémie vychovy

Antropologické vychodiska vychovy, t. j. odvodzovanie vychovy od obrazov
¢loveka v jednotlivych filozofickych koncepciach (kap. 2. 2), uzavrieme kritikou
tohto spOsobu uvaZzovania, ktoru predstavuju prace E. Finka. Fink sa pyta, ako
mozno odvodzovat vychovu z nejakého antropologického vychodiska - od podstaty
Cloveka, ak ¢Eloveka nemozno v plnosti pojmu definovat, ak nedokazeme dat
vyCerpavajucu odpoved na otazku, o je Clovek. Tvrdi, Ze naopak je potrebné
odvodzovat podstatu cloveka z vychovy, v ktorej je neustale situovany a ako taky sa
da pochopit len ako vychovavany avychovavajici - homo educans ahomo
educandus (Pelcova 2001). Vychova je zékladny spOsob, ako sa ¢lovek sprava voci
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svojej nehotovosti, otvorenosti, pochybnosti, ¢lovek je miestom, kde sa jedine
odohrava vychova, podstata Clovecenstva je urCovana vychovou. ,Vychova je
existencionalna Struktira nasho pobytu” (Fink podla Pelcova, 2000, s. 193).

Finka rozhor€uje, sakou samozrejmostou sa stanovuju ciele a metddy
vychovy. Pedagogiku podla neho nie je a zrejme ani nikdy nebude mozné chapat
ako hotovu vystavanu vedu, ktord zhromazduje hotové odpovede a jasné ciele,
pretoze edukacnd realita je mimoriadne rozpornd, plna dilem, stoja v nej proti
sebe a rozne sa v nej prelinaju subjektivne predpoklady a objektivne poZiadavky
vychovy, akceptacia daného a otvorenost pre zmeny, determinacia a slobodna véla
a pod. Tuto rozpornost nemdze odkryt empiricky vyskum, ani vedecka tedria ale len
filozoficka reflexia edukdcie. Len ten, kto vie malo, je presvedcéeny o jednoznacnosti
a samozrejmosti svojho poznania. Kazdy, kto reflektuje vychovu, sa skor ¢i neskor
musi zamysliet nad tymito rozpormi a dilemami, ktoré vychovu a uéitelovo
pedagogické myslenie a konanie kazdodenne sprevadzaju.

Fink ich nazyva antindmie vychovy. Antindmia je vo filozofickom zmysle
,rozpor medzi dvoma principmi, ¢i zakonmi, ktory sa prejavi, ak sa ich pokisime
uplatnit na nejaky urcity pripad” (Durozoi — Roussel, 1990, s. 14). Kazdu z antindmii
tvori dvojica protikladnych viet alebo polarit — téza a antitéza, pricom obidve su
dobre podloZené azdévodnené, teda aj platné. Antindmie vychovy nemaju
definitivne riesSenie, realita vychovy je vidy oscilaciou medzi nimi. AvSak uZ
samotné uvedomenie si antindmii zabrarnuje vychovavatelovi, aby bol
jednostranny, i zaslepeny. Fink upozorfiuje na Sest podstatnych antinomickych
rozporov v samotnej povahe, moznostiach a medziach edukacie (Palous 1996,
Pelcova 2000, 2001):

1. Kde je hranica medzi vychovou ako pomocou autentickej individualite
chovanca a vychovou ako manipuldciou, ako natlakom vychovavatela, ¢i institucie?
Dilema moéze zniet napr.: Ma vychovévatel pravo vnucovat svoje pochopenie Zivota
a hodn6t druhému? MbZe vobec, hoci s najlepsimi Umyslami, ale predsa len
poplatny obmedzeniam svojej doby, preduréovat budlcnost sveta a dietata?
Zvlast, ak si je vedomy, Ze vychovava, hoci sdm nie je so svojou vychovou este
definitivne hotovy, moze Ziadat od deti, aby boli lepsie ako on a zéroveri im vtlacat
svoje nedokonalé modely myslenia a konania? Avsak nemdze ¢akat, az kym sam
nebude dokonaly, kym si neujasni zmysel svojho Zivota, lebo by sa nikdy k vychove
neodhodlal atd by nebola vobec mozina. Vzdelany a reflektujuci ucitel vsak s
vedomim tejto rozpornosti opatrne pristupuje k vychove, vie o nedokonalosti svojej
vychovnej koncepcie, vie Ze vyberd medzi alternativami, ktorych dosah do
budicnosti moéze predpokladat iba séasti. Zaroven si uvedomuje, Ze oslovit
autenticitu jednotlivca moZno len tak, Ze sa informacia stane jeho osobnou
skusenostou, zazitkom, takZe absolitna manipulacia tieZz nie je mozna, ale jej
hranica je tazko urlitelna. Prave tak, ako aj, Ze vychova nie je vyrobou
uniformovanych otrokov, ale ,educere” — vyvadzanim z vazenia neautenti¢nosti do
autentickej ludskej slobody (Platén).
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2. Kde je hranica moci a bezmocnosti vychovdvatela? Na jednej strane
edukacné poésobenie formuje predstavy ludi osvete atym svet aj konstruuje
a ovplyvriuje. Na druhej strane reflektujuci ucitel si uvedomuje, Ze Zivotné
skusenosti su bez totozného zaZitku neprenosné, Ze on vychadza zo svojich
skusenosti, ktoré tvoria jeho obzor, ved patria minulej dobe, inej generacii a jeho
vychova, préve tak ako $kola, sa vidy oneskoruje za Zivotom. Ak chce pripravit dieta
pre buducnost, mal by mu poméct najma odkryt urdity celkovy aspekt, zmysel veci,
ktory tvori klG¢ k ich porozumeniu.

3. Vychova nemd konca a aj vychovdvatel je stdle vychovdvany. V tomto
pripade je antinomickd sama osobnost vychovédvatela. Na jednej strane vo vychove
ni¢ nie je definitivne, vychova stale prebieha, kazdy ucastnik edukacie sa meni. Na
druhej strane kazdy, kto inému kaze s moralnym patosom, sa vystavuje riziku, zZe
bude smutnym prikladom rozchodu skuto¢nosti s idedalom, ak poZzadované mravné
vlastnosti sdm nema. Vzdelany a reflektujuci ucitel preberéd zodpovednost za to, Ze
vo svojej nehotovosti neupadne do rutiny, ako aj, Ze stale lepSim ucitefom bude
nielen, ked uci inych, ale predovsetkym, ked uci sam seba. NajpodstatnejSia je
ucitelova schopnost kritickej sebareflexie.

4. Rozpor medzi vSeobecnymi ndrokmi a poziadavkami kultury (spolo¢nosti)
a jedinecnou individualitou vychovdvaného. Otazka znie, napr.: MoZno cloveka
voviest do kultirnych a socidlnych foriem a pravidiel bez toho, aby bola potladend
jeho jedine¢nost? Clovek sa potrebuje socializovat, bez interpersonalnej interakcie
nemoze byt ¢lovekom a zloZitost socidlnej reality vyzaduje isté pravidld, ktoré
nielen regulujy, ale aj chrania. No kaZdy clovek je zloZito jedineény, a preto nembze
existovat na kazdého Uplne primerand vychovnd stratégia a metodika, ani jedna
vychovnd Sabléna pre vsSetkych. Vzdelany ucitel chape, Ze pristupuje
k vychovdvanému akoby zvonku, z inej jedinecnosti a ako taky ma svoje limity, svoj
zorny uhol. A tak nemdze vidy len on najlepsie vediet, aké su skutotné potreby
dietata, mo6ze ich vsak odhalovat, ak bude obmienat svoje postupy, ak dietatu
umozni v interakcii s inymi svoju individualitu vyjadrit a rozvijat.

5. Rozpor medzi vychovou k povolaniu a vychovou k ludskosti, k ¢lovecenstvu
je odvekym sporom o tom, ¢o ma byt zmyslom skutoéného vzdelania, vratane toho
vysokoskolského. Ci to ma byt tzko orientovana priprava na prakticky Zivot, ono
prioritné zameranie na uplatnenie v konkrétnej praxi, inymi slovami zoznamovanie
s predpismi, ktoré su uZ hotové, objavené? Alebo celkovd vseobecne [udska
vzdelanost zabezpelujuca, aby si lfudia nejakym spésobom spolu rozumeli,
orientdcia na osvojovanie si humannych hodnét, na budovanie zmyslu viastného
Zivota aautentickd existenciu individualit, skupin, ¢i kultdar? Podla etika
Skolimowského (1996, s. 140 — 141) sme vsucasnosti intoxikovani
nadhodnocovanim ¢innosti na Ukor zmyslu, chceme cudzi navod, ako konat prave
teraz, namiesto pochopenia, preéo sa mame spravat prave tymto spdsobom.
Reflektujuci vychovavatel si uvedomuje, Ze kazdy prakticky aj racionalny ¢in ¢loveka
je vedeny hodnotovym vedomim, jeho konanie ¢i nekonanie zavisi od toho, comu

62



2. ANTROPOLOGICKY A ONTOLOGICKY ROZMER VYCHOVY

dava prednost, kond podla toho, ¢o mé prefiho vadsi zmysel azZe ani vdobe
absolutnej prevahy technokratického zamerania na prax nemdZe rezignovat na
[udskost.

6. Aké s moZnosti a medze vychovy? Tato antindmia je problémom samotne;j
vychovy. Nosnou otazkou je: Co sa dd na ¢loveku formovat zvonku a ¢o je
nedotknutelnou sférou osobnej slobody a fudske]j prirodzenosti? Vyrastd vychova
z prirodzenosti, alebo ma pdésobit proti nej, je slobodnym sebautvaranim, alebo
vyrazom nutnosti? Jedného ¢loveka nemozno formovat tak, ako druhého, lebo
u kazdého cloveka je svojskd nedotknutelnd sféra vlastnej slobody, vlastnej
nepremenenej prirodzenosti, kam sa vychovavatel nedostane. Podla Patocku proti
slobode ako nezavaznej lubovdli stoji sformovana vychovavatelova véla, vychova je
aj nasilny tlak aj povzbudzovanie, zapalovanie, ktorych zmyslom je ,prindtit Ziaka,
aby vychovavatela prekonal” (Palous, 1996, s. 131). Reflektujuci ucitel si
uvedomuje, Ze Ziaden vytyleny ciel vychovy sa neda v Uplnosti zrealizovat, lebo
voli ucitelovi stoji autentickd bytost, ktord sa chce sama slobodne utvérat azZe
naozaj zapalit Ziaka pre vec, vyZaduje opriet sa o Ziakovu prirodzenost. Vychova nie
je jednoduchy proces dosahovania vytycenych cielov.

Rozporuplna povaha vychovy, ktorda je zloZitym procesom medzilfudskej
interakcie, vyZaduje od tych, ktori vychovavaju, hlboku reflexiu jej samej, hlboké
porozumenie detom, mladym, sebe samému a svetu. Také nie¢o mozno dosiahnut
len dlhodobym a hodnotnym Stidiom a vnutornym spracovdvanim vlastnej
praktickej edukacnej skusenosti. Ako sme ukazali, ide o taky komplikovany proces,
Ze treba razne oponovat, ak niekto spochybriuje potrebu vysokoskolského
vzdeldvania ucitelov, ¢i vychovavatelov, a to bez ohladu na vek Ziakov a stupen ich
vzdeldvania (podrobnejSie Kosova, 2010), ak niekto spochybnuje potrebu
relevantnej a reflektujucej tedrie, ako aj, ak niekto spochybriuje potrebu
dostato¢ného mnozstva reflektovanej praxe priich priprave.

Neexistencia jednoznacnej pravdy vo vychove prindsa uvedomenie si
zodpovednosti, pretoze ak niet jasnej vonkajsej opory, neostdva ni¢ iné, iba
ucitefova vlastna volba edukacnej cesty pre svojich Ziakov aza tu nik iny
neprevezme zaruky. Zdrukou je len porozumenie zmyslu, pre ktory ucitel prave istu
cestu voli.
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3 AXIOLOGICKE A ETICKE SUVISLOSTI EDUKACIE

Axiolégia (z gréckeho ,axios” — cenny, stojaci za nieco) je vseobecnd tedria
hodndét a hodnotenia, nazyvana aj filozofia hodnot (porovnaj Dorotikova, 1998). Je
to nauka opobvode, povahe hodnot, ich mieste v Struktire spoloCnosti
a v hodnotovej strukture cloveka. Skima otdzky suvisiace so vznikom, fungovanim
a premenou hodnot (Brugger, 1994).

Etika (z gréckeho ,ethos” — zvyk, mrav, povaha) je prakticka filozofia, ktora sa
zaobera spbsobmi spravania sa a konania, ktoré urcuji Einnost jednotlivcov
v ludskej spolocnosti (Flrstova — Trinks, 1996, s. 217). Hovori sa jej tiez filozofia
moralky, pretoze skima moralku alebo moralne relevantné konanie a jeho normy,
Cize rozliSovanie dobrého a zlého. Jej predmetom su teda hodnoty, principy, normy,
ktoré usmernuju ludské konanie v situaciach, ked' je mozny vyber, slobodna volba.
Usiluje sa najst odpovede na otazku, ako ma jednotlivec konat vo vztahu k sebe,
k svetu a k ostatnym fudom.

Obe tieto discipliny su dolezité pre vedy, ktorych predmetom je cielené ludské
konanie. Samotné hodnotenie a idealy, ktoré fudia vytvaraju a normy, ktorymi sa
zavazuju, nepochybne patria ksocidlnej a kultirnej skutoénosti asu preto
predmetom vedeckého vyskumu socidlnych ahumanitnych vied vratane
edukacnych. Nikto, kto kond a vedome sa pritom rozhoduje (pozri vymedzenie
pojmu konanie vkap. 2.3.1), nembZe nehodnotit, nemdze nerozliSovat medzi
dobrym azlym, mordlnym anemoralnym rozhodnutim. O to viac to plati pre
edukacnl tedriu a prax, vktorych nejde len o cielené rozhodovanie a konanie
edukatora, ale este aj o cielené usmernovanie iného k humanne hodnotnému
fudskému rozhodovaniu a konaniu. Preto podla Brezinku nemozno vychovavat bez
hodnotenia. Ten, kto vychovava, zaujima stanoviska, hodnoti stav edukanta,
posudzuje koncepcie a vlastnosti osobnosti, niektorym pripisuje vacsiu hodnotu nez
inym a povaZzuje ich za spravne ciele vychovy. Posudzuje situaciu, prostriedky, ktoré
su k dispozicii a ucinky, ktoré by za rozlicnych okolnosti mohli nastat. Vychova
obsahuje nutnost volit, rozhodovat sa, preferovat, vyhybat sa, neprijimat
a odmietat (Brezinka, 2001, s. 96).

Pretoze pedagogika a andragogika sa musia zaoberat takymi otazkami ako,
ktoré hodnoty su skutocne podstatné a stoja za to byt vychovnymi cielmi, ktoré
ciele su pre vychovavanych splnitelné, ako ich uskutoénenie posudzovat, ¢o
ocefiovat a €o nie, ¢o vychovévatel smie a ¢o uz nesluzi pre dobro jeho zverencov
alebo spolo¢nosti a pod., neustdle su v nich axiologické a etické vychodiskd
pritomné a v aplikacii vo vychove sa oboje neoddelitelne prelinaju. V nasledujicich
dvoch podkapitolach bude pozornost venovana vybranym otazkam tychto disciplin,
relevantnym pre vychovu, v ktorych sa obe discipliny prejavuju, prva vsak bude
prevazne axiologicky a druhd viac eticky orientovana.
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3.1 Hodnoty, normy a ciele vo vychove

Uviedli sme uzZ, Ze Clovek sa rodi nehotovy a k svojmu Clovecenstvu, k tvorbe
»ja“ v spolu-byti s inymi a so svetom musi byt vychovévany. Zd6raznili sme tiez, ze
¢lovek ma potrebu hladat zmysel svojho Zivota a je schopny dat svojej existencii
perspektivy v cieloch, vybranych s ohladom na hodnoty, ktoré prijal za svoje. Preto
podla viacerych autorov (Kuéerova 1991, Blizkovsky 1992, Darak 2004 a i.) samotna
vychova je viastne vychovou k hodnotdm. Z overenych hodnot vychova vychadza,
hodnotami sa uskutoériuje, k hodnotdém smeruje, je nimi naplfiand asama ich
naplfia. Hodnoty sa stavaju vychodiskom, ciefom i prostriedkom vychovy.

Filozofia hodn6t dava takémuto stanovisku oporu v tvrdeni, Ze bez hladiska
zameraného na hodnoty nie je mozZné uréit hranicu medzi prirodou a kulturou
(Rickert podla Dorotikova, 1998, s. 20). Schematicky m6Zzeme povedat, Ze priroda je
ta realita, ktord méze trvat a menit sa nezavisle na fudskej ¢innosti, véli a tmysloch,
je ovlddana kauzalnou, pri¢innou nutnostou podla prirodnych zakonov. Za kultdru
je povaZované to, ¢o vzniklo, trva a je pestované na zaklade vole cloveka, ktora sa
usiluje o hodnoty. Bud to priamo vytvoril svojou ¢innostou, ked sledoval ciele,
povazované za hodnotné, alebo to, ¢o existuje, pestuje dalej preto, Ze ide
o hodnoty. Vo svete kultiry neexistuje obdoba kauzalnych prirodnych zdkonov,
funkciu pravidiel a noriem plnia hodnoty, ich vizia vidy predchddzala konkrétnym
fudskym aktivitdam. ,Hodnoty su tym, Co robia z konania C¢loveka zaleZitost
kultarnu“ (tamtiez, s. 21).

3.11 Podstata hodnoty, druhy hodnét

V dejinach filozofického myslenia o hodnotach existuje mnoZstvo odpovedi na
otazku, ¢o je to hodnota. A to od polohy, Ze ide o apriérnu, proste danu evidentnu
platnost, cez jej vnimanie ako &isto objektl’vnej14 kvality toho, ¢o je hodnotené
(objektu hodnotenia) aZ po subjektivistické stanovisko, Ze ide iba o to, o ¢o usiluje
vbla hodnotiaceho subjektu. MnoZstvo filozofov vSak uz od staroveku poukazuje na
to, Ze hodnota nejakého predmetu, objektu je podmienena aj jeho objektivnymi
kvalitami aj kvalitami hodnotiaceho subjektu. Ani samotné kvality objektu, ani
samotné kvality subjektu nie su este hodnotami. Ak by hodnota bola iba kvalitou
hodnoteného objektu, muselo by byt napr. vytvarné dielo vietkymi ludmi rovnako
hodnotené. Ak by naopak bola urcovana iba kvalitou hodnotiaceho subjektu,
nemohlo by dojst kZiadnej zhode o hodnote. Kvality hodnoteného objektu
nadobudaju hodnotu len vstupom do suvislosti, ktoré su vyznamné pre
posudzujuce vedomie hodnotiaceho subjektu. Podstata hodnoty je vo vztahu
hodnoteného objektu a hodnotiaceho subjektu.

' Objektivny — nezavisly od ludského subjektu
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Podla Dorotikovej hodnota nevyplyva z prirodzenej podstaty hodnoteného
objektu, ale zo socidlnej roly, aku tento objekt hra v Zivote cloveka, t. j., aky jej
Clovek pripisuje zmysel, ¢i vyznam. Zmysel je vidy zmyslom pre niekoho, kvoli
nieComu, zmysel skutoénosti vychddza z potreby vyznat sa vtom, ¢im nds tato
skuto¢nost oslovuje, ¢im je pre nas ako celok a nie ¢im je sama o sebe. V genéze
vyvoja musi kazdy jednotlivec, ale aj kaZzdd spoloénost vyznamy a hodnoty vidy
objavovat, reprodukovat, ale aj menit a tvorit. Na jednej strane objavuje a prebera
vyznamy, ktoré su v socidlnej a kultdrnej realite uz ustalené, ocerfiované, vyjednané
— panuje o nich v societe zhoda. Vyznamovost sa rodi v medziludskych vztahoch, je
socialne determinovana. Na druhej strane ale javy vysoko socidlne hodnotené,
nemusia mat pre ¢loveka vyznam, ak si k nim nevytvori subjektivny vztah, nestand
sa prefiho hodnotou, nevyvolaju jeho angaZzovanost. KIu¢ k hodnotovému vztahu je
Vo vyraze — existencia pre mna. Aj napriek socidlnej zhode o niektorych hodnotéch,
o tom, ¢o je hodnotou, rozhoduje v zasade jedinec sam na zéklade svojich zaujmov,
preZivania, tuZob, ocakavani, zamerov, poznania a pod. (podrobnejsSie pozri
Dorotikova, 1998, s. 28 — 50).

Podobne aj Kucerovd upozorfiuje, Ze skuto€nost existuje aj bez vztahu
k subjektu, ale hodnota nie, neexistuje dobro o sebe, ale len dobro pre niekoho, vo
vztahu k nieComu a Ze len ludsky subjekt vytvdra hodnotovu dimenziu sveta. Je len
jedina oblast, v ktorej plati rozdiel medzi leps$im a hors$im, Ziaddcim a neZiaducim,
peknym a Skaredym, kladnym azdpornym, ato je svet ludskej skusenosti,
prezivania a uvedomovania. Subjektivny zaZitok ma pre hodnotu konstitutivny
vyznam (Kucerova, 1990, s. 40 - 41).

Psychologicky pristup k hodnotam zdoraznuje, Ze hodnota je odpovedou na
potrebu cloveka, potreba je pre vznik hodnoty nevyhnutna (pozri Prunner, 2002).
Hodnotou je pre cloveka to, ¢o uspokojuje jeho potrebu. Pozitivhe preZivanie
uspokojenia potreby je podmienkou vytvorenia postoja ako pripravenosti konat
vsmere urCitej hodnoty. Hodnoty preto vedu kakcii, motivuji, modzu byt
regulatorom preZivania aspravania sa jednotlivca. Hodnota ma emociondlny
zaklad, ale postuluje sa ako vedoma hodnota v procese aktivneho konania,
slobodnych volieb a znasania ich désledkov, v procese slobodného kladenia ciefov
a zodpovednosti za ich ucinky. Len tak sa postupne sa stava kritériom a normou
osobného a spolocenského rozhodovania.

To, Ze predmet alebo jav sa stava hodnotou nadobudnutim fudského zmyslu,
ktory je na zaklade preZivania subjektivne podmieneny, ale zaroven je ako
pripisovany vyznam a vysledok slobodnych rozhodnuti preverovanych v [udskej
aktivite aj socidlne, t. j. objektivne determinovany, ma pre vychovu zdvainé
désledky:

1. Socidlna podmienenost vyznamov prostrednictvom spatnych vazieb
v medziludskych vztahoch znamena, ze k hodnotdm moZno vychovdvat.
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2. Vychovat Ziaka k uzndvaniu uréitej hodnoty, ¢ uZ fiou bude spravodlivost,
alebo obluba matematiky, znamena umoznit mu, aby v nej nasiel osobny zmysel,
a to vytvorenim podmienok, aby ju mohol emocionélne prezivat, ziskat pozitivnu
skusenost, rozhodovat sa, byt za riu pozitivne oceneny, ¢i mat z nej urcity osobny
prinos (vytvor, uznanie, uspokojenie a pod.) a aby si tieto prinosy aj uvedomoval,
reflektoval. Emociondlne prezivany a racionalne zakusany osobny zmysel formuje
potrebu opakovaného pozitivneho sebapotvrdenia sa prostrednictvom tejto
hodnoty. Dosiahnutie hodnoty sa stava potrebou. Hodnota ako moznost uspokojit
potrebu sa stdva motivom a kritériom dalSieho konania ¢loveka.

3. Subjektivna podmienenost hodnoty znamend, Ze existuje mnoZstvo
individualnych hodn6ét, ktoré vznikaju na zaklade jedinecnych individudlinych povah
a osudov a ktoré vobec nemusia byt zhodné. Socialny spdsob existencie ¢loveka je
vsak zaloZeny na medzifudskom porozumeni, v ktorom dochadza ku konsenzu
o hodnotach, ludia sa socidlne zdruZuju, vytvaraju socidlne Utvary na zaklade
zdielania rovnakych hodnét. V nich sa v procese socidlnej cinnosti neustale
spolocné hodnoty konsenzudlne vyjedndvaju, potvrdzuju alebo menia, pripadne az
inStitucionalizuju v podobe socidlnych pravidiel a zakonov. Tento proces prebieha
v kazdej societe, Ci uz ide o zaujmovy kruzok deti, profesijni organizaciu ucitelov,
alebo cely narod. Zaujmova cinnost deti potom nie je len rozvijanim zruénosti
urcitého druhu, ale aj stalym stretdvanim sa s hodnotami urcitého typu, vytvaranim
osobného zmyslu pre ne a ich transformaciou na potreby, ktoré motivuji a ktorych
uspokojenim dieta potvrdzuje seba samého. Vychovévatel musi mat na zreteli, Ze
takyto proces prebieha prave tak aj v socidlne negativnej Cinnosti, alebo pri
nedéslednej mravnej vychove (napr. ak klamstvo prinasa dietatu neustéle vyhody
a uspokojenie, alebo je dieta vedené len k obdivovaniu materidlnych statkov a ku
konzumu). Aj pedagogické modely a koncepcie su vysledkom zdielania spolo¢nych
hodnot ich privrzencami, zakladné vychovné idedly a ciele su konsenzudlnymi
hodnotami, pre ktoré sa predstavitelia ur¢itého pedagogického modelu na zaklade
svojho pedagogického poznania, reflektovanej praxe a presvedcenia rozhodli. Je
preto obtazné dosiahnut v nich absolutnu zhodu.

4. Popisany proces vzniku, fungovania a premeny hodndt dava tieZz odpoved'
na otazku ¢i existuju vecné, stale platné, nadcasové hodnoty atym aj stale
vychovné idedly a ciele. Individualne a socidlne podmienené hodnoty sa historicky
menia. Neexistuju teda vecné hodnoty, ,skér princip tvoriaci hodnoty je vecny”
(Kucerova, 1990, s. 41). Je nim vyssie popisanad ludska tizba po sebapotvrdeni,
sebauvedomeni, sebavyjadreni prostrednictvom dosahovania hodnét na zaklade
slobodne zvolenych cielov (a teda aj po pravde, slobode, krase). To vsak v Ziadnom
pripade neznamend, Ze by niektoré hodnoty nemohli byt mnoZstvom ludi
povajované za nadasové'’, prave moment slobodnej volby vlastnych cielov

15 v . . v . v ;. . v . v .
Nadcasovost neznamend vecnost, vecnost je len jedna z moznych reflexii nadc¢asovosti.
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umozriuje rozhodnut sa aj pre tieto hodnoty. Dejiny ludstva st plné ludskej snahy
napr. dosial najvseobecnejsi konsenzus — listina zakladnych fudskych prdv, alebo
stala existencia idedlov tvorivého, slobodného a sudéasne mravného a
zodpovedného cloveka a volanie po navrate k nim osobitne v dobach ich ohrozenia,
akou je aj sucasna globalizacia. Dokladom su aj dejiny pedagogického myslenia,
v ktorych je na zaklade uvedeného principu tvoriaceho hodnoty stédle pritomna, len
rozne sa prejavujuca idea ludskej déstojnosti aidea humanity (blizSie kapitola
3.1.5).

Axioldgia sa neustale usiluje usporiadat hodnoty do homogénnych celkov, ale
uz uvedena pluralita hodnot spdsobuje, Ze Ziadna typoldgia hodnot neméze uplne
vystihnat bohatost sveta hodnét. Kazda klasifikacia hodnét pochopitelne zavisi od
kritérii, zvolenych pre ich porovnavanie. Podla Dorotikovej mézeme rozliSovat
niekolko hladisk a podla nich nasledovné druhy hodn6t:

e Hladisko Specifickej funkénosti umoznuje rozliSovat hodnoty etické, estetické,
ekologické, prdvne, politické, ekonomické a pod. Odlisnost ich funkénosti
spOsobuje, Ze su vzajomne nezamenitelné a neredukovatelné, literarne dielo
z urcitého obdobia plni iné funkcie ako vedeckd historiografickd analyza tohto
obdobia.

e Hladisko platnosti hodnét rozliSuje jedinecné hodnoty a normy. Norma je
zvlastnou hodnotou, ktord sa vyvinula v dlhodobom ¢asovom horizonte
a platnost je spOsob jej existencie. Norma vytyCuje véeobecné zasady ludského
konania a spravania sa, vodi individualnym hodnotam vystupuje ako meradlo
ich naplnenia a to bud’ ako vzor tvorby, vzor spravania sa alebo ako hodnotiace
kritérium (normy vo vychove blizsie pozri kap. 3. 1. 3).

e Hiadisko kultdry, t. j. dvoch typov ludskej kultirnej Cinnosti (intelektualnej
a fyzickej, ktorej vysledkom su vytvory a bohatost duSevného Zivota ¢loveka,
ktorého vysledkom su hodnoty) umoznuje tradicné rozdelenie hodnot na
materidlne a duchovné. Materidlne hodnoty su hodnotovym vztahom medzi
Clovekom a prvkami materidlneho prostredia (svet produktov, zariadeni,
prirodného a umelého prostredia, t. j. svet uZito¢nosti, ale aj svet kulturnych
foriem). Duchovné hodnoty su vztahy k najroznej$im procesom a prejavom,
vznikajucim v ludskom vedomi, teda vztahy kjavom astrankam idealnej
skutoénosti.

e Hladisko casu rozlisuje hodnoty docasné a trvalé, nadcasové. Hodnoty vznikaju
v uréitom c¢ase av pomeroch, ich tvorcom je historicky subjekt, ktorého
konanie, myslenie a preZivanie zodpoveda dobe, v ktorej vznikli. Nad¢asové je
vsetko, ¢o v minulosti vzniklo, v ¢om sa ukazuju silné stranky ludstva, o si
uchové schopnost byt vyznamné a oslovovat aj ¢loveka inej doby. Kultirne
dedi¢stvo sa uchovéva preto, Ze ho s pritomnostou spajaju este iné vyznamy
nez tie, ktoré patrili minulej dobe. Hoci ho kazda generacia musi nanovo
reprodukovat a produkovat, prijimat, ale iodmietat, umozZfiuje <¢loveku
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nadvézovat na to, ¢o vytvorili predchadzajice generécie a vytvarat tak dejinnu
kontinuitu (podla Dorotikova, 1998, s. 51 — 77).

Pre edukacné vedy a model vychovy je azda najproduktivnejSie rozdelenie
hodnot podla hladiska dimenzii Zivota cloveka, teda podla vztahov k svetu, ludskej
spolocnosti a sebe samému, ktoré vo svojom Zivote Zije (pozri kap. 2.3). Vychadzaju
zrozdelenia [udskych potrieb, ktoré jednotlivym dimenziam zodpovedaju a na
ktoré tieto hodnoty odpovedaju (podobne o nich uvaZzuje Darak 2004, alebo
Kucerova 1990, ale znac¢ne mu zodpoveda aj klasifikacia potrieb A. Maslowa 1987).

e Biologickej dimenzii Zivota ¢loveka zodpovedaju prirodné (vitdlne) hodnoty.
Tieto uspokojuju jeho vrodené biologické potreby, potreby biologickej, telesnej
existencie (napr. potreba Cistého vzduchu, vody, potravy, tepla, sexu). Su
vyrazom tendencie uchovat a rozvinut Zivot organizmu a tykaju sa podmienok
Zivota, zdravia, zdatnosti, telesného blaha a pod.

e Socidlnej dimenzii Zivota ¢loveka zodpovedaju dve skupiny hodnot - socidine
a civilizacné hodnoty. Socidlne a civilizacné hodnoty uspokojuju ziskané
socidlne potreby a potreby uZitku, ktoré vyplyvaju z kultirno-spolocenskej
determindcie. Ich zdrojom uz nie je priroda, ale ludsky svet a kultura.

o Socidlne hodnoty su prejavom vztahu ¢loveka k druhym fudom ak sebe
samému medzi nimi. Odpovedaju na potreby druZnosti, vzajomnosti,
priatelstva, lasky, citovej odozvy, ale aj potreby presadenia sa, uznania,
ocenenia, prestize a pod.

o Civilizacné hodnoty su vysledkom (ale aj podmienkou) spolocenskej
organizacie  avyroby, ekonomiky atechniky, zbavuju cloveka
bezprostrednej zavislosti na prirode a umoziuju mu vytvarat materialny
svet asvet vyznamov uZitocnosti. Odpovedaju na potreby UZitku
a komfortu, ale aj konzumu a potreby vlastnit (napr. mat spotrebny tovar,
predmety, peniaze, technické vymozZenosti a pod.).

e Osobnostnej dimenzii ¢loveka zodpovedaju duchovné hodnoty. Uspokojuju
osobnostné potreby (duchovné, resp. potreby sebaaktualizacie), utvorené
clovekom v procese vlastnej sebarealizdcie. Patria sem potreby tvorivej ¢innosti
a sebavyjadrenia, sebauvedomenia, sebavyrazu avkusu, vnatornej jednoty,
postihnutia zmysluplnosti javov a zmysluplnosti Zivota, poznania a vzdelanosti,
Cistého svedomia a mravného konania a pod.

Hoci v doterajsom texte kapitoly hovorime o hodnote, v skutoCnosti vidy
mame na mysli subor hodnét, ktoré by mali pdsobit konzistentne, teda vytvarat
vnutorne nadvaznu jednotu a stupriovité zoradenie, t. j. hierarchiu hodnét. Ak
uvazujeme v ramcispolocnosti, vtedy ide o objektivny hodnotovy systém,
vyplyvajuci z povahy urcitého kultirneho celku. Tento systém vyznamne ovplyviiuje
vyber edukacnych idealov a cielov, napr. aj Statne ciele Skolského vzdeldvania. Od
toho, aky vztah zaujima ktymto hodnotam jednotlivec (prip. uréitd socidlna
skupina), ¢i ich prijima alebo odmieta, zavisi subjektivny systém hodnét, Ci
hodnotovad orientdcia. Pochopenie zmyslu urcitej konkrétnej hodnoty vyZaduje
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porozumiet spdsobu, ako tato hodnota existuje vo vztahu k ostatnym. Hodnota,
hoci je napr. nezastupitelnd, nefunguje len na zaklade vlastnych vlastnosti, ale aj na
zaklade vlastnosti celého hodnotového systému. Ten vymedzuje priestor pre jej
uplatnenie, vtahuje ju do suvislosti, v ktorych jedine moze existovat.

Je zrejmé, Ze vsetky hodnoty nie su rovnako vyznamné. Niektoré hodnoty sa
v hodnotovom systéme dostdvaju do pozicie dominantnych, ktoré sa stavaju
urcujucimi z hladiska trvalosti, dynamiky systému, Ci integracie ostatnych hodnot
v iom. Vyznamny etik Hartmann vSak pripomina, Ze je chybné si mysliet, Ze
hodnotové hierarchie su akési pyramidy, v ktorych sa vSetky hodnoty daju
vertikdlne odvodit od najvyssieho principu. Vztahy medzi hodnotami, ktoré su na
rovnakej hodnotovej vyske moéiu byt aj koordinaéné a mat aj charakter
koexistencie, suZitia v horizontélnej rovine (podla Dorotikova 1998, s. 71 — 72), ale
aj vzajomného dopifiania sa a podmiefiovania. To je déleZité si uvedomit pri
urcovani vychovnych idealov a cielov v edukacnych vedach, ktoré pre aplikaciu
v edukaénej praxi potrebuju takpovediac didakticky ,rozmenit hodnoty na drobné”,
aby sa postupnym dosahovanim hodnot nizSieho postavenia €o najviac blizili
k vytycenym vy$sim hodnotam. Kym v kognitivnej oblasti, teda vo vzdelavani, je
tento proces jednoduchsi a zrejmejsi, v afektivnej oblasti, teda vo vychovévani, to
celkom takto nemdze fungovat. Prikladom sd napr. hodnoty slobody
a zodpovednosti, ktoré sa bez toho, aby obe boli sibeine pritomné v procese
vychovy jedna bez druhej nedaju dosiahnut. Okrem toho redlne hodnotové
systémy, ako je napr. Skola alebo rodina nie su uzavretymi systémami, reaguju na
vonkajsie podnety, prijimaju nové hodnoty, alebo sa niektorych postupne vzdavaju.

NemozZno teda s absolitnou jednoznacnostou vseobecne povedat, ktory
systém hodnét a ktord hodnota md mat prednost, pretoie maju zmysel len
v podmienkach, ktoré ich aich vyber urcuji. Biologické vitalne hodnoty maju
charakter zakladnej podmienky ako predpokladu pre realizaciu vsetkych ostatnych
hodn6t, Zivot ma pre cloveka maximalnu cenu. Byva oznaCovany za najvysSiu
hodnotu, avsak tuto potenciu v niektorych situaciach (napr. v situacii neslobody,
potupenia, straty zmyslu Zivota) straca a ¢lovek je ochotny dokonca sa ho vzdat.
Sféra civilizaénych hodnét je prilis vonkajsia, aby mohla byt pre ¢loveka skutoénym
cielom sebarealizacie (je skor jeho prostriedkom), Zial v dnesnej dobe sa tymto
cielom stava, €o vylstuje do duchovnej prazdnoty, orientacie na konzum
a materidlne statky. Pre edukacnu prax, ktora sa pod ich vplyvom tieZ orientuje na
zd6raznovanie vietkého okrem ¢loveka (orientacia na obsahy vied, na sluzbu praxi,
na technoldgie a pod.) a ak na ¢loveka, tak najma na jeho vycvik (kompetencie) pre
zvladnutie vedy, technoldgii a praxe, treba neustdle pripominat doleZitost
duchovnych hodnét. Spolu s Kuéerovou (1990, s. 44) treba zdo6raznit, ze pravd
kultira sa uskutocriuje aZ tam, kde clovek prekracuje svet veci a obracia sa
k zdokonalovaniu samého seba, kuvedomelému vyberu hodnét v usili ndjst
vnutornu integrdciu, rovnovédhu s prirodou a s ludskou spoloénostou.
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3.1.2 Podstata hodnotenia

Ako sme uviedli vuvode 3. kapitoly, edukacna cinnost je v skutoénosti
neustalym hodnotenim. V praci vychovavatela sa neustadle prelina poznavanie,
posudzovanie a na tom zaklade rozhodovanie o dietati, o cieloch vychovy, o obsahu
a prostriedkoch, ktorymi sa daju dosiahnut, o Grovni dosiahnutia cielov a dalsich
krokoch na ich zdklade. Moino povedat, Ze edukadnd CEinnost je hodnotami
motivované ludské konanie.

Pre lepSie pochopenie procesu praktického hodnotenia vo vychove je nutné
opriet sa o jeho axiologické vymedzenia. Podla nich hodnotenie moZno chapat ako:

e Pripisovanie alebo upieranie hodnoty, vyznamu, ceny hodnotiacim subjektom
hodnotenému objektu. Samotné pojmy ,vyznam“ alebo ,dolezity” nemaju bez
vztahu k hodnote Ziaden zmysel.

e Porovndvanie so vSeobecnejsimi hodnotami, hodnotami vysSieho radu,
hodnotami uznanymi za normy (najma etické — dobré a zIé, estetické — krasne
a Skaredé, gnozeologické — pravdivé a chybné), ktoré hodnotiaci subjekt vybral
alebo prijal ako hodnotiace kritérium.

e Rozhodnutie, v akom konkrétnom vyzname skutocnost (hodnoteny objekt) pre
hodnotiaci subjekt existuje, emociondlna alebo raciondlna volba o jej
vyznamnosti alebo bezvyznamnosti pre hodnotiaci subjekt, rozhodnutie
subjektu v situdcii alternativnych moznosti o prednosti jednej alternativy pred
druhou. Podla Dorotikovej (1998, s. 95) ,prave existencidlne rozhodovanie je
tym Ccinitelom, ktory vtla¢a hodnoteniu subjektivny charakter a zéroven stavia
¢loveka do ulohy zodpovedného subjektu”.

Hodnotenie si nemozZno predstavovat len ako vedomé, vedomim spracované
hodnotiace vyroky a Usudky (t. j. kognitivneho charakteru), ktoré nasleduju az po
dokladnom poznani hodnoteného objektu. Uz vyznamny filozof M. Scheller
upozornil, Ze dokonca to prvé, ¢o si na veciach ¢i javoch vSimame, este predtym,
nez o nich nie¢o vieme, je ich hodnota (napr. paci sa nam to, je nam to prijemné,
niekto nam je sympaticky a pod.) aZe nase bezprostredné spravanie, to ako
reagujeme, nevychadza z objektivneho pozorovania, ale je vidy najprv hodnotovo
preiivanym postojom (Dorotikova, 1998, s. 85 — 86). Clovek teda vstupuje do
hodnotového vztahu k svetu bez toho, Ze by si toho musel byt vedomy. D6kazom
tejto skutocnosti je napr. v psycholdgii dobre znamy a dokazany ,halé — efekt”, t. j.
prvy dojem, ktory méZe byt taky silny, Ze dokonca brani objektivnemu poznaniu
a redlnemu hodnoteniu iného ¢loveka, teda aj Ziaka v Skole. Z uvedeného vyplyva,
Ze hodnotenie je komplexnym zdZitkom, v ktorom sami seba pocitujeme ako
hodnotiace bytosti (Brezinka, 2001, s. 96, ale aj Kucerova 1990 a dalsi).
Pozorovatelné su dokonca zazZitky naklonnosti a odmietania, schvalovania
a popierania, preferencii a potlacovania. Zakladom tychto zazitkov su hodnotiace
emdcie, reakcie, ktoré zazitok predstavuje, nikdy nie su neutralne, su bud kladné
alebo zdporné. PreZivané emdcie sa prejavuju v hodnotovo zafarbenych
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vypovediach. ,Za zdroj hodnotovej dimenzie skutoénosti je nutné povaZovat ludsku
subjektivitu, presnejSie emociondlne vedomie. ...Len z citu ziskana hodnota sa
méZe stat predmetom vedomého hodnotenia” (Dorotikova, 1998, s. 117).

Citenie hodnoty este nie je skutoénym hodnotenim, je zaZitkom, ktory
predchadza vyrok o hodnote. Az ked je spojené so snahou uvedomovat si,
formulovat, vyjadrit, objektivizovat, t. j. ked ide o raciondlne spracovanie tohto
citenia (dékladné poznanie, zddévodnenie, logicky vyrok o hodnote) t. j. o vedomy
hodnotiaci usudok, mdzeme hovorit o plnom hodnoteni. Podla Kucerovej a dalsich
axiolégov tak spominany zdZitok hodnoty je vo vztahu k hodnote primdrny
a logicky vyrok o hodnote sekundarny (Kucerova, 1990, s. 37). Osobitne by si to
mali uvedomovat prisludnici profesii, ktoré su vo velkej miere sytené hodnotiacimi
¢innostami inych ludi, ako je aj edukdcia, aby svoje hodnotiace emécie nevydavali
za objektivizované hodnotenie a aby sa snazili ¢o najviac si uvedomovat, ¢i to, ¢o
v hodnoteni vypovedaju druhym, je dosledok emocionalneho zazitku hodnoty
(napr. prvotnych sympatii a antipatii), alebo zaver dokladného poznania
vychovavaného.

V beznom Zivote dochadza velmi Casto k zamienaniu procesov poznavania
a hodnotenia, vydavania hodnotiacich Usudkov za fakty. Preto je potrebné objasnit
zakladny rozdiel medzi poznanim a hodnotenim.

e Poznanie je popis, vysvetlenie nejakého javu, jeho pojmovy odraz vo vedomi,
obvykle sformulovany do logického vyroku (Tento strom je borovica. Voda sa
meni na paru vnadmorskej vyske 0 m pri teplote 100 stupriov Celzia).
Vypoved3, ¢im su javy sami o sebe, nezévisle od subjektu, ktory ich poznava. Je
zaloZené na Cinnosti a reakciach kognitivnej zlozky ¢loveka. Subjektom poznania
je ¢lovek pre svoju snahu odhalit skutoénost v jej vlastnostiach.

e Hodnotenie, ako sme uZ uviedli, je priradenie alebo upieranie hodnoty,
vyznamu hodnotenému javu, objektu hodnotiacim subjektom. Je to jeho
hodnotovy odraz vo vedomi subjektu. Nevypoveda, ¢im su javy sami o sebe, ale
¢im su prefiho, je to jeho uvedenie do vztahu k potrebam hodnotiaceho
subjektu. Je zaloZené na reakciach nielen kognitivnej, ale aj (a to primarne)
afektivnej zloZky ¢loveka. Subjektom hodnotenia sa stava ¢lovek pre svoje Usilie
osvojit si skuto¢nost nielen v jej prirodzenej povahe, ale tiez v tom, ¢o znamena
pre neho samotného.

Oba procesy su vsak velmi Uzko prepojené. Hodnotenie nemozno robit bez
poznania, hodnotenie, ak mé byt vedomym hodnotiacim Usudkom, musi z poznania
vychddzat, musi ho teda obsahovat. Na druhej strane aj hodnotenie méze byt
poznanim, nie vsak poznanim hodnoteného objektu. MdzZe to byt poznanie toho,
ako ja sdm hodnotenie prezivam, ako hodnotim, aké kritérida som vybral, aky to ma
pre mfia zmysel. Nie je preto spravne hovorit (¢o je, Zial, v utitel'skej societe velmi
Casté), Zze hodnotenie umoznuje lepSie poznanie Ziaka. Ak umozZnuje poznanie, tak
len poznanie seba samého a svojich vlastnosti a schopnosti ako hodnotiaceho
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subjektu. Ako spravne pripomina Prunner, ,poznanie je proces, v ktorom subjekt
rozvija svoje vedomie a hodnotenie proces, v ktorom rozvija svoje
sebauvedomovanie” (Prunner 2002, s. 9).

To, ¢o bolo dosial uvedené o hodnote ahodnoteni, ma pre vychovu
a akukolvek ¢innost, pri ktorej sa posudzuje iny Elovek, dalekosiahle désledky.
Hodnotenie ako pripisovanie hodnoty, porovnavanie ¢i rozhodnutie (preferencie) je
prezivanim a d&innostou hodnotiaceho subjektu. Hodnotenie md subjektivnu
podstatu, deje sa cez vedomie a potreby hodnotiaceho subjektu, napr. ucitela.
Ucitelia sa Casto vyjadruju, Ze hodnotia Uplne objektivne a Ze ich hodnotenie zavisi
vylucne od vedomosti a schopnosti Ziaka. Takéto hodnotenie viak v podstate nie je
mozné. Ucitel sa na nom vidy subjektivne podiela, od neho zavisi, ¢i Ziakovi
prisudzuje hodnoty na zdklade jeho dékladného poznania, alebo prvého dojmu a
sympatii, od neho zavisi, aké kritérid pre hodnotenie vybera, ktoré normy na
porovnavanie zvoli, ¢o sa rozhodne v hodnoteni preferovat. Dokazom su napr.
Hadleyho vyskumy dokazujtce silny vplyv ucitefovych sympatii na skolsky prospech
Ziakov, alebo Ingekampove, ¢i Prichove vyskumy dokazujice nedmerné rozdiely
v hodnoteni vysledkov tych istych didaktickych testov znamkami, podla ktorych
Cast Ziakov dostava klasifikacny stupen 4 za také bodové vysledky testov, za ktoré
u iného ucitela maju Ziaci klasifikacny stupen 2 alebo dokonca aj 1 (blizSie Helus,
1982).

Subjektivna podstata hodnotenia v3ak neznamend, Ze by hodnotenie nebolo
mozné objektivizovat. To vSak zavisi od zodpovednosti a mordlneho rozmeru
ucitela. Aby mohol uditel' subjektivitu svojho hodnotenia ¢o najviac eliminovat,
musi si tuto subjektivnu podstatu hodnotiacich procesov hlboko uvedomovat.
PretoZe hodnotiace sudy o hodnote Ziaka vyrazne ovplyviuju jeho potreby a jeho
sebahodnotenie a tym determinuju cely jeho dalsi rozvoj, je uditel vyrazne osobne
a eticky zodpovedny za to ako svoje subjektivne hodnotenie objektivizuje, napr.:

e (i vyslovuje hodnotiace uUsudky aZz na zaklade dékladného poznania Ziaka
(hodnotit Ziaka len na zdklade dvoch znamok pocas polroka bez jeho hlbsieho
poznania je nielen neobjektivne, ale eSte aj nemoréine),

e (i premyslene a zodpovedne vybera relevantné a ¢o najvhodnejsie normy za
hodnotiace kritéria (Co diagnostikuje u Ziakov aakymi nastrojmi; kazdy
didakticky test, ktory ucitel vytvori, vypoveda o jeho preferenciach, napr. ucenia
sa naspamat, alebo porozumenia, akym sp6sobom meria a vyhodnocuje pokrok
Ziaka v Case, s kym, alebo s ¢im jeho vysledky porovnava a pod.),

e ako zodpovedne autodiagnostikuje svoje vlastné hodnotiace postupy, ¢i pouziva
dostupné nastroje na vyhodnocovanie vplyvov vlastnych preferencii, sympatii,
halé efektu a pod. na vysledky a klasifikaciu Ziakov a ako pozna a odstranuje
vlastné subjektivne chyby hodnotenia.

Ucitel, ktory sa uvedomelo a neustdle venuje zniZovaniu subjektivity vlastnych
hodnotiacich Usudkov sice aj tak nehodnoti absolutne objektivne, ale je ucitelskou
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osobnostou skutoéne zodpovednou za osud jedineénej osobnosti kaZzdého svojho
Ziaka. Neustdle zdokonalovanie seba samého ako ucitela (a v oblasti hodnotenia
zvlast) je najvy$$im prejavom jeho profesijnej a etickej zodpovednosti, v ktorej
kazdodenne stoji.

3.13 Normy vo vychove

V uvodnej kapitole sme wvysvetlili nutnost normativheho charakteru
pedagogickej vedy a potrebu urcovania cielov a noriem v edukacii. Pedagogika
a andragogika teda maju nielen empiricky skimat vychovu, maju aj normativnu
dlohu - stanovovat Ulely a ciele vychovy kaZidého dietata a dospelého
vzdeldvajuceho sa, posudzovat uZ existujuce, ale aj vytvarat nové aktualne, ktorymi
sa treba vo vychove riadit. Su to prakticky orientované vedné discipliny, ktoré maju
[udi aich spravanie nielen skiimat, ale na rozdiel od ostatnych vied ho aj urcitym
smerom riadit. Musia preto obsahovat okrem faktickych Udajov aj normativne
vyroky, ktoré edukaénu €innost uréitym smerom reguluju.

Norma je z hladiska platnosti druhom hodnoty, ktoru treba bud dosiahnuf,
alebo dodrziavat. V kap. 3.1.1 st normy definované ako véeobecné zasady ludského
konania a spravania sa, voéi individualnym hodnotam vystupuji ako meradlo ich
naplnenia ato bud ako vzor tvorby, vzor spravania sa alebo ako hodnotiace
kritérium. Norma teda vyjadruje, Ze nieco mad alebo nema byt, alebo ako to mad
alebo nemd byt.

Podla Brezinku ( 2001, s. 199) je potrebné v mnoZstve réznych druhov noriem
rozliSovat medzi najma dve skupiny noriem:

e Normy, ktoré vyjadruju Ze nie¢o ma existovat — su to vlastne idedly, ku ktorym
fudské konanie smeruje. Pre edukdciu su dolezité aj idedlne predstavy
o spoloc¢nosti, aj idealne predstavy o osobnosti, ale pretoZze zmyslom vychovy su
vidy osobné kvality tych, ktori su vychovdvani, ma pre orientdciu ucitefov
a vychovavatelov doleZity vyznam najma idedl plnohodnotnej osobnosti, alebo
idedl cnosti ako vseobecnych cielov vychovy.

e Normy, ktoré vyjadruju, Ze nieo sa md alebo nemd vykonat — si to normy
konania a sprdvania sa (predpisy, prikazy, zédkazy). V predpisoch pre konanie
mozno rozlisit:

o technologické normy — ako spravne ¢innost vykonat, tieto s predmetom
empirickych vied ateda aj empirickej casti edukacnych vied (napr.
didakticky postup ako naudit dieta ndsobilku, ako drzat pero pri pisani
a pod.)

o mordlne normy c¢innosti — ¢o sa podla urcitych mordlnych meradiel a zasad
ma alebo nema pri ¢innosti - teda aj pri vychove vykonat, dodrzat (napr.
profesijny eticky kodex, etické zasady pri diagnostikovani deti, poZiadavky
neponizovat a neskatulkovat deti pri hodnoteni a pod.)
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Stanovovanie noriem (pod ktoré patri aj vytyCovanie vychovnych cielov od
vseobecnych aZ po operacionalizované ciele a ulohy vyucovacej hodiny, ¢i Cinnosti)
nie je jednoduché. Nemozno totiz za normu oznacit hocico, len tak si ju urdit.
Osobitne v edukacii, kde ide o rozvoj, zivot a budicnost ¢loveka musia byt normy
nejakym spOsobom legitimizované — teda zdévodnené ako nutné alebo Ziaduce,
teda musi existovat dévod, predo su platné.

PoZiadavka zdovodnenia normy je v samotnej filozofickej definicii, mnohi etici
povazuju normy za ,empiricky rézne obsazné poZadovacie alebo postulatové
vyroky, ktoré mozno racionalne zdévodnit a kritizovat” (Brezinka, 2001, s. 211).
Zdbévodnenie normy je mozné trojakym spdsobom:

1. Logické (deduktivne) zdévodnenie — znamena pouzitie postupov logiky,
deduktivnost. Podla logiky vyrok plati, ak sa da odvodit od vyroku, ktory plati.
V oblasti, tykajucej sa ¢loveka, sa vSak nakoniec spatne musi dospiet k najvyssim
alebo fundamentdlnym vyrokom, ktoré sa nedaju od ni¢oho odvodit. Vychovné
ciele nemozno odvodit v zmysle formalnej logiky z faktografickych vypovedi, tazko
mozno napr. z nejakého empirického vyskumu odvodit potrebu vychovat ¢loveka
tak, aby bol schopny slobodne a zodpovedne sa rozhodovat.

2. Prdvne (formdlne) zdévodnenie —znamena, Ze norma plati, pretoze bola na
zaklade predpisaného procesu vyslovena opravnenym subjektom (tvorcom zakona,
kurikularnou radou apod.) Ide o formalnu legitimitu, pravny doévod, ktory
podnecuje adresatov k plneniu noriem, ale neuvadza Ziadne vecné dévody v ich
prospech. Prikladom je napr. slovensky Zakon o vychove a vzdeldvani, ktory vo
svojom zneni menuje ciele vychovy. Je politickym rozhodovacim aktom, a preto ako
odborné zdovodnenie ciefov vychovy nepostacuje.

3. Obsahové (hodnotové) zdévodnenie — predstavuje uvedenie empirickych
dévodov, pre¢o ma norma, vyjadrujica hodnotu, platit. Podla Brezinku je to jediny
sposob, akym mozno normy vo vychove zd6vodnit, hodnotové sudy su totiz tiez
zaloZené na racionalnej Uvahe alebo racionalnej interpretacii. SU pri tom prepojené
poznavacie procesy arozhodovacie akty, nejde o Cisté empirické poznanie, ale
Ucast poznatkov je pri tom nesporna:

e Urcenie obsahu normy zavisi na poznatkoch, ale samo nie je poznavacim,
ale rozhodovacim aktom.

e Zakladom pre urcenie normy je poznanie spoloCenskej situacie (vratane
situdcie dietata), do ktorej ma norma zasiahnut.

e Tvorba noriem je vidy aktom vyberu medzi r6znymi moznostami regulécie
aten zavisi od poznania, od spolocenskej situdcie, ale ajod vlastnych
zaujmov tvorcu normy.

e Do argumentacnych Uvah pri tvorbe noriem vstupuju empirické znalosti
alebo na nich zalozené domnienky o predvidanych ucinkoch normy
u adresatov (Brezinka, 2001, s. 213 — 214).
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Tvorba noriem a cielov, urcenie toho, ¢o je déleZité vo vychove, teda nie je len
poznavacim — empiricky (vyskumne) podloZzenym faktom. Je to rozhodovaci akt,
volba toho, kto vychovava, ktory je vZdy hodnotovo orientovany aj interpretovany.
Za také moino povazovat aj rozhodnutie ucitela nevymyslat Ziadne ciele a
postupovat pri vzdelavani od slova do slova podla predpisanej ucebnice. Vysoka
hodnota je vtomto pripade pripisovana ucivu a autorite nariadeni, ktoré predpisal
§tat, nizka hodnota je pripisovand potrebam dietata, ale aj sebe samému ako
ucitelovi, ako moznému tvorcovi vlastnej vzdelavacej filozofie a noriem v jej ramci.

3.14 Idealy a ciele vychovy

V predchéddzajucej Casti sme naznadili, Ze vychovné idedly a ciele su oblastou
normativnej uUlohy pedagogiky a Ze nie je moZné ich odvodit prostrednictvom
empirickej vyskumnej praxe, ale idedly a ciele sa vytycuju, clovek sa musi pre ne
rozhodovat. Zakladaju sa preto na hodnotovych svetonazorovo determinovanych
a teda nutne angazovanych rozhodnutiach.

Ciel edukacie je predstava o predpokladanom, ¢i Ziadanom vysledku vychovy.
Je to optimalny projekt vysledkov edukacného usilia uditelov, vychovavatelov,
rodicov. Ciel ¢cohokolvek je idedlny, mysleny model, existuje zatial nie ako realita,
ale ako budica moZnost. Zmysel kaidej vychovy spoéiva vtom, aby pomohla
vychovédvanému ziskat osobné vlastnosti, ktoré ho uschopnia k samostatnému
a socialne zodpovednému Zivotu. Je to potom predstava o urcitych vlastnostiach,
alebo suhrne vlastnosti (Brezinka 1996, s. 14), resp. zvnutornenych postojov
(Kaiserova — Kaiser, 1992, s. 47), ku ktorym ma c¢lovek prostrednictvom vychovy
dospiet. Ciel edukdcie je teda zdmerne zvolend pozitivna pedagogickd moZnost
budiicej optimdlnej urovne rozvoja vychovdvanej osobnosti.

Ak je ciel myslena predstava, model a eSte k tomu hodnotovo podmienena, je
pochopitelné, Ze neexistuje absolitna zhoda nazorov o tom, aké maju byt ciele
vychovy Cloveka. Rozdiely zavisia od chapania obrazu a uloh ¢loveka v spoloc¢nosti
a menia sa s jej historickym vyvinom, podliehaju vyvinovym tendenciam a socio-
kultdrnym zmenam. V podstate mozno identifikovat niekolko zdrojov vyvinu
a premien idedlov a cielov edukacie:

e Ciele vychovy nevznikaju prostou raciondlnou analyzou [udskej povahy
a osobnosti, ale su stanovené na zaklade hodnotiaceho vykladu sveta a cloveka
(Brezinka, 1996, s. 17). Takyto vyklad podava filozofia, preto vSseobecny obraz
¢loveka a jeho uloha v spolo¢nosti, ako aj ideal osobnosti ako vSeobecny ciel
edukacie su sformulované vo filozofii a odtial sa prenasaju do teoretickej
pedagogiky, ¢i andragogiky v zavislosti od jej filozofického vychodiska (napr.
marxizmus, existencionalizmus a pod.). Predstavy o cieloch vychovy su preto
rozdielne podla prislusnosti k filozofickym koncepciam, podla vyvinu
a premien najma filozofického, ale i dalSieho socio-humanitného myslenia.
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VSeobecné alebo skupinové vyklady sveta a idedly osobnosti ako vytvor socio-
humanitného myslenia predchddzajlcich generdcii su sucastou kultury, do
ktorej sa ¢lovek narodi a z ktorej prvotne hodnoty preberd. Vychovné idealy
aciele sa teda vznacnej Casti uz nachadzaju v kultdrnej tradicii, odkial ich
vychova, sledujica aj pretrvanie kulttry a spolo¢nosti prebera. Nachadzaju sa
vnej vdvojakej podobe: objektivne v normativnych duchovnych statkoch
sliZiacich orientacii spolo¢nosti a subjektivne vo vlastnych hodnotovych
postojoch a presvedceniach, ktoré su spoluuréované tymito kultdrnymi
normami.

Konkretizacia vSeobecnych cielov na dlhodobé edukacné ciele edukacie sa
realizuje podla aktudlneho stavu spolocnosti, preto je ovplyvnena jej redlnymi
pomermi kultirnymi, politickymi, ¢i ekonomickymi aich premenami. Tie
spOsobuju, Ze urcité idedly sa z kultirnej tradicie prijimaju a iné odmietaju.
Socio-humanitna, hlavne filozoficka reflexia Zivota spoloc¢nosti a ¢loveka potom
spoluvytvara nové, ¢i aktualizované idedly, alebo sa usiluje o navrat
k pévodnym idealom, a to najma v pripade, ak spolocenské pomery spdsobuju
dehumanizaciu Zivota aspolocnost ani redlna vychova na to nedostatocne
reaguju.

Konkretizacia vseobecnych ciefov na kratkodobé cCiastkové ciele institucii, Ci
jednotlivcov, uskuto¢novanych v praxi edukacie zavisi od konkrétnej
pedagogickej alebo vzdeldvacej koncepcie, ktoru institlcia, rodina, ¢i edukator
preferuju, ako aj od doterajsej urovne rozvoja dietata alebo dospelého, pre
ktorych su ciele urcené. Otazky cielov nizSej Urovne vseobecnosti, prace
s ciefmi, ich konkretizacie, operacionalizacie a realizacie nie su uz predmetom
zaujmu filozofie vychovy, ale vSeobecnej, ¢i systémovej pedagogiky
a andragogiky a tedrie vyucovania, preto sa nimi v tejto publikacii nebudeme
zaoberat (k hierarchii cielov pozri Kosova - Kasacova 2007, k praci s cielmi
Douskova 2006).

V podmienkach pluralitnej spolocnosti, kde existuje subeZne mnozZstvo

myslienkovych smerov, je jednym z najtazsich problémov filozofie vychovy
formulacia a obhajoba vychovnych cielfov a idedlov. Objavuju sa rézne pristupy
k hladaniu a stanovovaniu vychodnych cielov. Vzhladom na to, ¢o bolo doteraz
o hodnotach, normach a cieloch povedané, nesuhlasime s postojom koncepcii,
ktoré pristupuju k existencii a tvorbe cielov edukacie negativne, metafyzicky16
alebo ¢isto pragmaticky:

Negativny pristup odmieta formulovat ciele vychovy. Koncepcie, ktoré chcd,
aby pedagogika bola Ccista empirickd veda, uvaZovanie o cieloch edukacie

'8 Metafyzické — presahujtice empirickd skutoénost, bozské, transcendentalne alebo poznanie,

ziskané mimo akukolvek skdsenost, len ¢istym rozumom (Durozoi — Roussel 1994, s. 183)
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nepovazuju za vedecké, pretoze nevychddza iba z empirického vyskumu a nie je
hodnotovo neutralne (empiricka pedagogika).

K negativnemu pristupu moZno zaradit aj pragmaticky pristup, ktory tieZ
vychovné idedly avSeobecné ciele, ako vsetko, ¢o nie je vyvodené iba zo
skusenosti, odmieta. Podla predstavitelov pragmatizmu ,,ma ciel zmysel iba
vtedy, ak ho chdpeme ako imanentnu (skrytd) vlastnost samotného procesu
rozvoja, ktord zvnutra samotného rozvoja urcCuje jeho smer”“ (Dewey, 1993).
Podobne sa ktomu stavaju aj koncepcie, precernujlice spontaneitu vyvinu
dietata, ktory sam urcuje vychove ciele a dalsie nepotrebuje (rannd reformna
pedagogika, antipedagogika). Vychova usmerfiovana len na zdaklade
prebiehajuceho vyvinu nardza na obmedzenia, limitom je samotné individuum.
Tento pristup odkazuje vychovavaného len na jeho vlastné skusenosti. Ale
rozvoj Cloveka neprebieha len skisenostou, ak idedly a ciele nevytyCuje
vychova, projektuje si jednotlivec do sebarozvoja idey preberané z knih, filmov,
hier, z populdrnej hudby, rovesnickych skupin a pod.

Opakom je metafyzicky pristup, ktory, zjednodusene povedané, povaZuje ciele
edukacie za nutné a nemenné, apridrne dané. Takym pripadom je chapanie
cielov cloveka (a teda aj vychovy) ako produktu absolitneho ducha (Hegel),
podla ktorého na ne vonkajsi svet nema nijaky vplyv. Podla Pospisila, by snaha
o uplatnenie takychto cielov musela nutne viest k totalite (Pospisil 2011, s. 93).
Podobné je aj urcenie cielov cestou ndboZenského pristupu, o ich platnosti sa
v komunite, ktord spdja spolocna viera, prili$ nediskutuje. V tomto pripade je
rizikom fundamentalizmus.

Velmi podobné doésledky nastavaju, ak su vychovné ciele urcované
ideologickou cestou. V tomto pripade ide o formulaciu politickych idei bez
hlbsej filozofickej reflexie casto direktivne uréenych (kédex budovatela
komunizmu v marxizme-leninizme), alebo o formuldciu  takpovediac
spoloc¢enskych potrieb, ktoré dana spolo¢nost potrebuje uspokojit bez ohladu
na celostny rozvoj individua a fudské spolunazivanie (napr. uzka prakticisticka
orientacia cielov vzdelavania len na aktualne potreby hospodarskej praxe).
Zakladnym problémom pri tomto pristupe je, Ze ciele su vidy zavislé od
urcitého typu ideologickej , polopravdy“.

V nasom chapani prevaZuje pozitivny pristup, ktory uznava ciele edukdacie,
pretoZe uznava normativnu funkciu edukacnych vied. Ten zdévodruje idedly
a ciele vo vychove podla idedlu ¢loveka vo filozofii, reflektuje pritom, ako sa
meni spoloénost a ¢o od vychovy odakédva, ako sa menia vychovavani a aké su
ich moZnosti a schopnosti a na zaklade toho formuluju ciele vychovy (mnoZstvo
sucasnych smerov vratane antropologicky orientovanych). V podobnom duchu
uvazuje PospisSil (2011, s. 96), ktory hovori o axiomatickom pristupe. Rozumie
pod nim hladanie spolofenského konsenzu o univerzdlnych vychodiskovych
tézach — axiomach, ktoré pramenia zvseludskej skisenosti, su zdielané
generaciami, ¢i societami a su pre ¢o najviac ludi prijatelné. Preto je moziné,
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prijat ich demokratickymi procesmi ako vieobecne platné aich naplfiovanie
méZe byt spoloénostou vyZadované a kontrolované.

Aj pri takomto pristupe existuje riziko, ¢i budi tymto konsenzom prijaté ako
zasadné také hodnoty, ktoré umoznia dalSiu existenciu demokratickej spolo¢nosti
a humanne hodnotného rozvoja ¢loveka a spdsobov spoluzitia ludi v nej. Pri nasom
pristupe vymedzovania vychovnych idedlov a cielfov sa prave preto opierame o tie
koncepty idedlov cloveka, ktoré su personalisticky azdroven humanisticky
orientované’ a nepreferuju len objektivne (spoloénost), alebo len subjektivne
(jednotlivec) poZziadavky, ale dialektiku ich vzdjomnych vztahov.

3.15 Vychodiska usporiadania a obsahovej formulacie vSseobecnych cielfov
vychovy

Hoci sme pri hierarchii hodn6t konstatovali, Ze hodnoty netvoria jednu
hodnotovi pyramidu, ale existuju aj skupiny hodnét na rovnakej horizontalnej
urovni, pre edukacnu prax alebo vzdelavanie ucitelov je predsa len potrebné ciele
edukacie urcitym spbsobom usporiadat, aby naplfiovanim mensich cielov bolo
mozné systematicky smerovat k tym vyssim. Ciele edukacie tak predstavuju urdity
hierarchicky usporiadany systém prognézovanych vysledkov vychovy. Kritériom ich
usporiadania je Uroven vSeobecnosti a stupen konkretizacie od idedlu dokonalého
Cloveka cez vSeobecné ciele edukacie vobec, alebo ciele edukacnych institucii, po
konkrétnejsie ¢asovo vymedzené ciele az po konkrétne ulohy. V tejto kapitole
budeme venovat pozornost len najvy$sim drovniam cielov (idedlom a vseobecnym
cielom) aich filozofickému zdévodneniu. Pritom sa uZz nebudeme opierat iba
o axioldgiu, ale aj o etiku, ktord sa konkrétnymi vlastnostami mravnej osobnosti
priamo zaobera.

Na vrchole hierarchie stoji idedl (z latinského ,idea” — myslienka). ,ldea
znamend predstavu, myslienku, ¢i viziu aidedl dokonalu predstavu nejakej veci,
javu alebo stavu. V oboch pripadoch sa jedna o dokonalu, najvyssiu moznu kvalitu,
ktord sa redlne neda dosiahnut, mozno sa k nej len priblizit“ (Pintes, 2008, s. 43).
Ideal vychovy je teda obraz dokonalého cloveka, obraz plnohodnotnej osobnosti v
danej dobe a v danej [udskej spolo¢nosti. Je najvyssi ciel fudskych tuzob v oblasti

" Je potrebné rozliSovat medzi pojmami personalisticky a humanisticky. Pojem personalisticky
(z ontoldgie, persona - osoba) znamend, Ze podstatou je zameranie na osobu, vychodiskom
je osoba. Niektoré personalistické koncepcie mézu byt aj extrémne individualistické, ak vo
vychove preferuju iba personalizaciu. Pojem humanisticky (z axiologie a etiky, humanus —
fudsky) zdoraziiuje zameranie na humanne hodnoty, humanitu ludskych vztahov, blaho
Cloveka ato pre kazdu osobu, t. j. aj pre druhych. Skutoéné humanistické koncepcie
vychddzaju sice z osoby, ale nemdzu byt individualistické, ich nevyhnutnou sucastou su
potom hodnoty solidarity, spoluprace, pomoci, tolerancie apod., t. j. vyvaZenost
a neoddelitelnost procesov personalizacie a socializécie.
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edukacie aje preto idedlom, Ze je do dosledkov neuskutocnitelny (napr. ideal
slobodného cloveka). Hoci existuju individudlne idedly osobnosti v predstavach
jednotlivych vychovavatelov, Brezinka upozoriuje, Ze tie idedly, ktoré su skutocne
pre edukaciu podstatné, s nadosobnej, nadindividudlnej povahy a nezavisia na
[ubovéli jednotlivca (Brezinka, 1996, s.17). Obvykle su pre svoju pritazlivost
zdielané mnozstvom ludi a hoci boli vytvorené v minulej dobe v podstatnych rysoch
pretrvavaju az dodnes.

Ak su idedly v podstate neuskutocnitefné, na Co vObec su, aky je zmysel
idedlov? Podla Kotu argumentovat praxou a skisenostou pre a proti ideam
aidedlom nie je moZné. Tato prax askusenost by pravdepodobne vdbec
neexistovala, keby neboli vytvorené ustanovenia pre chod [udskej praxe odvodené
z tychto idedlov (Kota, 1999, s. 85). Idedly teda predchadzaju konkrétnu prax,
prelamuju zabehnuté postupy v konani aobohacuji ¢loveka o nové dimenzie,
otvaraju nové horizonty. Schopnost ¢loveka tvorit a vytycovat idedly je podmienkou
pretvarania ludského sveta. Idedl teda ddva perspektivu a smer, k comu by mala
vychova v kone¢nom désledku viest. Idealy ,skrasluju” a zlepsujd fudsky Zivot,
ukazuju, ¢o v dokonalej podobe znamenaju dobro, krasa, pravda, rozpinaju priestor
pre ludskd tuzbu, ktord sa neda naplédnovat, a preto vidy ddvaju nddej na lepsi
zajtrajsok. Idealy zabezpecuju sudrZnost skupin a [udskych spolo¢nosti, zameriavaju
pozornost a sily vietkych na délefité ciele, pritaZlivé pretrvavajuce idealy udriuja
kontinuitu kultury aj pri striedani sa generacii. Osobitne v pluralitnej spolocnosti,
ktorad Zije duchovne a moralne predovsetkym zo svojich podskupin s rozdielnymi
cielmi a poZiadavkami a ktorej obdan patri k viacerym z nich, moze lahko dojst
k strate hodnotovej orientacie. Sucasna doba ukazuje, Ze sa tak aj deje a ako
ukazeme v poslednej kapitole, odklon vychovy od nadosobnych cielov a idedlov ma
na samotnu vychovu znicujuci vplyv.

Idedly teda potrebuje pre svoj Zivot jednotlivec, aj spolo¢nost. Predstavuju
dynamicky prvok napredovania v linii od — ku, od minulého k budicemu, na ciel
zamerany rozmer fudske] existencie. Podla Kucerove;j su idedly slobodne vytvorené,
su chcené samé pre seba, su uUlohy bez definitivneho riesenia. ,, Ddvaju zmysel
ludskej existencii ako perspektivy, najvysSie inSpiracie, projekty a regulativy.
Histdria uci, Ze ¢lovek nikdy nedéjde na koniec svojej cesty a k cielu svojej tuzby,
avsak ta cesta, na ktoru sa ddme vzdy odhodlane a s nadejou, je sama dostatocnym
dovodom ludskej existencie” (Kucerova, 1990, s. 46). Rajsky pri obrane potreby
idedlov, ktoré sa pri konkretizacii na ciele vychovy nesmu stratit, poznamendva, ze
kym vseobecnym cielom vychovy je ,stav zrelosti”, rozvinutosti osobnosti ¢loveka,
idedlom vychovy je ,stav dokonalosti”. Kritizuje sucasnu dobu, v ktorej idealy boli
plne nahradené prakticistickymi ciefmi a idolmi, podla neho ,absolutizaciou cielov
na ukor idealov dochdadza prave kich idolatrizacii a vznesena pedagogicka veda
prijima potupny udel sluzky rozli¢nych zaujmov“ (Rajsky, 2010, s. 37).

Idedl dokonalého ¢loveka sa konkretizuje vo vSseobecnych cielfoch edukacie.
VSeobecné ciele edukacie su strategickymi cielmi, ktorymi sa napliuje ideal, t. j.
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,Clenia” idedl na najvainejSie kvality — vlastnosti osobnosti (napr. autenticita,
zodpovednost), ktorymi ma kaZdy &lovek disponovat. Vieobecné ciele méiu mat
viacero Urovni, mozu byt v dalSej Urovni konkretizované, napr. vsestrannost je
rozpracovana podla vztahov Cloveka, ktoré vZivote Zije (pozri nizSie obr. 2)
na najvaznejSie schopnosti (napr. naudit sa poznavat). Tym, Ze vSeobecné ciele
maju vysoky stupen vseobecnosti, tykaju sa celej vychovy, vsetkych institucii, ktoré
vychovu realizuju, su urcené pre vsetkych fudi a maju velmi dlhodobé aZ celoZivotné
trvanie. VSeobecné ciele edukacie zjednocuju Gsilie vsetkych edukacnych institucii
a edukatorov, aby vychova nebola rozporuplna, ale realizovala sa synergicky.

Pri vymedzovani vSeobecnych cielov vychovy sa pedagogika a andragogika
opieraju o filozofické vychodiska dvojakym spésobom:

e pri obsahovej formulacii (Co ma byt cielom vychovy) o axiolégiu a etiku, ktoré
vysvetluju najdélezitejsie hodnoty a idedl pInohodnotnej ludskej osobnosti,

e priich usporiadani (ako ich Strukturovat, aby spolu tvorili zmysluplny celok) o
filozofiu fudského bytia, ktora urcuje, aké vztahy subjekt v Zivote Zije.

Celymi dejinach pedagogického myslenia sa tiahnu najma dve fundamentdine
hodnoty, z ktorych sa formuluje idedl plnohodnotnej osobnosti a zakladné ludské
cnosti a to idea ludskej déstojnosti a idea humanity, ako aj ich vzajomny vztah. Idea
Iudskej dostojnosti presla historickymi premenami od chapania ukotvujuceho
[udskd dostojnost v mysleni, v podobnosti Bohu, vo vysadnom postaveni ¢loveka
v celku sveta, ¢i nakoniec v jeho prirodzenych pravach. V tomto poslednom spojeni
je univerzalne platnou hodnotou, vlastnou kazdému rozdielnemu [fudskému
individuu, o ktorej sa nevyjednava, nie je ni¢im zamenitelnd, nezavisi od
interpretacie svetskych autorit. Dnes spociva najma v jeho slobode, lebo Clovek sa
chape ako bytost vyznamovo sebestacnd, jeho hodnota sa neodvija od hodnoty
ucelov, ¢i kontextov jeho Zivota (teda od prirody, spolo¢nosti, ¢i transcendentna),
ale z toho, Ze on sam tieto vyznamy svetu udeluje (Malik, 2010, s. 183). Tato idea
vsak nemobze byt zamiefana s individualizmom, ¢i egoizmom, ako sa to niekedy
v pedagogickom diskurze vyskytuje. V trendoch humanizacie vzdelavania ¢i skolstva
sa totiz vzdy dialekticky spaja s ideou humanity.

Idea humanity dostavala v histdrii presnejsi obsah tam, kde ¢lovek musel éelit
naporu sil smerujucich proti nemu, ¢asto vzniknutych vdaka jeho vlastnej slobode.
Preto sa v kazdej historickej etape musela a musi vidy nanovo vymedzovat. Je
tak neustalym procesom zapasu o podobu ludskosti, a preto je chapand aj ako
konsenzudlne vyjednané hodnoty vSeludského. Z uznania ludskej déstojnosti toho
druhého vyviera poZiadavka rovnosti ludskych bytosti, zodpovednosti za jej
uplatriovanie, teda zodpovednosti za blaho ¢loveka. Podla Wrighta, ak ma mat
kazdy ¢lovek Sance na uskutoénenie toho, ¢o je pre ¢loveka dobré, musi existovat
istd rovnovaha medzi institucionalnym usporiadanim spolocnosti a podmienkami
jednotlivcov pre dobry Zivot (Wright, 2001, s. 27), atak nemoZno poZiadavku
sebarealizacie ¢loveka oddelovat od solidarity medzi ludmi. Humanisticky postoj
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odmieta vietko, o obmedzuje moZnost &loveka zariadit si svoj Zivot déstojnym
spdsobom a chépe, Ze tieto moZnosti sa mdzu uskutoénit iba v rdmci humanneho
spoloéenského poriadku, ktory ako taky je legitimny prave starostlivostou o blaho
¢loveka (Wright, 2001, s. 34). Ak sa podmienky narusia, treba tento poriadok menit.
V skutocnosti tak nikdy nejde o navrat ktejto hodnote v zmysle tradicie di
konzervativizmu, ale o redefinovanie zmyslu tejto tradicnej hodnoty v novych
spolocenskych podmienkach.

Humanisticky a antropologicky orientovana filozofia vduchu idey [fudskej
dostojnosti a idey humanity charakterizuje podla S. Kucerovej (1990b, s. 38 — 39)
plnohodnotni osobnost Siestimi zakladnymi charakteristikami: autenticka, tvoriva,
slobodnd, zodpovedn3, totédlna (vSestranna) a celostna (harmonicka).

Autentickad bytost, t.j. prava, skutoéna, je té, ktora je sama sebou, jedine¢nou
individualitou (pozri tiez kap. 2.3.3). ,Autenticita znamena nezastupnost, nie vsak
sebastrednost” (Palous, 1996, s. 58). Nezastupnost a nenahraditelnost individuality
je dana tym, Ze autenticky, sama na zaklade vlastnej vole - t. j. inak ako ostatni,
dava zmysel avyznamy vlastnému Zivotu a konaniu. Autenticka bytost chape
poriadok prirody, civilizacie a kultdry v sebe i mimo seba, berie Zivot ako Sancu
i tlohu. Poznd svoje moznosti a obmedzenia a podla nich uskutoériuje svoj Zivotny
program, ma svoje ciele, za ktorymi ide a ktoré realizuje, t. j. vie, o chce. Preto sa
nepotrebuje podobat na iného, napodobriovat (reprodukovat) ciele a nazory inych,
ale tvori, produkuje samu seba. Je preto schopna uvedomelo riadit svoj vlastny
Zivot, planovat atvorit svoju vlastnd buducnost. Autenticita musi byt suéastou
idedlu dokonalého cloveka (vseobecnym cielom edukacie), pretoze vymedzuje,
odlisuje jedného C¢loveka od druhého.

Tvorivd je takd bytost, ktora neprijima iba pasivne to, ¢o je dané, ale aktivne
prekracuje, presahuje skutocnost (svet a seba samého), pretvara ju v mene hodnot,
ktoré uznava. Prekradovat vo filozofickom zmysle neznamena opakovat,
reprodukovat staré, ale produkovat nové myslienky, ¢iny, savislosti, vztahy, aj ked’
s nové len vo vztahu k nej samotnej. Tvorivy teda nie je len ten, kto uskutoéni
novy celosvetovy objav, ale aj ten, kto je schopny pozriet sa na problém
z netradi¢ného zorného uhla, spojit javy do novych suvislosti, najst novd cestu
rie$enia problému. Tvorivost viak neznamena len novost. Ziaden myslitel neoznadil
vynalez atdmovej bomby za tvorivy Cin, hoci bol novy a dokonca pre urcitu skupinu
aj uzitocny. Tvorivy Cin sluzi pre blaho ¢loveka ako takého, pre blaho vsetkych, ak
tvori, tak nelikviduje, nedestruuje, nezabija ludsky Zivot. Tvorivost ako aktivny vztah
k svetu je nutnym vychovnym idedlom pretoZe predstavuje zakladni odlisnost
¢loveka od zvierata. Ako vysostne ludska je zarover spojend s ideou humanity.

Slobodnd je taka bytost, ktord je relativne nezdvisld. Nezavisla osoba kona na
zaklade vlastnej voéle avolby, Ccize vlastného uvedomelého rozhodovania.
Uvedomuje si a realizuje vlastné mozZnosti, v ktorych by prekrodila dany stav,
pritomnost (o dokaze, ¢oho je schopna). Relativnost je v tom, Ze tato volba sa vidy
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deje v nejakej situdcii, v nejakych hraniciach, podmienkach, Cize zaroven poznava
nutnost (¢o smie, ¢o je mozné, aké su hranice zakonné, mravné, biologické a pod.).
Sloboda neznamena robit si, ¢o chcem, to by bola anarchia, ale je to ¢o
najproduktivnejsie a najludskejsie prekracovanie tychto hranic, napr. slobodna
osobnost dodrziava zakon, ale ak chape, Ze nie je spravodlivy k istym osobédm,
bojuje za jeho zmenu (bliZsie pozri kap. 3.2.2). Sloboda je sucastou idedlu osobnosti
preto, Ze je podmienkou sebarealizacie. V zmysle sebarealizacie ako
sebazdokonalovania a uspokojovania aj potrieb inych je neoddelitelna od
zodpovednosti. Sloboda je spolahnutie sa na zodpovednost druhého.

Zodpovednd je taka bytost, ktord zodpovedd, ruéi za seba, za svoje myslienky
a &iny pred sebou i pred druhymi, neprendsa tuto zodpovednost na nikoho iného.
Zodpovedny cloveka poznad svoje prava a povinnosti, ale aj prava a povinnosti
druhych. PovaZuje za povinnost konat tak, aby ostatni mohli vyuZivat svoje prava.
Z etického hladiska zodpovednost vznika v bode slobodného rozhodnutia, kto sa
raz slobodne rozhodne pre urciti moznost, neméze tvrdit, Ze za jeho rozhodnutie
moze niekto iny. ,Staci, Ze aktivnou pricinou som bol ja“ (Jonas, 1997, s. 142).
Vychova kzodpovednosti musi obsahovat slobodné rozhodnutie a znasanie
dosledkov zan. Zodpovedné konanie je charakteristické Uctou k Zivotu ako takému,
ak ¢lovek kona zodpovedne, znamena to, Ze pri svojom konani domysla dosledky
svojich ¢inov pre svet, pre druhych i pre seba, vedome neskodi sebe ani inému (ale
ani zvieratu, ¢i prirode), t. j. neobmedzuje svoju slobodu, ani slobodu iného
¢loveka. Zodpovednost je podmienkou vlastnej slobody i slobody inych, znamena
umoznit inému Cloveku slobodne 7Z7it akonat. Ak si ¢lovek chce slobodne
zaSoférovat, cestovat kam chce, musi zodpovedne dodriat pravidla cestnej
premavky, inak jeho sloboda, mozno i Zivot alebo sloboda a Zivot inych skonci na
prvej krizovatke. Zodpovednost teda zavisi od slobody a sloboda od zodpovednosti.
Tym je tieZz podmienkou sebarealizacie ¢loveka.

Totdlna (vsestrannd) je takd bytost, ktora sa rozvija vo vsetkych svojich
vztahoch, ktoré v Zivote Zije (blizSie pozri dalej filozofiu bytia), CiZze v uplnosti
vztahov  ksebe, kludom, ksvetu, vduplnosti  vztahov  pozndvacich,
pretvdracich, hodnotiacich a dorozumievacich. Vsestrannost teda neznamena, Ze
¢lovek vsetko poznd a vsetko dokdze, ale ze md rozvinuté vietky zakladné vztahy ku
skutoCnosti a mnohostranné spoOsoby jej osvojovania si. Semrad konstatuje, Ze
spolo¢nost nikdy nepoprela vsestranne harmonicky rozvinuti osobnost ako
vychovny ciel, vpraxi vSak dochddza kjeho nahradzovaniu praktickymi
konstruktmi, vychadzajucimi z utilitdrnych potrieb spoloc¢nosti na pozadi
deformovanych vizii globdlneho sveta (Semrad, 2005, s. 70).Tieto konstrukty
nakoniec samotni mozZnost vsestranného rozvoja popieraju, alebo obmedzuju.
Napr. v obdobi socializmu, ked sa na vSestrannost nazeralo prevaine z hladiska
obsahového (Grulich, 1977, s. 94), si mal ¢lovek, aby bol vSestranny, osvojit vietky
oblasti Zivota spolocnosti, vyplyvajice zo spolocenského bytia (priroda, clovek,
technika) a spolocenského vedomia (veda, umenie, mordlka, svetonazor a pod.). Na
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ich zaklade vznikalo stéle vacsie a vacsie mnozstvo tzv. zloziek vychovy - rozumova,
mravnd, pracovnd, svetonazorova, estetickd, telesnd vychova, neskor pravna,
dopravna, ekologicka atd'. S rozvojom spolocnosti sa stupriovali obsahové naroky na
Ziakov atym dast z nich zidey vSestrannosti vylucili (napr. deti so Specidlnymi
vzdeldvacimi potrebami). Podobne dalsi pohlad na vsestrannost zo socidlneho
hladiska, podla ktorého je vSestranny ten, kto je pripraveny na vsetky socialne roly,
ktoré moze v spolotnosti zastdvat, je ako najvy$si vieobecny ciele nevhodny.
Neobsahuje totiz ni¢ z oblasti vztahov ¢loveka k sebe samému, neobsahuje rolu
,byt dobrym ¢lovekom” (JGva, 1989, s. 7). Také su aj sucasné koncepty kltcovych
kompetencii, orientované predovsetkym na schopnosti, ufahcujuce presadenie sa
v praxi. Koncepty vSestrannosti, ktoré vychadzaju prioritne alebo vylu¢ne z potrieb
spolocnosti alebo praxe, nie su v skutoCnosti vSestranné. Filozoficky pohlad na
vSestrannost — Uplnost Zivotnych vztahov ¢loveka, vychadza z aktivit fudského
subjektu a povaZzuje vztahy k ludom (spolocnosti) len za jednu komplementarnu
sucast ludského vztahovania sa ku skutocnosti. Podla Blizkovského ciele vychovy
nemodzu byt odvodené ani len zo subjektivneho ani len z objektivneho pdlu
[udského sveta, ale z celej sféry subjektovo-objektovych vztahov vo filozofickom
zmysle (Blizkovsky, 1992, s. 120).

Celostnd je taka bytost, ktord je vyrovnana, harmonickd, s vnutornou
integritou. Kym pri vSestrannosti otazka znie, ktoré vsetky stranky cloveka je
potrebné rozvijat, pri harmoénii ide o to, aky ma byt ich vzdjomny pomer, aby
osobnost neutrpela jednostrannud ujmu vo svojom rozvoji. Celok je dobre fungujuci
systém, teda Clovek ako celok je fungujica, fudsky hodnotne sa sebarealizujica
osobnost. Harmonia je vtom, Ze jednotlivé stranky ma osobnost proporcionéine
vyvazené tak, aby mohla takto fungovat podla svojich mozZnosti a schopnosti. To
neznamena, ze vsetky stranky ma rozvinuté rovnako, pretoze ind harmadniu pre
pInG ludsky hodnotnu sebarealizaciu potrebuje napr. umelecky rezbar ainu
manazér. ,Harmonia znamend suladnost akrasu. Je to typ takého vnutorného
a vonkajieho spojenia prvkov objektu, v ktorej vietky Easti celku sa doplfaju
a podmienuju navzajom. Harmonia je jednotou v mnohotvarnosti
a mnohotvérnostou v jednote, spociva vsulade rozmanitého, v zjednoteni
rozdielneho, (Grulich, 1977, s. 99). Clovek nemdie 7it ako roztriesteny hrad
rozmanitych rol, ako vyznavac¢ nesurodych, protikladnych hodnoét, ale potrebuje
najst uvedomely vnutorny poriadok. Integrita osobnosti ako systému predpoklada
vyvazené vnutorné a vonkajsie vazby, Cize produktivnu rovnovahu so sebou a so
svetom. To znamend, Ze c¢lovek mda odstup od seba iod sveta, je schopny
objektivneho pohladu na seba - vie zaujat poziciu druhého i objektivneho pohladu
na svet - vie zaujat poziciu vecnu a oboje prekracovat. Podla Ku€erovej integrovana
osobnost sa m6ze zmylit. Ale dokaze vziat na seba zodpovednost, vinu, [Gtost, vzdy
sama seba znova najde a preto jej mozno dbverovat (Kuerovd, 1990b, s. 39).

Jasne vysvetlit, v ¢om spociva celostnost a vsestrannost osobnosti a ako mézu
byt vieobecné ciele vychovy usporiadané, vyzaduje vymedzit vietky vztahy, ktoré
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¢lovek vo svojom Zivote Zije - k omu sa vztahuje a ako sa vztahuje. Pri odpovedi na
otazku, k comu sa clovek vztahuje, sa mozino opriet sa o realitu ludského sveta
a filozofiu bytia cloveka v iom. Realitu fudského sveta podla Blizkovského (1992, s.
60) tvori abiosféra a biosféra - oblast neZivej a Zivej prirody a antroposféra - oblast
ludskej spoloc¢nosti vratane seba samého a fudskej interakcie. Z uvedeného vyplyva,
7e Elovek vo svojom Zivote preZiva arealizuje tri Siroké druhy vztahov: vztahy
k sebe, k ludom a k predmetnému svetu (obr. 2).

Odpoved na otazku, ako sa ¢lovek vztahuje ku skutocnosti, sa ma podla Sveca
(2002, s. 11) opierat o Styri zakladotvorné sucasti: filozofiu poznavania a poznatkov
(epistemoldgiu, resp. gnozeoldgiu), filozofiu hodnotenia a hodndt (axioldgiu),
filozofiu konania a vykonov (praxeoldgiu) a filozofiu dorozumievania sa a znakov
(semioldgiu). Jednotlivé filozofie reprezentuju charakter fudskych vztahov, aké
k sebe, k ludom a k svetu moze ¢lovek zaujat. Ide o vztahy pozndvacie (kognitivna
stranka rozvoja), hodnotiace (afektivnha stranka rozvoja) a pretvdracie
(psychomotoricka stranka rozvoja). Seba, ludi a svet méze clovek poznavat,
pretvédrat a hodnotit. V3etkych vztahov aj podla reality sveta aj podla filozofie bytia
sa dotyka Stvrty vztah — dorozumievaci (rozvoj mnohostrannej interakcie) t. j.
schopnosti  komunikovat, sebavyjadrit sa a porozumiet komunikacii a signalom
inych (obr. 2).

Suvstaznost vztahov, vktorych ma byt vestrannd a celostnd osobnost
pripravovana na Zivot je vyjadrend na obr. 2. Ten sucasne ukazuje, Ze vyssSie
spominané obsahové hladisko pri vysvetlovani vSestrannosti predstavuje najma
vztahy ksvetu, spominané socidlne hladisko najméa vztahy kludom a ludskej
spolocnosti. TieZ je z neho zrejmé, Ze clenenie vSestrannosti v zmysle filozofie bytia
na rbzne spobsoby vztahov c¢loveka ku skutoénosti (poznavaci, hodnotiaci,
pretvaraci, dorozumievaci) predpoklada, Ze vSestrannost ma okrem obsahovych
aspektov aj aspekty kvalitativne podla stranok celostnej ludskej osobnosti, a tym
umoziiuje aj stanovit vSeobecné <Cinnostné ciele edukacie, tykajuce sa
najvseobecnejsich fudskych schopnosti (pozndvat, hodnotit a pod).

Podla styroch zékladnych spésobov vztahovania sa ¢loveka k skuto¢nosti ma
tak edukacia podla Sveca (2002, s. 17 — 21) tyri véeobecné &innostné ciele:

1. nauéit sa pozndvat — osvojovat si, odkryvat a vyuZivat poznatky réznych
druhov a réznymi spbsobmi (vratane IKT); rozvijat vSetky pozndvacie procesy od
najjednoduchsieho zapamatdvania, pochopenia, aplikacie po analytické, kritické
a tvorivé (syntetické) myslenie, poznavat seba a vlastny $tyl svojho poznavania,

2. naudéit sa hodnotit - napr. odhalovat rozpory, omyly, posudzovat kvalitu,
efektivnost, odhadovat, autondmne a zodpovedne vyberat, rozhodovat, priorizovat
potreby a ciele (mat ich rebricek), orientovat sa v hodnotach,

3. nauéit sa konat — cielavedome zasahovat, menit, zdokonalovat veci vékol
seba iseba samého, planovat (projektovat), organizovat, korigovat, regulovat
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vlastnu icudziu ¢innost, konstruovat diela a myslienky, riesit problémy, ale aj
spolupracovat, pomdhat, prevziat zodpovednost, podnikat,

4. nauéit sa dorozumievat a porozumiet si — vyuZivat a podelit sa o vlastné
acudzie skdsenosti, vyjadrovat sa pisanym, hovorenym, Ciselnym, grafickym
jazykom ijazykom tela, ale aj schopnosti pomenuvat a definovat, parafrazovat,
prekladat z formy jedného jazyka do druhého, ale aj z cudzieho jazyka, empaticky
chépat iného.

Obr. 2 Vztahy Eloveka v Zivote a &innostné ciele edukacie

VZTAHY CLOVEKA V ZIVOTE

K SEBE
Personaliza
cia
K Lubom
Socializacia
K SVETU
DOROZUMIEVACI
POZNAVACI HODNOTIACI  PRETVARACI
Stranka kognitivna afektivna psycho-
osobnosti motoricka
CIELE Uiit sa Uiit sa Uiit sa Uiit sa
EDUKACIE poznavat hodnotit konat dorozumiet

a porozumiet si

Suhrnne mozno k hierarchii a usporiadaniu edukaénych cielov rekapitulovat
nasledovné: Zdvoch najvainejSich humannych hodn6t ludskej doéstojnosti
a humanity vychadza idedl plnohodnotnej osobnosti, tvoreny Siestimi kvalitami,
ktorym zodpoveda Sest najvseobecnejsich az idedlnych cielov vychovy — osobnost
autenticka, tvoriva, slobodnd, zodpovedna, vSestranna a celostnd (harmonicka).
Najmé posledné dva — vSestrannost a celostnost su sytené, alebo ich mozno
konkretizovat na edukatné ciele v troch oblastiach ludskej reality vo vztahoch
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k svetu, k ludom a k sebe samému (obsahovy aspekt) a v $tyroch druhoch vztahov
k tejto realite v pozndvacich, hodnotiacich, pretvaracich a dorozumievacich
vztahoch (kvalitativny aspekt).

Kvalitativny aspekt umoZriuje stanovit Styri vSeobecné cinnostné ciele
edukdcie — naudit sa poznavat, hodnotit, konat, dorozumievat sa a porozumiet si.
Tieto su v edukacnych vedach dalej konkretizované do hierarchicky usporiadanych
cielov niz3ej Urovne (napr. existujuce taxondmie cielov v kognitivnej, afektivnej,
psychomotorickej oblasti rozvoja osobnosti).

Obsahovy aspekt umoziiuje vo vSetkych troch oblastiach dalSiu konkretizaciu
vseobecnych cielov:

e Oblast vztahov ksebe samému sa konkretizuje do vseobecnych cielov
personalizacie ¢loveka. Tu mozu byt uplatnené spdsoby konkretizacie do cielov
podla oblasti personalizicie ato od sebauvedomenia az po slobodné
rozhodovanie a objavovanie zmyslu vlastnej existencie, alebo podla drovni
vyvinu osobnosti od zrenia az po schopnost uvedomelého sebariadenia a
sebarozvijania.

e Oblast vztahov k ludom sa konkretizuje do vSeobecnych cielov socializacie
Cloveka. Tu mozu byt uplatnené spdsoby konkretizécie do cielov napr. podla
hlavnych socidlnych rol, ktoré ¢lovek v spolo¢nosti zaujima (byt demokratickym
obcanom, byt zodpovednym rodi¢om a pod.), podla oblasti spolo¢enského
bytia a vedomia, alebo taxonémie cielov podla trovni socializdcie a socidlneho
vyvinu cloveka. Vtejto oblasti ciefov sa najviac prejavuju spolocenské
vychodiska - poZiadavky na ¢lena spoloénosti, ktoré by mal ovladat, aby v nej
mohol Uspesne Zit a medzinarodné, t. j. konsenzualne dohodnuté ciele vychovy
pre udrzatelny rozvoj ludstva.

e Oblast vztahov k svetu sa konkretizuje v edukacnych cieloch podla jednotlivych
oblasti poznania predmetného a kultirneho sveta registrovanych vedou
aumenim. SU rozpracované najpodrobnejSie aZ po vyucovacie ciele
jednotlivych vyucovacich predmetov a u¢ebnych uloh.

Ako mozno na zaver sformulovat najvieobecnejsi ciel edukacie? Zmyslom
vychovy podla antropologického ponatia je to jednoducho ,nauéit éloveka it jeho
vlastny Zivot“. Aby tento Zivot viedol k jeho fudsky hodnotnej sebarealizacii ako
plnohodnotnej osobnosti, znamena to konkrétnejSie, Ze ciefom edukacie je:
vychovat autenticki osobnost, ktord na zdklade pre fiu potrebnej miery
viestrannosti a harménie, dokdZe slobodne a zodpovedne prekondvat svet a seba
samého tvorivymi &inmi, riadit svoj Zivot v prospech seba a ludskej spoloénosti.
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3.2 Vybrané etické vychodiska vychovy

Etika ako filozofia moralky sa zaobera otazkami: preco ¢lovek kona tak, ako
kond aako méa spravne konat? ludské skutky su uréované dvoma skupinami
pri¢innosti. Jednou je kauzalita empirickd (prirodna), pri ktorej empirické priciny
spdsobuji empirické dosledky. Clovek musi jest a pif, aby preZil, nesmie sa dotykat
aktivnych elektrickych drotov, aby ho nezasiahol prud a pod. Jeho konanie je
vtomto pripade vedené prirodnymi, pripadne technickymi zdkonmi a jeho
dosledkom je preniho blaho a uZitok, t. j. dobro preriho. Druhou skupinou je podla
Anzenbachera kauzalita na zdklade slobodylg, pri ktorej su empirické dosledky
spOsobené neempirickymi, transcendentalnymi (empiriu prekracujicimi) pri¢inami.
T4 existuje vdaka slobode [udskej vole, lebo Ziadny urcity konec¢ny motiv nemoze
determinovat vélu, aby nutne konala len v zmysle prirodnej kauzality (Anzenbacher
1985, s. 228 a 230). Clovek, ktory sa slobodne rozhoduje, mdze vedome konat aj
tak, Ze obmedzi svoje vlastné dobro v prospech iného cloveka, napr. rozdeli sa
s jedlom, prispeje na dobrocinné Gcely alebo v prospech Cistych vztahov s ludmi,
napr. povie pravdu, aj ked' je to prenho nevyhodné. Jeho konanie je vtedy vedené
Specifickymi  hodnotami konsenzudlne spoloCensky a individudlne prijatymi
v mordlke. Cielom, ¢i doésledkom vtomto pripade su viastnd dokonalost a cudzia
blaZenost. Kant a spolu s nim aj dnesna etika tieto dve kategdrie - Usilie o vlastnu
dokonalost ako [udskej bytosti aocudzie blaho, ktoré vyjadrujd smer
k maximalizacii mravného dobra, povaZuje za povinnost.

Cloveka sa teda pri vlastnom konani slobodne rozhoduje na zaklade vlastnej
vole. Véla je vo filozofickom zmysle schopnost sam ukladat vlastnému konaniu
rozumné ciele. Véla je slobodna, ak nie je podmienena mnohymi cudzimi
zaujmami, ale urcuje ju sam rozum (Fiirstova — Trinks, 1996, s. 220). Clovek, pretoze
sa modZe slobodne rozhodovat, si vSsak moZe ukladat aj egoistické ciele, pri
dosahovani ktorych neberie dobro druhych do Uvahy. Spolo¢nost by nemohla
existovat, keby sa kazdy jej slobodny ¢len takto rozhodoval. Aby ¢lovek a spolu
snim spoloénost mohli prezit, wvytvarali si apresadzovali subory noriem
a predpisov, ako spravne konat, aby toto konanie bolo prospesné pre vsetkych.
Moralne normy a predpisy sa teda historicky vyvijaji a doplfiaji, &m viac sa
rozsiruje ludskd sloboda (napr. novsSie poZiadavky ekologickej etiky). Sloboda
cloveka je predpokladom mordlky, bez nej by moralka ako kultirny systém
neexistovala, bez slobodného rozhodovania (s revolverom pri hlave) nemozno
Ziaden ¢in hodnotit ako mravny, ¢i nemravny.

3.2.1 Moralka a svedomie

Moralka (z latinského ,mos” — mrav, charakter, oby¢aj, vlastnost, vnutorna
podstata, zakon, predpis) je ,subor pravidiel sprdvania sa bud priznaénych pre

'8 Anzenbacher pouziva pojem kauzalita (pri¢innost), aby zdéraznil, ze slobodné konanie nie je
také, ktoré je ni¢im nepodmienené, Uplne od vSetkého nezavislé.
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urcitd dobu alebo kulturu, alebo povaZzovanych za vSeobecne platné” (Durozoi —
Roussel, 1990, s. 189). PouZiva sa na ohranicenie spolo¢enskych javov, ktoré maju
urcité viditelné znaky spolo¢ne komunitou prijaté za mordlne, t. j. za zamerané na
dobro vsetkych ludi. Moralka v suvislosti s jednotlivcom je subor principov a zasad,
ktorymi sa tento Clovek riadi z vlastného presvedcéenia a nie z donutenia. Moralka
ajej normy sa opieraju otaké mravné kategorie, ktoré su priamym prejavom
uskutocnovania idey humanity, idey vseludskej rovnosti a mravnej dokonalosti ako
blaho, dobro, spravodlivost, zodpovednost, povinnost, Cest a ddstojnost a pod.
Pojem mravnost sa niekedy pouziva ako synonymum moralky, podla ndsho nazoru
v3ak vyjadruje skér spésob sprdvania sa €loveka podla mravnych noriem (mravnost
ako v ¢inoch prejavena moralka), alebo vseobecnu vlastnost jeho charakteru.
Mozno ju charakterizovat ako ,dobrotu, ako spdsobilost, zameranost na dobro.
Mravne dobré je to ¢o trvale Stastne rozvija fudsky Zivot v jeho individualnom
i socidlnom rozmere“ (Zilinek, 1997, s. 32). Mravnost vnasom chapani je
predstavovanad mravnymi kvalitami osobnosti, vyjadrujucimi zakladné pravidla
fudského spoluzitia ako su napr. dcta, Slachetnost, obetavost, sucit, uprimnost,
vernost, dévera, soliddrnost, zdvorilost, pravdivost, vzdjomnd pomoc, priatelstvo,
slusnost a pod.

Moralka a mravnost predstavuju také predpisy a také spdsoby spravania, ktoré
sa riadia univerzalnymi etickymi zasadami. NajznamejSou univerzdlnou zasadou,
ktora sa vyskytuje v mnohych ndbozenskych a filozofickych uceniach je zlaté
pravidlo, ktoré mozno vyjadrit asi nasledovne: ,Co nechce$, aby robili ini tebe,
nerob ani ty im.” Podla Klimekovej by to presnejSie mali vyjadrovat nasledovné
Styri zakladné zasady:

1. zasada: aktualizacia®® moznosti, dispozicii a schopnosti kazdého ¢loveka ma byt
¢o najplnsia a najpozitivnejsia,

2. zasada: aktualizacia sa tyka tych moZnosti, dispozicii a schopnosti, ktoré ¢loveku
neskodia — inému ani sebe samému,

3. zédsada: aktualizacia mozZnosti, dispozicii a schopnosti ma prebiehat tak, aby
nebranila, ale naopak napomahala aktualizacii moZnosti, dispozicii a schopnosti
inych fudi,

4. zasada: rozvijanie a udrziavanie tychto zasad na tvorivom zaklade vyZaduje
cvi¢enie zmeny bodu videnia — vcitit sa do cudzieho poloZenia (Klimekova 1999,
s. 63 - 64).

Vychova, osobitne mravna vychova sa usiluje o to, aby pomohla slobodne
konajucemu €loveku vytvorit si uvedomelé autondmne riadiace centrum, vedomy
systém autoregulacie. Nikto nemoze ¢loveka k nieComu morélne zaviazat, ak sam
nema vedomie a neciti, Ze je k tomu zaviazany, Ze ma (je jeho povinnostou) konat
mravne. ,,Moralne zaviazat moze iba svedomie. Svedomie dava zdkon samo sebe,

19 . Yy . . [ ) .
Aktualizacia — spritomnovanie, urobenie aktualnym, doplnenie o nové
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je autondmne” (Anzenbacher, 1985, 237). Svedomie znamend schopnost
individudlneho vedomia posudit spravanie a konanie ¢loveka so zretelom k dobru
azlu. ,Je to moralny sid nad sebou samym, ktorému cClovek podriaduje svoj
vnGtorny svet” (Zilinek, 1997, s. 50). Mravne konat znamena konat podla
najlepsieho vedomia a svedomia. Clovek neméie s istotou konat mravne, ak nie je
presvedceny, Ze k stanoveniu zakona, principu v jeho voli doslo podla najlepsieho
vedomia. Svedomie je spojenim raciondlneho uvedomovania, hodnotového
(mravného) stdu, ale aj emocionédlneho preiivania a mravného citenia. Zilinek
nazyva svedomie hlbokym vnitornym intimnym hlasom viastnej mravnosti, ktory je
neumlcatelny a nelprosne posudzuje nase mravné spravanie a konanie (tamtiez, s.
51). Potla¢a amoralne pohnutky, distancuje cloveka od zlého a motivuje ho
k zodpovednosti. Prindsa hlboky emociondlny zazitok z pocitu mravného
uspokojenia, spokojnosti so sebou samym a hrdosti na seba, ale aj neuspokojenia
z vycitiek svedomia, pocity hanby a viny. Svedomie je tak integrujucim kritériom
a indikdtorom mravnosti v ¢loveku samotnom.

Problémom sucasnej doby je nedostato¢nost mravnej vychovy, nedostatok
vychovy svedomia. Existenciu sveta asi neohrozi, ak vdc¢sina ludi nebude poznat
uréitu chemicku rovnicu. Ale ak vadsina fudi nebude ,mat svedomie”, nebude sa
riadit mravnymi zasadami humanity, zameranymi na dobro svoje i druhych, fudska
spolo¢nost nebude moéct normdlne existovat, nebude ludska. Mravna vychova,
teda vychova svedomia je jednou z najaktudlnejSich uloh sucasnej edukacie.
Splostovanie vychovy na poznanie vied ohrozuje nielen harmonicky rozvoj ¢loveka
ale aj udrzatelny rozvoj ludstva.

Mravna vychova patri k najzlozitejsim oblastiam edukacie. Ako sucast vychovy
k hodnotam o nej plati to isté, ¢o je podla procesu vzniku hodnoty uvedené
v kapitole 3.1.1. Mravné hodnoty a mravné kvality osobnosti sa nedaju osvojit
teoreticky, vyZaduju praktické konanie, v ktorom vychovavany ndjde osobny zmysel
pre mravnld hodnotu. Vychova musi umoznit vychovdvanému mravnl hodnotu
emocionalne prezivat, ziskat pozitivnu skisenost, rozhodovat sa, byt za fu
pozitivne oceneny, ¢i mat znej urcity osobny zmysluplny prinos (uznanie,
uspokojenie, hrdost na seba). Citovo prezivana hodnota dodava vnatornu energiu
a motivacnu silu pre volu. Rozvoj vole zavisi na prekonavani obtaznych situdcii
aseba samého vnich. RieSenie moralnych dilem umozZnuje reflexiu ajej
prostrednictvom  hodnotovd  senzibilizaciu  a upevnovanie preferovaného
hodnotiaceho nazoru. Emociondlne pozitivne prezivany a raciondlne uvedomeny a
zakasany osobny zmysel formuje potrebu opakovaného pozitivheho
sebapotvrdenia sa prostrednictvom tejto hodnoty. Dosiahnutie mravnej hodnoty sa
stdva potrebou. Mravnd hodnota ako moZnost uspokojenia potreby sa stava
motivom a kritériom jeho dalSieho mravného konania.
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3.2.2 Sloboda a a vychova

Podla skusenosti autorky v Studentskej i ucitelskej verejnosti prevlada akysi
(takpovediac) ,laicky fudovy pohlad“ na slobodu vo vychove. Castou reakciou na
poziadavku slobody v Skole je tvrdenie, Ze Ziaci si budu robit, ¢o chcu, Ze v Skole
bude chaos a anarchia. Akoby sloboda ¢loveka bola vnimana ako jeho absolutna
volnost bez hranic a zodpovednosti. Z tohto pohladu vyplyva aj nazor, Ze prave
sloboda prinasa upadok mravov, prevratenie hodnét a krizu fudskej spolo¢nosti.
Treba vsak zdoraznit, Ze nie existencia slobody je tou pri¢inou, ale Ze riou je
nepochopenie slobody, nepripravenost na ru a tym i jej nezvlddnutie. Je to
neschopnost spravne a zodpovedne sa rozhodovat v pluralite Zivota, neschopnost
vyuZit slobodu pre optimélny rast &loveka a pokrok spoloénosti. Obsahom idedlu
slobody je totiz podla filozofie také sebauskutocriovanie sa, také autentické
napliianie Zivota zmyslom na zéklade slobody, ktoré vedie k vlastnej dokonalosti
a k cudziemu blahu, t. j. k mravnému dobru. Zial' v dnesnej spolo¢nosti sa tento
obsah idealu redukoval len na proces, na vytvorenie podmienok pre slobodné
rozhodovanie atvorbu. To sa odraza aj v niektorych extrémne personalisticky
orientovanych pedagogickych koncepciach (antipedagogika) a unas viac
v nevhodnej azdeformovanej interpretacii humanistickej pedagogiky. Osobitne
v posttotalitnej spolo¢nosti, akou je aj td nasa, ma dosiahnutie fudskej schopnosti
zodpovedne zaobchdadzat s vlastnou slobodou dalekosiahle nasledky pre jej budci
demokraticky vyvin.

V dejinéch filozofie, etiky a pedagogiky sa témou slobody zaoberalo mnozstvo
myslitelov z r6znych ideovych vychodisk. V jednej linii bola sloboda definovana ako
prekonanie prirodnej determindcie cloveka prostrednictvom rozumu, poznania seba
samého, alebo zakonov (Sokrates, Platdén, Bacon, Descartes, Locke, Helvetius),
alebo ako ¢loveku vlastna prirodzenost, ¢i urcenost individuality (Rousseau, Tolstoj,
Montessoriovd, Dewey, reformna pedagogika). Dalia linia chape slobodu ako
nezavislost od empirického, to, ¢o nemda empiricki pri¢inu aje dosiahnuté
prostrednictvom mravného zdkona, ktory si osobnost uloZila (Kant, Fichte) alebo
ako poznanu nevyhnutnost (Hegel). V marxistickej filozofii, podla ktorej clovek
z poznanej nevyhnutnosti vytvara realnu moznost slobody prostrednictvom praxe,
sa definovala ako jednota prirodnej nevyhnutnosti, historickej zdkonitosti
a cielavedomého konania (blizsie Kusin 1987, Grulich 1977).

Na tomto mieste nie je zmyslom uskutoénit rozbor konkurujucich si ponati
slobody, ale zdéraznit tie vychodiskd, ktoré opodstatfiuju humanisticky pristup vo
vychove, jej orientdciu na osobnost vychovavaného. Existencionalizmus povazuje
slobodu za zdkladny ontologicky znak bytia cloveka, ktory je odsudeny na slobodu
a tym aj na zodpovednost a hlada ju predovsetkym vo vnutri fudskej existencie.
Cloveka ako nehotovy, vopred neuréeny, ale voci svetu otvoreny je postaveny pred
stalu Ulohu — uskutoériovat seba samého, sebaformovat vlastné bytie. Podla
Heideggera (1993) a fenomenoldgie samotnd existencia - to je kazdému vlastna
subjektivita, je to sloboda, v ktorej si clovek vytvara seba samého v interakcii so
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svetom. Humanisticky orientované psychologické tedrie osobnosti autorov
Maslowa, Combsa, Rogersa, nachadzaju vnuatri osobnosti urcity konkrétny
dynamicky zdroj vlastnej existencie, ktorym su bud potreby, sebaponatie, i
kongruentné preZivanie Ja (Drapela, 1997). Prioritne rozhodujlce faktory jej vyvinu
podla nich nie su v okolitych podmienkach, ale v osobnosti samej. Tym jej
priznavaju individualitu, slobodu volby, povaZuju ju za subjekt vlastného rozvoja,
smerujuci k sebauvedomeniu, sebaaktualizacii, aby sa ¢lovek skutoc¢ne stal tym, ¢im
sa potencidlne moze stat. Sucasné personalistické a humanistické koncepcie okrem
vychodiska, Ze sloboda je uréujucim znakom bytia, povazuji za dalsi urcujuci znak
Cloveka schopnost vztahu, interakciu s inymi, resp. spolu-bytie (Buber, Fromm,
Palous). T. j. cestu kvlastnej slobode ana jej zaklade k sebarealizacii vidia len
v podmienkach spoluzitia s inymi, v interakcii, v sebarealizacii pre druhych. V ¢esko-
slovenskej pedagogickej literatire o vychove slobodnej osobnosti ako
sebarealizujuceho sa subjektu vtomto zmysle piSu ¢eski autori Kucerova (1990b),
Pelikan (1995), Helus (1982), slovenski najma Zelina (1995), Svec (1994) a Kosova
(1993, 2000).

Ludsky Zivot nie je ani absolutnou, ni¢im nepodmienenou slobodou volby, ale
nie je ani neovplyvnitelnou podmienenostou. Pocit slobody ma ¢lovek vtedy, ked
mbze realizovat nieco, k comu ho taha jeho prirodzenost a zaujmy, ked prekonava
seba samého, ale v momente, ked musi znasat prvé dosledky svojho zlého
rozhodnutia, tento pocit straca. Sloboda je preto relativna nezdvislost
rozhodovania, schopnost &loveka samostatne a vedome uréovat svoje myslienky
a ¢iny, realizovat to, ¢o povaiuje za zodpovedajiice svojej najvlastnejsej
prirodzenosti avsak podla poZiadaviek zhody s pravdou, rozumom, ¢i mordlkou.
Sloboda je vZdy ohranicend podmienkami situacie, v ktorej sa uskutoénuje (tym je
biologicky aj spolocensko-historicky determinovand), ale zavisi od pochopenia
moZnosti ich prekrocenia, najoptimdinejsich ludskych ciest z nej. Pochopenie
moznosti prekrodit, prekonat tieto podmienky znamena poznat svoje moznosti
a obmedzenia, chapat moZnosti a obmedzenia situdcie a zvolit si rieSenie, ktoré
prospeje mne idruhym [udom. Samotnda podmienenost nevylucuje volbu medzi
réznymi rieSeniami situacie, nevylucuje moznost byt prekro¢end. Podla skisenosti
V. E. Frankla (1963, s. 42) z nacistického vazenia, aj ked' je ¢lovek konfrontovany so
situdciou, ktora sa neda menit, ma vidy slobodu zaujat k nej postoj. Aj ked' sa ozyva
svedomie, Clovek je slobodny, aby tomuto hlasu doprial sluch, alebo ho potlacil
(Fizotti, 1998, s. 24).

Prave preto niektori filozofi rozlisuju slobodu vonkajsiu a vnatorna:

e  Vonkajsia sloboda je sloboda od vonkajsieho natlaku. Je mozné zvonku narusit
slobodu cloveka, napr. slobodu pohybu, nazoru a pod., ale nie je mozné ho
Uplne prindtit, aby toto narusenie akceptoval, alebo s nim suhlasil.

e  Vnutornd sloboda je zodpovedné sebaurcovanie Ccloveka, znamena
sebazdokonalovanim, schopnostou reflexie a volby postupne dosiahnut
kontrolu nad sebou samym, nad svojimi Ziadostivostami, vrtochmi
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a nevedomostou. Podla Anzenbachera, tato sloboda na zdklade &loveéenstva
je dosahovanie vlastnej dokonalosti v spolupréci na cudzej blazenosti. Clovek
sa slobodne sebarealizuje ako sebaucel a mbze dovrsit svoje ¢lovelenstvo,
ulozené jeho slobode, len ak je ochotny podporovat Sance druhych
(Anzenbacher, 1985, s. 246).

V podobnom, ale trochu inom vyzname hovori Fromm o slobode od a slobode
k. Sloboda od predstavuje oslobodenie od pudovej determinacie, od donucovania,
vydelit sa z nevedome;j existencie Zivota predludského na urover cloveka. Sloboda
k je sloboda k sebaovladaniu, k realizacii svojej individuality v aktivite, laske, praci,
v aktivnej solidarite so vietkymi [udmi. Je to tvorivé rieSenie vztahu ¢Eloveka ako
individuality asveta. Od tejto slobody ma ¢lovek tendenciu unikat bud do
podrobenia, do vztahu kinym [udom a k svetu, ktory slubuje ulahlenie neistoty,
pohodlie (Fromm, 1993, s. 28 — 29).

Sloboda cloveka existuje teda vzdy v urcitych podmienkach, v biologickych,
spolocenskych a osobnych hraniciach.

e  Biologické hranice stavia Cloveku priroda. Od prirody sme vraj slobodni
najviac, ved dokdzeme tvorivostou a vytrvalostou prekonat svetové rekordy,
postihnutia (paralympionici) alebo gravitaciu. AvSak nepochopenie hranic
vedie k ni¢eniu vlastnych Zivotnych podmienok, k hazardovaniu so Zivotom,
k novodobym chorobam, k zavislosti od biologickych latok, ¢i konzumného
uspokojovania potrieb. Clovek tak bud' prirodu prekonava, alebo si spdsobuje
este vacsie biologické obmedzenia vlastnej slobody.

e Socidlne hranice predstavuju pisané inepisané socidlne normy, zakony,
moralka a pod. Zavislost od fudskej spolo¢nosti, ako ukazuju pripady viéich
deti, je nepopieratelna. Clovek sa musi socializovat. NemozZno to viak chapat
ako podriadenie sa existujucemu socidlnemu systému ako hotovému tvaru, to
vedie ktotalite, k stagnacii spolo¢nosti. lba prisposobovanie je dokonca
neprijatefné, ak ide o Utvary s nehumannymi cielmi. Je v zaujme ludstva, aby
Clovek vyuzival zakonitosti spolocenského vyvoja pre pohyb vpred, aby bol
schopny sa vzopriet, aby mohol slobodne pretvarat spolo¢nost, na tradiciach
starého konstruovat nové smerom k naplneniu vieobecne prijatych ludskych
prav. Dobré socidlne usporiadanie je podmienkou slobody, Zivot bez
socialnych pravidiel nie je mozny. Sloboda znamena moznost tieto socidlne
hranice menit a zlepSovat. Podobne ako v prvom pripade vsak zlymi
pravidlami, ¢i absolitnym podriadenim inému moéZe clovek svoju slobodu
obmedzovat.

e Najvacsiu bariéru slobody tvoria osobné hranice. Nie vsak svedomie a prijaté
mravné normy, lebo tie ¢lovek dodrziava zo slobodnej vole, ale mentalne a
intelektualne zavislosti, ktoré si vytvoril sdm a ktoré obmedzuju jeho rozvoj,
zévislost na veciach, peniazoch, na mienke inych ludi, nesamostatnost,
lenivost, ¢i lahostajnost. Napr. etoldg Lorenz (1990) povaZzuje konformitu, t. j.
rasticu poddajnost ludstva voc¢i doktrinam, podliehanie ideoldgii, méde, ci
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reklame za jeden zOsmich smrtelnych hriechov vspravani sa ludi
v sti¢asnosti. Coraz viac fudi sa podla neho nechéva riadit zvonku, v snahe
vyhnut sa konfliktom, aj ked nesuhlasi, prispdsobuje sa tomu, o ¢om sa
domnieva, Ze si mysli vacsina. Viytvara si vlastn argumentéaciu, zdévodnujicu
vlastné konanie, ktorej nakoniec uveri. Vycitky svedomia su potlacené,
vonkajsia konformita sa pretvorila na vnatornu, ¢lovek straca sam seba. Moze
si tak vytvorit situdciu, v ktorej pésobenie vsetkych druhov hranic a bariér
este sam posiliiuje.

V zmysle tychto Gvah o obmedzeniach ¢loveka potom skutocna sloboda je
permanentnym tvorivym prekondvanim ohranicenosti vlastného bytia, tvorivym
prekondvanim sveta a seba samého. Sprdvanie sa fudi na Slovensku po roku 1989
ukazuje, Ze mnoho z nich nespravne chape slobodu, Ze nasa spoloénost nie je na
slobodu pripravena. Moznym vychodiskom je vychova kslobode, vychova
slobodnej a autentickej bytosti schopnej prekonat seba samu. V silade s tym, ¢o
sme uviedli o socialnych pravidlach a normach, normativne formovanie c¢loveka je
vo vychove tieZ potrebné, lebo vytvara systém, cez ktory ¢lovek skutoc¢nost prijima
a bez ktorého by ju vzhladom na jej Sirku a zavaznost ani nemohol prijat. Tento
systém vsak nutne nemusi znamenat neslobodu, hoci uréite vyvoldva jej pocit.
Vychova okrem normativnych postupov musi obsahovat aj slobodu. Ako konstatuje
Pospisil (2003, s. 139), slobodu nemoZno dosiahnut neslobodnymi prostriedkami.
O tom, ¢i vyssia miera slobody ¢loveka vnutri edukacného procesu je iba idedlom,
alebo je pre buducnost nasej spoloénosti Zivotnou nevyhnutnostou, vypovedaju
nasledujice dévody nutnosti pritomnosti slobody vo vychove.

1. Hlavny dovod je uskutocnenie zmyslu ludského Zivota, ktorym je sebarealizdcia,
slobodné naplnenie vlastnych mozZnosti. Nie je to vsak len plnost vlastného
Zivota, spokojnost so sebou, uspokojenie vlastnych potrieb. KedZe Zivot
jednotlivca je konecny, stratila by zmysel. Znamend sucasne aj potvrdenie
vlastnej existencie ¢inmi, zanechanie nieCoho po sebe na tomto svete, takze
musi mat zmysel aj pre ostatnych ludi, byt vich prospech, uspokojovat aj
potreby inych. Slobodna bytost nielen poznava nutnost, ale uvedomuje si a
realizuje moznosti, vktorych by prekrocila danost, presiahla pritomnost
(Kucerovad, 1990, s. 38). Sebarealizacia ¢loveka ako prekracovanie sveta a seba
samého, prekradovanie starého, daného stavu, musi byt teda tvoriva.
Nesloboda umoznuje predovsetkym reprodukciu, opakovanie dovoleného. Pre
rozvoj Cloveka i spoloénosti je vSak nutnd produkcia, zo starého tvorit nové,
zmena kvality, nie kvantity. Tvorivost tak nie je moind bez poskytnutia
priestoru pre slobodnu volbu a slobodné sebavyjadrenie. Aj subjektivne
preZivanie sebarealizacie je spaté nielen s prezivanim vyznamu nového vytvoru
pre inych, ale aj s prezivanim prekracovania osobného maxima, vlastného rastu,
posuvanim hranic vlastnych moznosti, teda zazitkom slobodnej tvorby seba
samého.
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2. Clovek sa musi ugit so slobodou 7it, vediet si s fiou poradit. V obdobi nastupu

4.

slobody po rokoch totality je déleZité stimit, alebo nepripustit désledky
nezvlddnutia slobody, ako ich, ako utek do nového otroctva pregnantne
analyzoval Fromm (1993). Clovek, ktory nie je sebaisty, nevie si poradit
s vlastnou slobodou, si voli napr. 1. autoritdrstvo, tizbu po moci a nadvldde nad
inymi, uplatiiuje vlastnd slobodu na ukor inych, 2. destruktivitu, agresiu,
moznost nicit, ved v slobode je dovolené vietko alebo 3. sa jej vzdava, lebo
nechce ¢i nevie rozhodnut a nechd pésobit automat konformity az po slepu
poslusnost vodcom. Vsetky tieto mechanizmy uniku od skutoénej slobody su
mimoriadne nebezpecné.

Bez slobody neméZie existovat vychova k zodpovednosti, ale ani bez
zodpovednosti skuto¢nd sloboda. Zodpovednost je pohotovost Eloveka konat
podla poZiadaviek ato zvlastného presvedcenia, aj ked ma ind moznost.
Zodpovednost vznikd v momente slobodného rozhodnutia, ak ¢lovek nema
moznost slobodne rozhodnut, nenesie osobnl zodpovednost za rozhodnutia
iného. Ak ucitel ani trochu nerozhoduje o usporiadani obsahu, ¢i koncepcii
vyucby svojich Ziakov, potom sa pri neldspechu moéze vyhovérat na vedenie
Skoly, moze prenasat zodpovednost na zIé osnovy (podrobnejsie nizsie).

Bez slobody neméZe byt skutoénd mravnost. Ked ¢lovek neméd moznost volby
(pod hrozbou smrti), neda sa hodnotit mravnost motivu jeho konania. Podla
Piagetove] tedrie moralneho vyvinu osobnosti (Piaget, 1978), je jeho nizs$im
stupfiom heterondmna mordlka, zalozend na moralnom tlaku ¢i vacsej moci
starsich, osobitne na tlaku désledkov (odmena, trest). Pravidla a povinnosti su
prijimané ako zakon prichadzajlci zvonka, ale zvlast pri pominuti tlaku sa dieta
nimi neriadi. Je to poslusnost zakonom, ktoré nam ukladaju ini. Autonomna
mordlka je zaloZzend na porozumeni pravidldm. Tie moZno spolo¢ne tvorit aj
menit legélnou cestou, po demokratickom vyjednavani a dohode. Nejde o tlak
toho, kto méze vnucovat svoj nazor, ale o vzdjomné reSpektovanie, ktoré
vyvold pozZiadavku, aby som sa z vlastného slobodného rozhodnutia spraval tak,
ako chcem, aby sa ostatni spravali ku mne. (Heidbrink, 1997, s. 58-59).
K autondmnej moralke nemozno dospiet zakazmi, ale uvedomenim si potreby a
spravnosti pravidla, pochopenim dévodu, preco je dané konanie spravne. Je to
posludnost zédkonu, ktory si ukladam sam na zaklade vlastnej volby a prijatia
nadosobného ciela. Ktomu nemoZno dospiet Ccitanim bodov $kolského
poriadku, ale len aktivhou pracou s pravidlami, v ktorej Ziaci slobodne (napr.
diskusiou, zddvodriovanim a hlasovanim) stanovuju normy, ktoré sa budud pri
urcitych ¢innostiach v kolektive dodrZiavat.

S pochopenim autondmneho Stadia moralky suvisi aj potreba urcitej miery
slobody pre rozvoj uvedomelej discipliny. Disciplinu nemozno zamienat
s poslusnostou, ktora znamena podriadenie sa prikazom. Naopak ide o vedomé
plnenie uloh, slobodne prijatd autoritu urcitého poriadku, uvedomované
dodrziavanie pravidiel na zaklade pochopenia zmyslu noriem a prevzatie
zodpovednosti za ich plnenie. Deti by mali slobodne spoluvytvérat pravidla
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Zivota triedy, désledne sa nimi riadit, uéit sa formulovat svoje prava
a povinnosti, preberat osobnl zodpovednost za zverené & vybraté ulohy
a kontrolovat ich plnenie uz od materskej skoly.

6. Bez aspektu slobody nemozno hovorit o skuto¢nej neformalnej autorite. Autorita
je legitimna moc. Moc, ktora je uplatiiovana v sulade s hodnotami tych, ktori su
ovladani, im prijatelnou formou, ktora si ziskala ich suhlas. (Priicha - Walterova
— Mares, 1995, s. 27). Vyplyva zo slobodného uznania prevahy v niektorej
vyznamnej oblasti a pozitivneho hodnotenia jej nositela. Autoritu, teda moc
nad sebou, Ziaci ucitelovi slobodne davaju, podla toho, ako hodnotia jeho
vyznamnost pre seba samého. Preto vkompetentne a ludsky riadenom
vyuéovani, neméze poskytnutie slobody znamenat stratu autority.

7. Osobnost je osobitost fudskej individuality, dynamicky zdroj vlastnej existencie a
autoregulujuci sa subjekt (podrobnejSie Kosova, 1998). Bez realizacie vlastnej
slobody sa dieta takouto osobnostou nemdze stat. Bez slobodného
sebavyjadrenia nemdZe prejavit, ani rozvinut vlastnd jedineénost. Ak nema
moznost slobodne si nieCo naplanovat, vybrat, realizovat to podla svojich
moznosti, samé sa korigovat, sebahodnotit sa a tak prijimat nové ciele, nenauci
sa riadit seba samého. Okrem toho, uvedomely sebarozvoj, tito najvyssia
Uroven rozvoja ¢loveka, sa neda prikazat. Ucitelia sa Casto vyjadruju, Zze formujd
zdeti osobnosti. Proces personalizacie vsak vyZzaduje aktivnu poziciu
jednotlivca, t. j. nik cudzi nemdze z iného cloveka urobit osobnost, osobnostou
sa musi stat ¢lovek sdm v procese riadenia utvérania seba samého a v interakcii
s inymi. Mozno mu len k tomu v edukaénom procese vytvorit podmienky.

Slobodnym sebarealizujicim sa ¢lovekom sa nemozno stat bez premyslenej
vychovy k slobode, bez vychovy slobodného a zaroven zodpovedného postoja k
zivotu. Klafki v otazke slobody vo vychove obvinil marxisticki pedagogiku z tzv.
paradoxu slobody: ,Kvoli pomyselnej budlcej slobode citi sa vychovavatel
opravneny vziat dietatu pritomnd slobodu, ¢o znamend zbavit ho vychovy
k skuto¢ne slobodnému rozhodovaniu medzi moznostami. Kvoli utopickej slobode
budtcnosti, rusi sa skutond mozna sloboda pritomnosti. Aby bola sloboda
nastolend, je ni¢end” (Klafki, 1954, s. 24). Ako teda vychovavat, pyta sa Litt (1927):
Viest alebo nechat rast? Odpoved by mala zniet: Viest tak, aby bolo mozné nechat
rast. To predpoklada v tedrii chapat vychovu viac v persondlnej rovine ako proces
vzajomného ovplyviovania, prebiehajuceho medzi dvoma [udmi. Povedané
slovami Rogersa (1995, s. 37), ako taky zdmerne tvoreny vztah ucitela k Ziakovi,
v ktorom Ziak ndjde kapacitu pre svoj osobny rast. Znamena to nielen priamo
pbsobit na Ziaka, ale posilnit nepriame po6sobenie, kde ucitel ovplyvriuje skér
podmienky situdcie, vnutri ktorej je priestor, aby Ziak mohol byt jej aktivnym
subjektom.

K postupom a metddam, ktoré umoznuju uplatnenie slobody v edukacii patria
napr. individualizacia vyucby t. j. vyuéba 3itd na mieru Ziaka, sebariadené ucenie sa
(Rogers — Freiberg, 1998), slobodna praca planovana samotnym Ziakom, alebo
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podla vyberu =z ucitelovej ponuky, tyzdenné plany, projekty, formativne
hodnotenie, sebahodnotenie, autokorektivne karty, portfélia, dramatizacia, vedené
objavovanie, tvorivé, divergentné ulohy, volné texty, komunikativne kruhy,
brainstorming, kooperativne ucenie (podrobnejsie pozri Kosova, 2000 a 2003).
Uplatnenie slobody vo vychove je vlastne, povedané slovami Montessoriovej
slobodny vyber v uréitom ramci (Helmingovd, 1992). Tento rdmec ma ucitel pevne
v rukach, preto sloboda vo vychove v Ziadnom pripade neznamend vzdanie sa
pedagogického vedenia.

Sloboda vo vychove, poratd ako predpoklad a ciefavedomé vedenie
k sebarozvoju, je pre ucitela narocCnejSia ako direktivne vedené frontalne
vyucovanie. Ale ako hovori Kucerova, ,Kazdy jednotlivec svojim usilim sposobuje
zmenu na tvéri sveta, aj ked nekonec¢ne mall, predsa redlnu. Buducnost fudstva
zalezi na tom, ako slobodne a zodpovedne, vezmu fudia na vSetkych rovnobezkach
svoje veci do vlastnych ruk” (Kuéerova, 1990, s. 46).

3.2.3 Zodpovednost a vychova

Zodpovednost sme dosial spominali pri vymedzeni vychovy ako vztahu
zodpovednosti, v ktorom vychovavatel vzdy stoji (kap. 2. 4. 1) a pri vysvetlovani
zodpovednosti ako jednej z najvyssich kvalit plnohodnotnej osobnosti a jej
neoddelitelnosti od slobody (kap. 3. 1. 5). Na tomto mieste vysvetlime, z coho nase
Uvahy vychadzali.

Ak sme uviedli, Ze sloboda je ontologicky znak ludského bytia a neoddelitelne
suvisi so zodpovednostou, potom aj zodpovednosti treba pripisat takyto charakter.
Ak je Clovek ,odsudeny” kslobode, potom je odsudeny aj k zodpovednosti.
,Zodpovednost mdze navonok clovek prejavit v rozhodovani a konani, ak ma
dostatok slobody k vyberu rieseni, k zaujatiu postoja a v neposlednom rade k ¢inu
samému” (Pelikdn, 2007, s. 112). To, Ze zodpovednost sa viaze kvlastnému
slobodnému rozhodnutiu, lebo potom uZ niet na koho preniest autorstvo
dosledkov, je pochopitelné, avsak z hladiska filozofie je to takpovediac len polovica
pravdy. Jonas (1997, s. 142 - 145) rozliSuje dve chapania zodpovednosti —
zodpovednost ako kauzdlne pripisovanie pri¢in uz vykonanych ¢inov
a zodpovednost za to, ¢o treba vykonat.

e Zodpovednost ako kauzdlne pripisovanie vykonanych éinov. To je préve
zodpovednost vyplyvajlca zo slobodného konania. Slobodne konajuci ¢lovek je
zodpovedny za svoj ¢in a jeho désledky a mé za ne rucit. Vyrazne sa vyuZiva na
poli prava, napr. pri posudzovani trestnych ¢inov. Vztahuje sa na uz vykonané
¢iny, takpovediac ,ex post facto” (skladanie G¢tov) a stava sa skuto¢nostou tym,
Ze niekto je brany na zodpovednost z vonkajsieho stanoviska. Pocit prijatia
zodpovednosti (vina, [Utost) je v tomto pripade retroaktivny, neslizi ako dévod
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¢inu. Takéto chdapanie zodpovednosti vSak nepostaCuje, pretoze by mohlo
znamenat, Ze ¢&im menej ¢lovek kond, tym menej zodpovednosti nesie.

e Zodpovednost za to, éo treba vykonat. Tato zodpovednost je determindcia
konania tym, ¢o a ako je nutné konat, aby konanie viedlo k blahu ¢loveka — seba
samého, ale predovsetkym druhych ludi (pozri aj zmysel moralky — vlastna
dokonalost a cudzia blaZenost). Tato zodpovednost zavazuje k ¢inom, ktoré nie
su zamyslané k Ziadnemu inému U&elu a k zavazku rudit aj za désledky &inov,
ktoré cloveku neboli vyslovne ulozené ako povinnost zvonku. Je to
zodpovednost za vsetko, ¢o na ludské konanie vznasa narok — ¢o mu bolo
zverené ako okruh jeho bytia. Ak ludské bytie, ako sme uz uviedli, chdpeme
vidy ako spolu-bytie, potom je to zodpovednost za vietko, k éomu sa ¢Elovek
vztahuje, ¢o tvori jeho spolu-pobyt na tomto svete. Stym suvisi aj uZ
spominana myslienka J. PeSkovej (1999, s. 24), Ze slobodne mdzeme tvorit, lebo
sa mbzeme spolahnut na druhych, Ze zodpovedne doplnia vSetky ostatné
stranky v systéme ludskej sebaprodukcie. Znamena to, Ze sme vzdy uz odkazani
na druhého avsetci mame zodpovednost za dodrzanie ludského spOsobu
existencie vo svete.

Narok na tento druhy druh zodpovednosti vzndsa vsetko, ¢o je na cloveku
zavislé, ¢o spociva mimo neho, ale je v dosahu pdsobenia jeho moci a je na nu
odkézané, alebo fiou ohrozené (dieta, spolupracovnici, zvieratko, priroda a pod).
Zverend starostlivost o nich alebo kontrola nad nimi st¢asne zahrfiuje povinnost
¢loveka voéi nim. ,Zodpovednost je funkciou moci a poznania“ (Jonas, 1997, s.
184). Vsetko, o je zavislé, odkazané, bezbranné, nevedomé, nezarucené vo svojej
existencii zavazuje a ndrokuje, aby vladnuca moc konala v jeho prospech. Taky
charakter ma aj vychova ako vztah zodpovednosti. Vo vychove, osobitne
v ucitelskej a vychovdvatelskej profesii su zaroven prepojené aj dalSie dva druhy
chdpania zodpovednosti — prirodzend azmluvna. Podla Jonasa zmluvnd
zodpovednost vznikd prepoZi¢anim a prevzatim poverenia, napr. zodpovednost
vyplyvajuca z uradu, funkcie, profesie, je vymedzena ulohou s uréenym obsahom
a ¢asom, jej prevzatie obsahuje prvok volby, od ktorej je mozné ustupit, zriect sa
povinnosti (tamtiez, s. 147). Je charakteristickd tym, Ze je Ciastkova, docasna,
vyplyva z dohody. To vSak vo vychove nepostacuje, od povinnosti vo¢i detom
a buducnosti ani rodi¢ ani uéitel neméiu odstupit. Prirodzend zodpovednost
vyplyva zexistencie a platnosti ,veci“ samej, je celkovd, neodvolatelna
a nevypovedatelna. Prejavuje sa v povinnosti k potomstvu, v povinnosti k ludskému
Zivotu a jeho kvalite a v povinnosti k budducnosti. Inak povedané, je to zodpovednost
za to, aby ludstvo a Zivot vbbec existovali dnes aj v buducnosti a aby existovali
dobre (idea fudskej déstojnosti a humanity).

Prirodzend zodpovednost, zodpovednost za budlcnost vyplyva zo
skutocCnosti, Ze v spolu-byti, pri trvalom prepojeni fudskych zalezitosti, ako aj
vsetkych veci vébec, nemozno zamedzit tomu, aby moje konanie neovplyvnilo osud
druhych anaopak. Budulcnost, zvlast td vzdialena, nie je istd a preto ludské
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konanie, ¢o sa tyka doésledkov, obsahuje aspekt hazardnej hry. Eticky rozmer
evokuje otazka, ¢i Elovek méZe hazardovat, ,vsadit do hry“, obetovat zaujmy ¢&i
blaho druhych [udi, zadujem celku? Clovek neméze vsadit do hry ni¢, ¢o mu nepatri,
na ¢o nema Ziadne pravo, nikdy nie celok zdujmov druhych a predovsetkym ich
Zivot. Podla Jonasa sa tak nesmie diat ani kvoli lakavej nadhernej budicnosti, ale
len pod hrozbou toho desivého v buducnosti, nie kvoli najvyssiemu dobru (o je
skor zéleZitost ludskej pychy), ale aby sa odvratilo najvaésie zlo. Lebo bez
najvysSieho dobra sa da Zit, ale s najvacsim zlom nie. V zodpovednosti za budicnost
ma tak zla progndza etickd prednost pred dobrou (Jonas, 1997, s. 68 — 69). Zaroven
pripomina, Ze zodpovednost za budicnost uklada ¢loveku povinnost mat predstavu
o vzdialenych ucinkoch, zamerne tuto predstavu vytvdrat a mat ochotu nechat sa
oslovit uvaZovanym Stastim a nestastim buddcich pokoleni.

Pravzorom zodpovednosti (nielen za budicnost ale zodpovednosti ako takej)
je zodpovednost za dieta, za potomstvo. A to nielen za jeho Zivot a podmienky
tohto Zivota, ale aj zodpovednost za jeho zodpovednost, ku ktorej ho treba
vychovat, aby aj pre nasledujice generacie bol zabezpeceny Zivot a jeho dobra
kvalita. Zodpovednost za dieta je tak vidy zodpovednostou za pokracovanie sveta
a vychovavatel v nej trvalo stoji. Nejde vsak len o samotné pokracovanie. Kazdy, kto
sa rozhodne priviest na svet dieta, zodpovedd za to, do akého sveta ho priviedol.
Prejavom zodpovednosti za potomstvo je vidy aj angazovanost za zlepSovanie
sucasného sveta. Prejavom zodpovednosti za svet je angazovanost v zlepSovani
vychovy vlastného potomstva. Vychova je ,ten bod, v ktorom sa rozhodujeme, i
milujeme svet tak, aby sme za neho prevzali zodpovednost a chranili ho pred
skazou, ktord by sa stala nevyhnutnd, keby nebolo obnovy, keby nebolo novych
a mladych” (Arendtova, 1993, s. 113).

Tradi¢na myslienka prav a povinnosti je zaloZzend na reciprocite, v ktorej moja
povinnost je ndprotivok cudzieho prava a naopak. Zodpovednost vsak nemozno
chapat tak, Ze stanovenymi uréitymi pravami druhych je ohrani¢enda moja
povinnost re$pektovat ich. Zodpovednost je nereciproény vztah. Zodpovednost
neocakava protihodnotu. Deti by bez zodpovednosti rodiCov zahynuli, alebo
stradali. Rodi¢ od nich mézZe za vynaloZenu lasku a starostlivost sice ocakavat
starostlivost v starobe, ale to nie je anemdze byt podmienkou jeho lasky
a zodpovednosti. Podobne ucitel a vychovavatel ocakava pozitivne vysledky svojich
Ziakov, ale oni samotné nie s podmienkou jeho vytrvalej starostlivosti, naopak, ak
sa nedostavujd, pocituje potrebu starostlivost este zvysit. A ako by nasledujice
generacie, ktoré pridu po nasej smrti, mohli splnit svoje povinnosti vodi nam?
Buducnost nema ako ,reSpektovat nase prava“. Dokonca aj medzi seberovnymi
fudmi, medzi ktorymi nastupuje zodpovednost jedného vtedy, ked sa ten druhy
ocitne vnudzi, ¢ ohrozeni Zivota, dochddza k poskytnutiu pomoci
s jednostrannostou, typickou pre nereciproény vztah. Zodpovednost znamena, Ze
od tych, ktori su zévisli, odkazani, ¢i nevedomi, nemozno recipro¢ne pozadovat
rovnaku protihodnotu. Jedny z najvaznejsich deformdcii vztahov a $kdd na psychike
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dietata vznikaju vtedy, ak ten, kto vychovava, podmieriuje svoju lasku a naklonnost
protihodnotou Uspechov a vykonov, Ci prejavov podriadenosti a zaviazanosti.

Zodpovednost ¢Eloveka za budidcnost sveta iza potomstvo adeti by
pravdepodobne nemohla existovat, ak by nebola podporend zodpovednostou za
seba samého. Je to vnitornad zodpovednost a stvisi so svedomim ako integralnym
kritériom mravného ja. Je to Usilie dodrZiavat principy a zdsady, ktoré si ¢lovek sam
stanovil a nespreneverit sa im, ruéit za seba vo vztahoch k druhym, dat zmysel
svojmu zivotu, nemusiet sa hanbit pred sebou samym. Na druhej strane je to
starostlivost o seba samého, napr. dokazat postarat sa sam o seba, dokézat riesit
ulohy, pred ktoré je postaveny, adekvatne zaobchddzat svlastnym zdravim,
nehazardovat svlastnym Zivotom. Takyto ¢&lovek sa stdva sam sebe prvym
predmetom povinnosti, spravcom a kontrolérom vsetkych sebaucelov (svojich
cielov a ich naplfiania), ktoré ma pod svojou mocou. Z viacerych vyskumov, ktoré
zozbieral Pelikan (2007) vSak vyplyva, Ze z hladiska zodpovednosti za seba existuje
niekolko skupin ludi:

e ludia, ktori plne prijimaju zodpovednost za seba a veria si, soptimalnou
vnutornou kontrolou, ktori hlavné priciny svojich Uspechov aj neuspechov
pripisuju hlavne sebe.

e  ludia, ktori tiez prijimaju zodpovednost, ale neveria si so sebaobvifiujicim
a sebapodcenujucim postojom, ktori pri¢iny neuspechov pripisuju sebe
a svoje Uspechy bagatelizuju ako désledok stastnej suhry okolnosti.

e ludia, ktori neprijimaju zodpovednost a neveria si, pripisuju zodpovednost za
svoj zivot vonkajsim okolnostiam, osudu, ¢i roznym udalostiam.

e  ludia, ktori v podstate neprijimaju zodpovednost, ale istym spdsobom si veria,
pretoze pri¢iny Uspechov pripisuju hlavne sebe, ale priciny svojich
nedspechov hlavne vonkaj$im okolnostiam a za tieto nechcu zodpovednost
preberat.

Sucastou prirodzenej zodpovednosti a vyrazom etického rozmeru tvorivosti
ako prekondvania sveta a seba samého je zodpovednost tvorcu za svoj vytvor.
Novy produkt nastupuje svoj vlastny Zivot, vstupuje do viacdimenzionalnej
suvislosti k existujucej skutocnosti, humanizuje ju alebo deformuje, premienajic
tak beh sveta. Podla Kusina nesie preto tvorca zodpovednost za obsah, proces
i osud svojho diela (Kusin, 1992, s. 608 — 609). Zodpovednost za obsah, naplnenie
nového ma mat jednoznacéné pozitivne uréenie a tym je obohacovanie ludského
rodu a znasobovanie $tastia, t. j. tvorivy ¢in ma byt humdanne hodnotnym c¢inom.
Nova ucebnica neméze obsahovat diskriminaéné vyroky o niektorych skupinach
obyvatelstva, nepravdivé ideologické u(daje, ¢i priklady Uloh s neetickym
kontextom. Zodpovednost za procesudino-instrumentdlny rozmer tvorby dava
odpoved’ na otdzku za aku cenu, akym spésobom a v mene ¢oho clovek vytvara
a meni skutoénost. Nové aktivity nemdzu byt pokusom na detoch, ohrozovat ich
psychiku, alebo zdravie, nové metddy nesmu vyuzivat techniky manipulacie.
Zodpovednost za osud, vyuZitie nového suvisi so schopnostou tvorcu predvidat
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vyvin a socidlnu funkénost nového vytvoru a byt pripraveny a schopny praktickym
rozhodnutim, ¢i revoltou zabranit alternative zneuZitia pbvodne pozitivneho
vytvoru. Tato poslednd sucast zodpovednosti tvorcu je v si¢asnej dobe nebyvalého
rozvoja vedy atechniky Gcelovo financovaného scielom obohatenia sa uzkej
skupiny ludi, ¢i v dobe tvrdého politického presadzovania reformnych opatreni (aj
v Skolstve) sluziacich uzkym stranickym zaujmom azda najviac ohrozena.

Z uvedenych Uvah o zodpovednosti vyplyvaju okrem toho, ¢o bolo uvedené
vinych kapitolach, pre edukaéni prax dve vazne myslienky. 1. Zdvojend
zodpovednost tych, ¢o vychovavaju (prirodzend aj zmluvna, za deti i za svet) a jej
uréenie ako funkcie moci apoznania kladie na ulitelov dérazni povinnost
sebakontroly vykondvanej moci. Znamend to, Ze zodpovedny ucitel sustavne
vyhodnocuje svoju pedagogicku ¢innost, autodiagnostikou a sebareflexiou odhaluje
vlastné nedostatky i nedostatky svojich vytvorov a sebavzdeldvanim zdokonaluje
svoje edukacné sposobilosti. Sleduje, ako zasahuje do prezZivania a poznania
zverenych Ziakov, aké vlastnosti ovplyviiuje svojim hodnotenim, aké preferencie
a hodnoty u Ziakov svojou pedagogickou koncepciou vyvolava. 2. Osobitne sucasna
doba typickd preferovanim konzumu a bezstarostnej zabavy ukazuje, ze pre
skutoéné zachovanie pozitivnej bududcnosti ludstva Coraz naliehavejsie vystupuje
poziadavka premyslenej vychovy k zodpovednosti. Ato ako kzodpovednému
spravaniu voci ludom, k prosocidlnej pomoci a k angaZovanosti v starostlivosti
o tych, ktori to potrebuju, voéi prirode angaZovanostou v jej ochrane, tak aj vodi
sebe samému rozvojom metdd sebapozndvania, sebahodnotenia a sebariadenia.
Zadkladom je dosledna vychova, ktord vyZaduje plnenie povinnosti za zverené aj
slobodne zvolené, ¢i vytvorené ulohy, dodrzZiavanie slova, dohdd a prijatych
principov, ale aj znasanie vzniknutych dosledkov za vlastné rozhodnutia,
odstranenie ich negativnych dosledkov na inych, ¢i adekvatne odcinenie vlastnych
zavineni.

3.24 Autorita a moc vo vychove

Vstup vychovdvaného do sveta nie je vstupom do raciondlnych vedeckych
konstrukcii, ale hlavne do sveta socidlnych zvyklosti a mravnych hodnét. Vstupuje
do sveta dospelych autorit, ktoré podstatne formuju jeho porozumenie svetu. Ucia
ho rozumiet tomu, ako je Zivot organizovany, Ze sa odohrava v socidlnych formach,
ktoré maju svoju Strukturu, hierarchizované vazby, formy komunikacie, Ze nieco je
uznavané viac a nieCo menej. Mnoho z toho, ¢o c¢lovek vie, prebera proste na
zaklade dovery v tych, ¢o ho informuju a poucaju, od tych, ktori prefiho predstavuju
autoritu. Vzhladom na deformované chapanie vyznamu tohto pojmu v dneSnom
svete, pre ktory je typické vyzdvihovanie slobody, ale bez zodpovednosti a bez
obmedzovania autoritou druhého, nezaskodi vratit sa k pdvodnému vyznamu tohto
slova. Mnohovyznamové latinské ,auctoritas” znamena potvrdenie, zaruku, istotu,
platnost, spolahlivost, hodnovernost, priklad, vzor, vaznost, vplyv, moc, vplyvna
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osobnost, zdvaznu mienku, plni moc, pravomoc a pod. (ValiSova, 1998, s. 26). Este
vypovednejsi je vyznam slovesa, od ktorého je toto slovo odvodené, sloveso ,,augé”
znamenalo ,podporovat v raste, rozmnoZovat, zviésovat, zvelebovat, povznasat,
obdarit, obohatit“ (Kuéerova, 1999, s. 72). Z uvedeného vyplyva, Ze obsah tychto
pojmov je jednoznacne pozitivny.

Autorita je obvykle definovana ako ,legitimna moc, moc uplatriovand v sulade
s hodnotami tych, ktori st ovlddani, im prijatelnou formou” (Pricha — Walterova —
Mares, 1995, s. 27). Je to forma uskutocriovania moci nad druhymi osobami,
zaloZena na uznani opravnenosti, reSpektu, ¢i prevahy jej nositela v urcitej oblasti.
V spolocenskovednej literature sa vyskytuje najma v dvoch vyznamoch:

1. Autorita ako prdvomoc v zmysle moc, zodpovednost, vplyv - vyjadruje pravo
rozhodovat a mat moc nad ludmi, ktord je dana zakonom, funkciou, socidlnou
rolou. ,Autorita sa da definovat ako pravo robit rozhodnutia, ktoré potom
ovplyviiuju vyber (slobodu — pozn. autora), ktory je k dispozicii inym fudom*“
(Klenot, 1998, s. 114). Oznacuje sa aj ako formdlna autorita, ktora je predpisana
istym organizacnym predpisom a dava jednotlivcovi isté kompetencie (moc) na
docasnu dobu. Takuto autoritu ma aj ucitel, avsak niekedy len v prvy den
stretnutia so svojimi zverencami. Ak jednotlivec Uspesne plni urcitu funkciu
alebo rolu, ziska tym druhy typ autority; ak nie musi pre dosiahnutie
predpisanych cielov pouzivat natlak, donutenie, ¢i zastrasovanie, ¢o vsak uz
v nasom chapani nie je autorita, ale autoritarstvo.

2. Autorita ako kvalita vedenia vzmysle hodnovernost, spolahlivost, zaruka,
uznanie — znamena fudmi dobrovolne uznand nadradenost, isty druh véznosti,
vseobecne priznavany vplyv, vyznam, ktory ma urcita osoba®. Oznacuje sa tieZ
ako prirodzena, ¢i neformdina autorita a v podstate predstavuje ,,mravny vplyv
a strhujicu moc toho, kto sa medzi ostatnymi presadi bez donucovania ,
(Durozoi — Roussel, 1994, s. 24). Podobne chape autoritu Fromm, ked' pise:
,Autorita bytia nie je zaloZend len na individudlnej kompetencii plnit urcité
spolocenské funkcie, ale sic¢asne to tiez znamena, Ze osobnost dosiahla vysoky
stupen vyspelosti a integracie, skutocné bytie. Taki ludia skutocne vyjadruju
autoritu a nemusia prikazovat, vyhrazat sa a podplacat” (Fromm, 1992, s. 36).
Takuto autoritu kvalifikovanej osobnosti ma vychovavatel, ktorého jeho
zverenci uznavaju pre jeho vedomosti, schopnosti, mravné kvality
a kompetentné riadenie vyucovania, ktoré im pomahaju v rozvoji.

Autorita vSetkych, ktori pdOsobia v oblasti edukacie, ma zdroje voboch
vyznamoch, avsak podstatnd pre to, aby si ucitel udrziaval a nestratil vplyv na
Ziakov je neformdlna autorita, odvodena od jeho Urovne a spésobov zaobchdadzania
s inymi. K pochopeniu autority je potrebné si uvedomit, Ze ,autorita je socidlny

*° Nejde len o vplyv osoby, autoritou méze byt aj intitlcia & organizacia. Tento problém viak
nie je teraz oblastou nasho zaujmu.
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vztah medzi fudmi, ktori su z nejakého dévodu nositelia vaZnosti, reSpektu a Ucty
amedzi tymi, ktori im vaZnost osvedéuju, reSpekt a Uctu prejavuju” (Kuéerova,
1999, s. 69). ,Jednotlivec je skupinou rozpoznany ako individualita s prislusnymi
osobnostnymi kvalitami a interaktivnymi kompetenciami. V tomto zmysle je mu
priznana istd sposobilost byt vzorom, arbitrom, zdrojom istoty, oporou, vodcom*
(Jedlicka, 1998, s. 61). Vdaka tejto vaznosti a reSpektu je mozny ucinny vplyv na
myslenie a spravanie tych, ktori ich autoritu uznavaju. Dokonca aZ taky, Ze ludia
mézu prijimat od osbb, ktoré majd u nich autoritu, myslienky, nazory, poznanie
a postoje bez akychkolvek pochybnosti a bez predchadzajuceho overenia. To je aj
pripad vychovy, preto autorita vo vychove vyZaduje hovorit a konat zodpovedne,
aby nedoslo kneuvaienému zneuzitiu autority a moci z nej vyplyvajucej na
manipulaciu a nasledne po odhaleni takéhoto postupu k strate autority vobec.
Z charakteristiky socidlneho vztahu vyplyva, zZe ¢lovek mé autoritu dovtedy, dokial
ju ini uznavaju, existencia autority je zdvisld na ich mienke. Je to teda vztah
docasny, jeho platnost je nutné neustale potvrdzovat. Zaroven je to vztah relativny,
vztah kurcitej konkrétnej socidlnej skupine, jednotlivec nemusi mat autoritu
v kazdom socidlnom okoli, v ktorom sa pohybuje. Autoritu preto nemozno chapat
ako vlastnost osobnosti, ktord ako taka, je trvale pritomnd, ale ako funkciu
medziludského vztahu, ktoru si vychovavatel musi v réznych podmienkach neustale
zasluhovat.

Autorita je uznavana preto, lebo jej nositel svojou osobnostou alebo ¢innostou
stelesriuje hodnoty, ktoré su v societe povaZované za Ziaduce a nasledovania
hodné. Zavisi teda aj od socidlnej zhody o hodnotdach, o tom, ¢o je hodnotné. Ako
zdbraznuje Kucerovd, autorita mda mnohostrannu axiologickd funkciu. Sama je
hodnotou, tym, ¢o je vazené, ctené a uznavané. Je hlavnym ciniteflom prenosu
hodnét, ostatni od nej preberaju to, ¢o ma byt chcené, ¢o stoji za to, aby sa stalo
predmetom snaZenia. Autority zodpovedaju za hodnototvorny proces, za to, aby sa
kficové idey a hodnoty nevytratili z odkazu minulych generdacii (Kucerova, 1999, s.
74). To na jednej strane ukazuje nutnost autority vo vychove, nemoznost vychovy
bez autority osobnosti, ktoré predstavuju idealy humannych hodnét. Na druhej
strane je potreba istej socidlnej zhody o hodnotach sticasne ohrozenim autority ako
takej, osobitne v dobe krizy huméannych hodn6t, ako je ta dnesna. To sa prejavuje aj
na autorite ucitela. Ak si spoloénost arodina dostato¢ne nevazi ucitela, jeho
autorita je spochybnend skor, nez dieta nastlpi do Skoly. Ak sa hlavnou hodnotou
v spolo¢nosti stavaju konzum a peniaze, akou autoritou moéze disponovat ucitel,
ktory nevyucuje, ,ako rychlo alahko zbohatnut“? Vystizne to pri svojich Uvahach
o autorite vo vychove formulovala H. Arendtova: , Autoritu zavrhli dospeli, a to
mobze znamenat jediné: odmietli prevziat zodpovednost za svet, do ktorého
priviedli svoje deti” (Arendtovd, 1994, s. 114). V tejto suvislosti Kota konstatuje, Ze
ani vdobe popularity antiautoritativnej vychovy (Co je mimochodom velmi
nevhodny a nespravny pojem, vychdadzajici z negativneho vnimania terminu
autorita — pozn. autora) sa autority vo vychove nemozno vzdat. Odporuca vratit sa
k vSseobecne uzndavanym kultirnym vzorom (JeZis, Buddha, Leonardo da Vinci, W.
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Shakespeare, A. Einstein, Ghandi a pod.) a z nich, ako z podivuhodnych nastrojov
k premene samotného lfudského osudu, znovu odvodit autoritu uditela (Kota,
1999b, s. 57). Hoci sucasnd doba je dobou vyzdvihovania slobody a zavrhovania
autority, samotna autorita sa nestratila, len sa destruktivne, podla uznavanych
konzumnych hodnét zmenili jej podoby (novodobé celebrity). To opédtovne, ako
sme to uZ konstatovali na inom mieste, podciarkuje vyznam vychovy k humannym
hodnotédm.

Viackrat zdoraznena autorita ako moc, ¢i vplyv bez donucovania a nasilia
otvdra otazku vztahu autority a slobody. Jednym krajnym pdélom je diktatura,
tyrania, ¢i paternalizmus, kde vietko rozhodovanie, pravomoc a zodpovednost je
v rukdch vedenia a od ostatnych sa vyZaduje vzdanie sa slobody, poslusnost. Druhy
krajny pdl je rezigndcia na vedenie a vychovu, odmietanie zodpovednosti v mene
absolltnej slobody vychovdvanych. Ako sme uZ uviedli, bez slobody nemoéze
existovat skuto¢nd autorita. Dobrovolne a slobodne ddvame inému &loveku moc
nad sebou, nechame sa nim podstatne ovplyviiovat, pretoZze ma u nas autoritu. T. j.
nejde o donutenie, ani nasilie, ale o slobodné uznanie jeho prevahy, kvalit, uznanie
pozitivnych a mravnych motivov jeho konania (on vie, ¢o hovori, uréite nam chce
dobre, je to pravda, pretoze to hovori on). Na zaklade autority vznikd na strane
vedenych ochota dobrovolne prijat obmedzenie vlastnej slobody, nechat sa viest
pre uspokojenie vlastnych potrieb, ¢i potrieb celej skupiny. Autorita predpoklada
urcitu slobodu ,ovladanych”, vylucuje pouZitie nasilia a donutenia, t. j. neslobodu.
»Tieto prostriedky pouziva az v momente, ked' zlyha“ (Kota, 1999b, s. 52). V tom
pripade uZ nejde o autoritu, ale o autoritdrstvo, teda takpovediac ,autoritu“ bez
legitimity a Casto aj bez legality. Autoritarstvo prehnanym spdsobom akcentuje
moc a presadzovanie nazorov, Ci spravania sa os6b a institucii, ktoré nadmerne
obmedzuju slobodu. ,Autoritdrom je spravidla ten, komu sa nedari byt autoritou”
(Valisova, 1999, s. 87), preto moc asila st vyuzivané na ospravedinenie vlastnej
malosti a bezvyznamnosti. Podla Adornovych vyskumov, autoritarska osobnost ma
rigidny systém postojov v dosledku prisnej vychovy, agresivity a potlacania
osobnosti v detstve. Na socidlne vztahy nazera hierarchicky, voci nadriadenym je
poslusna, hra dlohu obetného bardnka, voci podriadenym prejavuje pohidanie a
agresiu na zaklade predsudkov voci uréitym skupinam [udi. Skrytd, prip. aj
neuvedomovanu a potlatovanu agresivitu prenasa na ,slabSie objekty”,
podriadenych, mensinové skupiny a pod. (Adorno, 1950). Dosledky autoritarskeho
spOsobu vychovy avedenia fudi su dvojaké. Bud' ide oposlusvnost21 ako slepé
podriadovanie sa vodcom a vychovavatelom, ¢o nemozno povaZzovat za pozitivne,
lebo vo svojej podstate znamenad zbavenie sa zodpovednosti tym, Ze ju prenechame
,autorite”. Alebo je vysledkom vzbura, vzdor, odpor voci tlaku ludi, ,ktori svojim

21 v q v . IR T? . . .
Poslusnost odliSujeme od discipliny, ktorou rozumieme uvedomelé a slobodné

podriadovanie sa pravidldm na zéklade uznania ich spravnosti a prospesnosti.
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vlastnym spravanim preukazuju, Ze sami svojim vlastnym usilim nedokazali to, ¢o
olakdvaju od dorastajiceho dietata” (Fromm, 1992, s. 37), resp. od podriadeného.

Autorita vo vychove sa vyvijala od autority ucitela, zaloZzenej na mocenskom
postaveni ucitela, ktoré potvrdzoval selektivnou povahou znamkovej klasifikacie,
sankcii, trestov, fyzickou prevahou a prevahou svojho poznania a skisenosti az po
jej odmietanie, ako nepripustného destruktivneho vychovného nastroja
v postmodernom pedagogickom mysleni. Bez autority je vSak vychova
nemyslitelnd, ak maju ludia chapat v akych hraniciach sa v Zivote pohybuju, v mene
akych hodnét Ziju svoj Zivot. Autorita je pojem s pozitivnym vyznamom. Pregnantne
to vyjadril filozof R. Palous: ,Pravd autorita vychovavatela je v obratenosti
a v neustadlom obracani sa k pravde veci samotnej. Vo vychovnom dotyku vnima
vychovavany, ¢i je vychovavatel povolany. Vychovavatel svedci o svojej pravosti. Ak
nahradzuje ucitel svoju nedostatocnu odbornd imravnu autoritu funkénou
nadradenostou, je to klam afalo$. Autorita vychovavatela je autorita znalého,
skuseného, zasvateného sprievodcu na ceste” (Palous, 1996, s. 107).

Autorita dospelych voéi dietatu (najma zich hladiska) je zalozenda na
predpoklade, Ze dospeli su ti, ktori vedia, ako to vo svete chodi, vyznaju sa
v spolocenskom poriadku a v podstatnych hodnotdch, ktoré je potrebné zachovat
pre chod ludskej civilizacie. Za prirodzenu autoritu je povazované také konanie
a spravanie sa, ktoré je systémom zmysluplnych vyziev adresovanych detom.
Vnutorné prijatie autority a sfiou slvisiacich noriem predpokladd pochopenie
a prijatie zmysluplnosti a potrebnosti nariadeni a pokynov osoby s autoritou
(podobne Kota, 1998, ValiSova, 1998, Kuéerova, 1999). Zakladom ucitelovej
prestize podla doterajsich vyskumov su:

e Poznanie, ktoré ucitel ovlada, pricom nejde o hocijaké poznanie, ale také, ktoré
prenikd k podstate javov, je spojené do systému a preto zrozumitelné, spdja
tedriu s uplatnenim v Zivote a ddva vedomostiam zmysel, Ziaci prostrednictvom
neho rozumeju svetu okolo nich.

e Uroveri jeho ¢innosti a schopnosti, teda kompetentnost jeho vyucovania,
vratane schopnosti priviest Ziakov koblube predmetu, ¢ uéenia sa,
k zvedavosti, k pocitu osobného rastu, ale aj uroven riadenia Ziackeho
kolektivu, Géinnost jeho pristupu k neZziaducemu a rusivému spravaniu Zziakov, k
rieSeniu konfliktov.

e Mravné kvality osobnosti, pre ktoré vzbudzuje u Ziakov Uctu a vaznost, jednota
slov a¢inov, spravodlivost, ludsky pristup spdjajici reSpektovanie [ludskej
déstojnosti kazdého a humanitu vzdjomnych vztahov, vytvarajici pri danom
ucitelovi pocit bezpedia a istoty.

e Pracovné vlastnosti, ktorymi ucitel preukazuje, Ze mu na Ziakoch zdleZi,
obetavost, intenzita pracovného nasadenia, pracovitost, nad$enie, zaujem o to,
¢o vyucuje a o toho, koho vyucuje.
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Skutocna autorita ucitela je tak ,,kombinaciou” na jednej strane presvedcivého
vedenia v zaujme Ziakom zndmych cielov, v ktorom ucitel jasne vyjadruje svoje
postavenie, vedomie zodpovednosti za blaho Ziakov a zmysluplné pozZiadavky
prospievajlce ich osobnému rastu a na druhej strane slobody Ziakov v edukaénych
situdcidch, v ktorych sa ucia sebariadeniu, hodnotovym preferencidam a vlastnej
zodpovednosti.

Naznacili sme uz, Ze autorita suvisi s uplatiovanim moci. Aj skisenosti z dejin
ukazuju, Ze pod vplyvom uznavanej autority fudia vykonali hrézostrasné ciny a ze
maju sklon nechat sa manipulovat. Osobitne v edukacii je hranica medzi skuto¢nou
vychovou a manipuldciou velmi tenka a nejasna. Z filozofického hladiska to suvisi
s problémom vztahu pravdy a moci vo vychove. Zaujimavu Uvahu na tato tému
vyslovuje Hermach: Vychova v stretnuti so skutoénostou (vecnou, prirodnou) je
svojou prirodzenostou drdma pravdy, pretoze skutoénost nemozno oklamat.
Vychova v stretnuti s ¢lovekom je svojou prirodzenostou drama pravdy, pretoze
¢loveka oklamat mozno. Clovek méze dokonca oklamat sam seba, ak ho falogné
vedomie (ideoldgia, propaganda) odtrhne od skutoénosti. Vztah ¢loveka k prirode
ajej prisvojovanie si vidy vynucoval dominujice postavenie pravdy, vo vztahu
cloveka k ¢loveku dominuje moc”’. V tomto vztahu sa, Zial, pravda moci podriaduje.
(Hermach, 1966, s. 56).

Moc sa nerealizuje len prostrednictvom sukromného vlastnictva a penazi,
ktoré umozriuju privlastnit si predmet sp6sobom ,,mat” a nie ,poznat ho”. Realizuje
sa aj v prisvojovani si druhého ¢loveka, ked je mu v mene moci odoprety pristup
k pravde. Deje sa to prostrednictvom doktrin®, ktoré su vyhlasené za pravdu
a prislusnd moc vytvara systém, aby skutoénu pravdu nebolo moiné odhalit,
skupina fudi v mocenskom postaveni obetuje pravdu pre udrZanie svojho
postavenia alebo bohatstva (napr. videoldgii, politike, obchode, mdde, reklame,
ale aj vo vede a pod.). Vzdjomny vztah pravdy a moci tak mdze mat dve podoby:
Dialekticka jednota pravdy a moci znamend, Ze moc sa riadi pravdou a pravda ¢o
najpodstatnejsSie oddvodnuje moc - moc ma ten najpovolanejsi, ludmi zvoleny
ariadi ich na zaklade ¢o najcelostnejsieho poznania a socialneho konsenzu v ich
prospech. Roztrzka pravdy a moci nastava vtedy, ked pravda a moc stoja proti sebe
nezmieritelnym spdsobom - ¢im menej pravdy je poskytnuté cloveku, tym viac je
mozné ovladat ho mocou, ¢im je moc nad nim silnejsia, tym si moze dovolit
poskytovat mu menej pravdy, aby mohla bez zabran konat vo svoj prospech.
Antagonistickd roztrzka pravdy a moci je zdkladom manipuldcie druhymi fudmi,
ktoré tak nemozu konat ako autonémne subjekty.

2 7retelne sa to prejavuje v roztrike medzi prirodnymi a spologenskymi vedami a rozdielnym
zaobchddzanim s pravdou v kazdej z nich.

» Doktrina — urtita téza, idea, myslienka, ktorti vplyvna skupina fudi vyhlasuje za pravdivd,
vsetkymi moZnymi prostriedkami ju rozsiruje a ktord nie je pripustna diskusii.
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Manipuldcia je taky spdsob pdsobenia, ktorého mechanizmus (ciele aj proces)
su osobam, ktoré su mu vystavené, utajené. Manipulovand osoba sa mylne
domnieva, Ze osvojom konani rozhoduje samostatne. ,Je to vztah, v ktorom
pbévodca manipulacie nezohladriuje subjektivitu manipulovanej osoby, jej pravo na
volbu vlastnej cesty a pravo na podmienky, ktoré tito volbu umoznuju” (Wrébel,
2008, s. 43). Manipulovany clovek je povazovany za nastroj, ktory sluzi na
dosiahnutie ciefov manipulatora a nie za osobu, ktord ma svoje prava a potreby.
K ovladaniu druhej osoby sa pouziva systém odmien a trestov, klamstvo,
zatajovanie, predstieranie naklonnosti, intrigy, zneuZitie dovery a dévercivosti,
posobenie na city namiesto presvedcCovania a podavania pravdivych informacii
a pod. Dochadza k tzv. spredmetiiovaniu - s tymito osobami sa ,zaobchadza ako
s predmetom anie ako so svojbytnym subjektom“ (Vyskocilova, 1990, s. 45).
Znakmi manipuldcie potom su:

e zamernost, konanie v mene cielov stanovenych manipulatorom, ktoré pretiho
znamenaju urcitu hodnotu a ktoré chce dosiahnut cez inych fudi,

e spredmetnenie osoby, ktora je vystavena manipulativnemu posobeniu a ktoré
si tato osoba vébec neuvedomuje,

e nejasnost skuto¢nych cielov pre manipulované osoby, ktoré si neuvedomuiju, ze
realizuju ciele niekoho iného,

e vyvolanie audrZiavanie faloSného vedomia adresdta manipulacie, ktoré
vyvoladva docasnu alebo stalu stratu schopnosti riadit sa vlastnymi zdmermi,
znalostami a rozumom,

e marenie odporu voc¢i manipulacii,

e vyuzivanie nieCej nevedomosti, naivity alebo zdania, skryté konanie, ktoré je
v neprospech manipulovanej osoby.

Cielom manipulacie je vlastne ovlddnut myslenie druhej osoby, vnutit jej svoje
myslienky a nazory a priviest ju ku konaniu, ktoré obeti nie je vlastné a ktorého by
sa sama z vlastnej slobodnej vole nedopustila. Manipuldcia je tak zneuZitie moci,
ktoru ma nositel’ moci nad inymi osobami, nezodpovedné a mordlne nepripustné
zasahovanie do psychiky a subjektivity druhej osoby a vdZne deformovanie jej
osobnosti s dlhodobymi ndsledkami.

Dlhodoba diskusia o tom, kde konci vychova azacina manipulacia, nemd
jednoznacénu odpoved. Je to spOsobené viacerymi skuto¢nostami. Vychova
a manipuldcia sa dotykaju v niektorych aspektoch, napr. vychovavany vidy nemusi
poznat ciele vychovavatela zvlast v oblasti hodnét. Vo vychove je predsa len
Zziaduce dosiahnut, aby si vychovéavany osvojil niektoré nazory a postoje dospelého
dolezité z kultirno-spolo¢enského hladiska, ba niekedy je potrebné doviest
vychovavaného ku konaniu, ktoré by z vlastnej véle neurobil. Vo vychove sa tiez
pozaduje pevnd interiorizdcia niektorych navykov ako napr. zachovavat pravidla
hygieny, neskakat [udom do redi, pozdravit sa starSiemu apod. ktoré
vychovavatelia mechanicky opakuju a prikazuju. Aj direktivny pristup je nutny
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v situdciach ochrany Zivota azdravia dietata. Vztah ucitela aZiaka je vidy
asymetricky, partnermi si mu menej kompetentni a relativne bezbranni, casto
neuspesni jednotlivci. V takej situdcii mdZe byt tazké nezneuZit moc proti tomu, kto
neprinasa to, ¢o sme od neho ocakavali, napr. v snahe presadit svoje v komunikacii,
pri hodnoteni, v poskytovani $anci a pod. ,Skola ma branit nasiliu a agresivite, ale
sama je ich $pecifickym zdrojom* (Stech, 1998, s. 46).

Zrejme jedinou obranou je dosledna sebareflexia a sebakontrola ucitela, aby
¢o najviac obmedzil vlastné manipulativne spbsoby  zaobchadzania
s vychovavanym. Aby si vZdy kladol otazky, ¢i dostatocne dba na pochopenie ciela a
zmyslu udenia sa Ziakmi, ¢ dostatotne zddvodriuje, pre€o ma Ziak konat prave
takto, ¢i zmysluplne argumentuje svoje prikazy, ¢i jeho konanie je v prospech Ziaka,
¢i cielom toho, ¢o uprednostnil, bol osobny pokrok dietata alebo ulahéenie prace
ucitela, ¢i pre naval povinnosti nestratil potreby konkrétneho Ziaka zo zretela
a pod. Jednoznacné hotové odporucania nie si mozné, pretoze v sucasnych
dynamickych premenach doby ,este celkom nerozumieme, ako sa vlastne
transformuju tradicné formy autority (a moci pozn. autora) v neskorej vedecko-
technickej spolo¢nosti do systému novej regulacie medziludského suzitia, ktoré je
zaloZzené na budovani sveta ako jednej planetarnej dediny, popretkavanej
mediélnou sietou” (Kota, 1998, s. 58)

3.2.5 Eticky rozmer ucitel'skej profesie

Ucitelstvo a ostatné pedagogické ¢i andragogické profesie patria k tym
druhom povolani, v ktorych sa vo vysokej miere rozhoduje o veciach ¢loveka, o jeho
byti, kultivacii a udrzani fudskej doéstojnosti. Zaroven prave toto zameranie
rozhoduje aj o budicom byti spolo¢enstva, Urovni civilizacie a humanite fudskych
vztahov v nej. Preto sa vnutri aj mimo profesie v narokoch na fu celé starocia
spontdnne formuje povedomie vyssej zdvaznosti a humanneho étosu pri jej vykone.
Toto povedomie rastie tym viac, ¢im viac narasta trend profesionalizacie tohto
povolania a ¢im viac sa prejavuju devastujuce ucinky modernej civilizacie na
¢loveka.

Povolania existuju v podstate v podobe remesla, semiprofesie a profesie.
Semiprofesie sa vyznacuju tym, Ze su vykondvané vo velkych byrokratickych
organizaciach s hierarchickou Struktirou na cele sadministrativnou autoritou,
ktora ich riadi, maju velky pocet clenov, znacny podiel Zien, vyZaduju nizsie
vzdelanie s kratSou dobou pripravy a maju nizsi legitimny status® (Lukasova, 2003,
s. 22). Profesie predstavuju vzorce povolani, ktoré sa samy riadia a preto maju
vysoko rozvinuté sustavy noriem, podla ich Specifickej roly v spolo¢nosti. Za znaky

*To je dost typické aj pre utitelstvo a najmé anglosaski autori ho oznatujd ako semiprofesiu.
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nespornych profesii sa pokladaju najma: silny idedl sluzby spolocnosti, rozvinuta
profesijnd identita, autondmia v rozhodovani profesiondla, narocné expertné
schopnosti a zvladnutie na tedrii postavenych formalizovanych poznatkov v ramci
dlhej pripravy na vysokej urovni (The International Encyclopedia of Education,
1994). Cesta od semiprofesii k profesii, alebo aj k vysokej trovni profesionality byva
oznacovana ako profesionalizacia ucitel'ského povolania prebieha v Eurdpe od
druhej polovice 20. storocia. Presadzovanie kazdého z uvedenych znakov nesie so
sebou aj zvysené naroky na moralnu stranku ucitelského povolania.

Silny ideal sluZby spolocnosti je v ulitelstve nesporny. ,Povolanie uditela ma
humanizaént misiu, ludotvorné poslanie” (Svec, 2003, s. 1), prostrednictvom
vzdeldvania a vychovavania sa ludsky tvor stava socializovanou a personalizovanou
bytostou — prosocialnou individualitou. Jednoznaénym etickym principom tohto
povolania je blaho Ziakov (najvysSie dobro, ¢o najoptimélnejsi rozvoj kazdého
znich) atym ndsledne aj budice verejné blaho, pokrok a Stastie ludstva.
Spolocnost (Statna, rodi¢ovska, ale ¢oraz viac aj td medzinarodnd) formulovanim
svojich narokov a oCakavani a dynamickym vedecko-technickym rozvojom vytvara
na ucCitelov stale vacsi avacsi tlak, ktory nardza na vyvinové limity dietata
a v pripade nedostato¢nych materiadlnych a fudskych podmienok v skolstve aj na ich
vlastné moznosti. UcCitelia, ktori si si vedomi svojej vysokej zodpovednosti za
vychovu deti a mladeZe aj za povinnost voCi spolo¢nosti sa ocitaju v mordlinej
dileme, ked ndaroky spolocnosti (niekedy jednostranné, ideologické, prehnane
naro¢né, formadlne, ¢i nezmyselné) vytvéraju rozpor so zdravym fyzickym,
psychickym, socidlnym alebo mravnym vyvinom mladej generacie. Zaroven je to
dilema medzi terajsSim blahom Ziakov (individudlny pristup, primerané tempo,
funkény vyber uciva, hlbSie porozumenie mensiemu mnoZstvu problémov) a ich
buddcimi moznostami (zvladnutie vsetkého, ¢o sa moéze vyzadovat v testovani,
monitoroch, na prijimacich skaskach). Orientacia uditelov na blaho svojich
zverencov, pre ktoru si pravdepodobne tuto profesiu aj volia, spésobuje vedomie
vysokej zodpovednosti a zmysel pre povinnost, ktoré im ¢asto brania uplatnit napr.
natlakové akcie na dosiahnutie opravnenych profesijnych poziadaviek. A tak
odvolédvajuc sa na prvoradost lasky k vychovavanym uditelia ako stav, si malokedy
schopni vystlpit na legitimnu obranu svojich prav a argumentovat ich v zaujme
rozvoja a blaha deti (podobne Helus, 2001).

Profesijna identita je zretelné uvedomenie si podstaty profesionality
v povolani auvedomenie si miesta profesie v systéme socidlnych kategérii a
vztahov. Je charakterizovand vysokym stupfiom sebauvedomenia, autonémie a
sebakontroly profesijnej komunity pri vykonavani profesie a tiez vysokym vedomim
a prezivanim prislusnosti k nej (Kosova, 2006, s. 3). Znamena to, Ze profesijna
komunita je sufasne schopnd sama sa riadit, napr. tvorit Standardy vykonu ¢i
kontroly profesie a jej eticky kddex, ¢o su suéasne nastroje ochrany profesie pred
diletantizmom. Tento proces je podporeny profesijnou socializaciou, t. j. napr.
existenciou profesijnej komory, ktorda spominané nastroje sama uplatiuje bez
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intervencii zvonku. Profesijnd identita kladie na kazdého prislusnika profesie
moralnou poZiadavkou chrdnit profesiu (opat v zdujme blaha vychovavanych) proti
neprofesionalnym zasahom zvonku, ale aj zvnutra profesie. Tato moralna
poziadavka je velmi ndrocna, pretoZe vyzaduje angaZzovanost, aktivne prejavenie
morélneho postoja ucitela napr. proti odborne nepodloZzenym poZiadavkam okolia
a klientov, proti mocenskym aspiraciam politickych stran, cirkvi, zaujmovych
organizacii, ale aj proti kolegom, ktori hazarduju s dusou dietata, pravidelne jej
ublizuji, alebo robia hanbu uditelskému stavu. Zial, vnasom 8kolstve
s prevladajucou ,kultirou nezasahovania“ moézu takito ucitelia zatial pokojne
preZivat bez adekvatnej reakcie ostatnych profesionalov. Pritom préve porusovanie
etickych principov v préaci a v medziludskych vztahoch zo strany uéitelov velmi silne
znizuje status profesie v oCiach verejnosti. Je to tieZ jeden z dévodov, preco su
v nasich podmienkach eticky kdédex profesie ajeho uplatiiovanie v praxi
nevyhnutne potrebné.

Kym profesijnd identita mordlne zavazuje ucitela voci profesii, autonémia
ucitela v rozhodovani ho zavazuje najma voci Ziakom, ale tym aj voci ich rodi¢om.
Kvalita prace pravého profesionala nie je podmienena vonkajsou kontrolou, méze
autonémne rozhodovat, pretoZze ma hlboké znalosti, dobre poznd potreby klienta
a vyuZiva svoje expertné schopnosti v jeho zdujme nezavisle na osobnych pocitoch.
Svoje vykony dokaze podla profesijnych noriem posudzovat sam, alebo za Gcasti
¢lenov profesijnej komunity. UcCitelia maju velké moZnosti autondmie, pretoze
pracuju v triede sami bez kontroly zvonku. V edukacnych situaciach sa od nich
Ziada, aby sami posudili potreby dietata, reagovali flexibilne a uskutocnili G¢inné
intervencie. Vzhladom na jedine¢nost kazdého Ziaka su vSetky edukaéné situacie
jedineénymi a neopakovatelnymi vztahmi s detmi, v edukacnej praci univerzalita
postupu ani nejaké vieobecné blaho dietata neexistuje. Vzdy vyzaduje individuédine
(konkrétnym dietatom) determinované tvorivé rozhodnutia. Hoci autonémiu
ucitela obmedzuju byrokratické praktiky Skolskych organov, jej miera sa zvysuje aj
s proreformnou zmenou jeho postavenia z vykonavatela statom striktne urceného
obsahu vzdelavania na jeho tvorcu v Skolskych vzdeldvacich programoch. Nase
vyskumy ukazali, Ze paradoxne c¢ast ucitelov napriek deklaraciam nema
o autonémiu zdujem, ku vsetkému vyZaduje pokyny zhora a hotové metodické
navody (Kosova — Kasacova, 2001). Podla Vasutovej (2004, s. 19) je to preto, Ze
autondmia vyZaduje zmenu profesijného spravania, vysoku mieru zodpovednosti za
vysledky kazdého dietata, ¢o moze byt jednotlivcami vnimané ako pritaz.

Autonémia ako slobodné rozhodovanie azodpovednost za blaho
vychovavaného zakladd moralnu povinnost zodpovednej sebakontroly,
sebareflexie, sebavyhodnocovania a sebazdokonalovania. \/lyzaduje, aby viac ako
svojich Ziakov mal ucitel predovsetkym pod kontrolou sam seba, lebo autondmia
nikdy neznamend nekontrolovanu svojvolu. Spravne usmerfiovat druhych méze len
vtedy, ak bude vo vztahoch k nim sdm sebou, teda bude vystupovat ako autonémny
subjekt, oktory sa moino opriet - sporozumenim situdcii, detom isebe,
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s nutnostou odstupu a nezévislého rozhodovania, s potrebou reflexie a kladenia
otazok vlastnému konaniu. Potom predpokladom, stavebnym kamerniom ucitelskej
profesionality je byt oslobodeny od vonkajSieho tlaku institicie, autonémne
pbsobit v prospech dietata, odborne imoralne posudzovat a zlepSovat svoje
pedagogické konanie. Byt ucitelom-profesiondlom, ktory pomdaha tym druhym byt,
nie je len povolanie, ale staly reflektovany stav bytia v role ucitela, uvedomovanie
si vnutorného povolania k profesii a zodpovednosti za druhého ¢loveka (Lukasova,
2003, s. 28).

To kladie na ucitefov paradoxne omnoho vadsie naroky, ako na profesiondlov
v inych, aj prestiznejsich profesiach. Pretoze edukacné konanie je vZdy zasahovanim
do osudu druhého cloveka, si mnohé odborné poziadavky zarovern moralnymi
poziadavkami. Napr. upadnut do rutiny ako do istoty znameho, neprehodnocovat
anezlepsovat svoje pdsobenie znamend z moralneho hladiska ohrozovat
autenticky osud jedinecného vychovévaného. Ak hodnotenie ucitelom determinuje
dalsi rozvoj ziaka, potom vyslovovat hodnotiace sudy o dietati na zaklade dvoch
znamok za polrok je nielen odborne, ale aj moralne neprijatefné. Podobne mozno
posudzovat ,trestanie” dietata za vlastné nedostatocnosti ucitela, ktory, pretoze
nevie o vesmire to, ¢o dieta z inych zdrojov, neuzna jeho vedomosti a baziruje na
vete zucebnice. V suvislosti sautondmiou ucitefa formulovala Kasacovd pat
etickych axiom, ktoré pomahaju riesit paradoxy v jeho ¢innosti:

1. Uditel mé pravo slobodne rozhodovat a povinnost odborne sa zodpovedat.

2. Ulitel md& pravo rozhodovat o pedagogickych stratégiach a povinnost
re$pektovat etiku pri ich volbe a realizécii.

3. Uditel mad pravo na pravdivé informacie o dietati a povinnost zachovavat
ochranu udajov.

4. Permanentné vzdelavanie ucitelov (sebarozvoj ucitela vratane autodiagnostiky
a sebareflexie a prijimania zaverov voci sebe na ich zédklade — pozn. autora) ma
byt ich pravo a povinnost.

5. Kontrola vykonu ucitela ma byt zaleZitostou profesionalnou a ma podliehat
nastrojom na ochranu profesiondla (ucitel ma pravo, aby ho nekontroloval
hocikto a z hocijakych hladisk a konrolujici musi re$pektovat profesijné
Standardy a eticky kddex — pozn. autora) (blizSie pozri Kasacova 2002, s. 57 —
60).

Autondmne pbsobenie a subeina zodpovednost voéi dietatu ispolo¢nosti
stavia ucitela kazdodenne pred tazko riesitelné dilemy, kde odpoved na otazku, ¢o
bude preferovat, je vidy aj etickym hodnotenim; profesionalne preferencie su
Casto zaroven mordlnymi preferenciami, vyjadrenim uzndvanych moralnych
hodnét. Je to staiené aj tym, 7e podla Stecha utitelstvo patri do skupiny tzv.
nemozZnych povolani — t. j. takych, ,u ktorych ani sebadokonalejsia priprava nan
nezarucuje vysoku a pravidelnd uspe$nost profesijnych &innosti a ktorého stuéastou
je neuspech Ziaka i samotného edukacného podnikania“ (Stech, 1998, s. 46). Ani
v kognitivnej ani v afektivnej oblasti nemozno plne preniknut do vnutra Ziaka,

111



FILOZOFICKE A GLOBALNE SUVISLOSTI EDUKACIE

pretoze Ziak je uzavrety autopoieticky systém, uci sa podla vlastnych doterajsich
pojmovych schém, alebo vytvara prirodzené obranné mechanizmy svojho
sebapofiatia. Osobitne v afektivnej oblasti sa ciele (napr. odstranit vedomie
menejcennosti, oducit klamstvu) dosahuju az v dlhodobom horizonte a jeden
chybny krok, alebo netrpezlivost mbze znamenat zmarenie zdarného vysledku.
Prave tato okolnost stavia uéitelov v nemoZnom povolani, ktori tieZ potrebuju
profesiondlne uspokojenie a Uspech, pred dilematickud otdzku, ¢i pockat, ist krok za
krokom, alebo dosahovat uréitymi (napr. natlakovymi) metédami konec¢ne aspon
nejaké rychlejsie (hoci formalne) prejavy zhodujuce sa s cielmi. Eticky problém
vyjadruje porozumenie, ¢o bolo pritom obetované (napr. skutocné hlboké
stotoZnenie sa s mravnou hodnotou a tym aj humanne hodnotny mravny rozvoj
Ziaka), v mene akych cielov (aby inSpekcia bola spokojnd, aby ma riaditel ocenil)
a hodndt a akymi metodami (manipulaciou).

Do situacie mordline sa rozhodnuft stavaju ucitela ¢asto aj komplementérne,
dva odlisné pdly predstavujice, edukacné ciele. Vyber ciefov je vidy hodnotova
volba, v ktorej sa uplatiuju aj moralne preferencie — bud’ ucitel vybera to, co je
lepsie pre Ziaka, alebo to, Co je lepsie preﬁho.25 Napr. autonémia Ziaka,
samostatnost v rozhodovani, autoreguldcia, aby Ziak sam seba formoval verzus
socializacia, zavislost Ziaka na druhych, na ucitelovi, t. j. interiorizdcia noriem,
zakonov, pravidiel. Ziak sa ma podriadit pravidlam, porozumiet im, prijimat ich, ale
zaroven o nich uvazovat, prehodnocovat ich a menit. ,Dokazat naplno rozvinut
dieta...znamena pre ucitela tak trochu podstupit vlastnt smrt“ (Stech, 1998, s. 47).
Eticky rozmer vyberu cielov sa naplno prejavuje v procese hodnotenia ich naplnenia
a posudenia jeho spravodlivosti. Je spravodlivé a mravné také hodnotenie, ktoré
porovnava vsetkych, lepsich aj slabSich Ziakov sjednou vopred stanovenou
normou, ciefom, alebo to, ktoré porovnava pokrok kazdého Ziaka od
predchddzajdceho stavu a Usilie, ktoré pritom musel ten — ktory Ziak vynalozit? Aky
ciel teda vlastne mam preferovat?

Pedagogicky vztah k Ziakovi je tiez zdrojom dilem. Od profesionala sa vyZaduje
distancia, odstup, osobna nezaujatost, posudenie potrieb Ziaka bez ohladu na
vlastné pocity, aby mohol u¢inne pomahat a vzdelavat, ale zaroveri facilitujlci vztah
k Ziakovi, zaloZeny na vciteni, blizkosti, hlbokom porozumeni dietatu, na odklone od
posudzovania. Ak ucitel o dietati dost nevie, moze ublizit, ak vie prilis mnoho,
sympatizuje, uplatiuje prilis polahcCujuce okolnosti (alebo naopak), oboje moéze
dietatu uskodit. Kasacova v suvislostiach zodpovedného medziosobného vztahu so
Ziakom povaZuje za zdkladné etické charakteristiky v socidlno-vztahovej rovine

 Stanovit odlisné ciele a ulohy pre skupiny rozdielnych Ziakov v triede podfa ich moznosti
a schopnosti, vychadzajucich v Ustrety Ziakovmu aktudlnemu stupriu rozvoja, znamena
narocnejsiu pripravu, ale je vyhodnejsia pre Ziakov. Jeden ciel a rovnaka frontalna ¢innost
pre vsetkych presne podla predpisanych osnov je vyhodnejsia pre ucitela, ale urcite nie pre
rozdielne individuality Ziakov.
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najma: ldsku k detom bez podmienok a ulav, autoritu bez vynucovania, pedagogicky
takt, empatiu bez straty vychovného ciela, kongruenciu (zhoda, suhlasnost so
Ziakmi) bez profesiondlnych ustupkov, altruizmus bez pocitu sebaobetovania
a sebalutosti (blizSie Kasacova, 2002, s. 63 — 66).

Uvedené dilemy, ale idalSie sautondmiou suvisiace skutocnosti, ucitelia
reflektujd pomerne madlo. Podla nasho nazoru tieto etické suvislosti tvoria
podstatnu &ast ich profesionality a maju na prakticky vykon uéitelského povolania
znaény vplyv. Popisovanym situacidm a dilemdm sa ucitel vstupom do profesie
neméZe vyhnut, ich rieSeniam nie je mozné ho dopredu naudit, moze ich len
jedineéne spracovédvat astdle sa usilovat o uchovanie integrity vlastného ja
a o dobro svojich Ziakov.

Posledné dva zo spominanych znakov procesu profesionalizacie uditelského
povolania su spojené so zvySovanim expertnosti, s vyuZivanim expertnych
schopnosti a poznatkov, ktoré nie si dostupné kazdému a ktoré su zdroven ucinné.
Uznavani profesionali sa opieraju o hlboké teoretické poznatky, ale zaroven maju
Specidlny vztah k poznaniu, iniciuju dalSiu produkciu poznania, tvoria nové
poznatkyzs. V suvislosti s nebyvalym rozvojom vedy a techniky sa rozvija tzv. kultdra
profesionalizmu, alebo expertného poznania. Podla Kotu lfudia v modernych
spolocnostiach st ochotni verit hodnovernosti odborného poznania, pretoze nie su
schopni ho kontrolovat a preto expertné poznanie nadobuda ¢oraz vacsi politicky aj
ekonomicky vplyv. Zaroven je vsak tato kultira chapana v duchu empirizmu
objektivisticky a technokraticky. PoZaduje totiz napr.: systematiku poznania tak,
aby vSetko poznanie bolo rozdelitelné (a aplikovatelné — pozn. autora) do
jednotlivych oblasti a foriem [udskej praxe; poznanie, ktoré ma univerzalnu
platnost; osobnl nezaujatost profesionalnej aktivity a pod. Je zrejmé, Ze toto
nemoze vyhovovat profesiam, ktoré su zaloZzené na tzv. pastierskej moci, ktorych
poslanim je bdiet nad individudlnym Zivotom kazdého jednotlivca a zlepSovat jeho
udel (Kota, 1999, s. 81). Prevladajici ekonomicky a technicky diskurz podcenuje
vedné tedrie, z ktorych tieto profesie vychadzaju, vytlaca ich na okraj zaujmu,
problematizuje fakt expertnosti v nich, pretoZe nedavaju jednoznacne a okamzite
pouZitelnd odpoved, neuzndva vsetko, ¢o suvisi s hodnotami aje nemeratelné.
Z etického hladiska tak dochadza krozsiahlemu Udtoku na ¢lovecenskost
a humanitu, ktory nemad v dejinach obdobu a ktory zaroven ,burcuje” do Usilia
o zachovanie a obnovu hodnotovej a mravnej dimenzie tychto povolani.

Prikladom tohto je aj polemika, ¢o tvori podstatu expertnosti v ucitelstve. Su
to expertné poznatky z vednych odborov, ktoré ucitel' vyucuje, alebo poznatky
o ¢loveku, jeho spbsoboch ucdenia sa a moznostiach rozvoja? Na tomto mieste
nebudeme riesit tento problém (podrobnejSie o tom pozri Kosovd, 2006), len
uvedieme, Ze podla nasho nazoru to, ¢o odlisuje ucitela od inych expertov (ucitela

% K produkcii poznania v utitelskej profesii pozri kap. 4.2 o vztahu teérie a praxe v nej.
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matematiky od vedca matematika) je Specificka integracia vedy o vychove a dalsich
vied o Cloveku s kazdym vyucovanym odborom, prejavujuca sa
v didaktike, psychodidaktike av odborovej didaktike. Svetova tedria ucitelskej
profesie sa odklana od chdapania ucitelstva ako technologického procesu, ktory
mozno presne naplanovat apo krokoch realizovat, ale chape ho ako zloZity,
premenlivy  a tvorivy proces osobného stretdvania sa ucitela a Ziaka
prostrednictvom obsahu vzdeldvania. Ucitela ponima ako experta na toto
stretdvanie, na ulahovanie procesov ucenia sa, experta na rieSenie Skolskych
edukacnych (vzdeldvacich a vychovnych) situacii, experta na sebakontrolu a
sebazdokonalovanie (Coolahan, Vonk, Shulman, Hustler, Intyre, Perrenoud,
Berliner ai. podla Spilkova, 2004). U¢itel by teda mal ovladat ,expertné
diagnostikovanie situdcii a subjektov, procesy rozhodovania a intervencie so
znalostou kauzality, interpersondlne stratégie, sebareflexiu na odbornej baze
postaveného vyucovacieho konania“ (Vasutova, 2004, s. 23). Teda na vsetko to, ¢o
pomaha fudskému subjektu uéit sa poznavat, hodnotit, tvorit, dorozumievat sa,
teda ucit sa byt ¢lovekom.

Z doteraz uvedeného je zrejmé, Ze ktrendy k profesionalizacii ucitelského
povolania nie je mozné uviest do Zivota bez hlbsich zmien v oblasti hodnotovej
orientacie ucitelov. Prave preto sa vsuvislosti s ucitelstvom zacina vo svete
namiesto pojmu kompetencii pouzivat pojem profesijné hodnoty alebo
zodpovednosti (Lukasova, 2003, Vasutova, 2004). V oblasti prace s clovekom musi
byt technickd kompetencia vidy potvrdzovand etickym konanim a spravanim sa
profesiondla. Preto nemozno iné len suhlasit, ze ,skutoénd sila a vyznam
profesionality sa najzretelnejsie prejavuje vo vyvine etickych idei a idedlov
a vyZadovanych ndvykov v zaobchddzani s ne-expertmi” (Kota, 1999, s. 84).

Kazdé povolanie ma technickd (odbornost) a moralnu stranku (profesijnu
moralku). Moralka ucitel'skej profesie je ,urcity subor mravnych noriem platnych
a typickych pre ucitelsku profesiu a prislusnikov tohto stavu” (Kasacova, 2002, s.
56), ,ktora plni regulativhu funkciu v spravani sa ucitela vjeho profesiondlnej
innosti“ (Zilinek, 1997, s. 195). Vo vztahu k jednotlivcovi vyjadruje osobnu
zodpovednost, ktori ma kazdy ucitel za svoje profesijné konanie a jeho nasledky
a za to, ze kona tak, ako je to dobré pre jeho Ziakov a pre buducnost spoloénosti.
Vychadza zo zakladnej etickej myslienky , konat dobré a vyhybat sa zlému“. Etika
kazdej profesie ma podla Guitchevovej aj spolocenské ciele, lebo pre dosiahnutie
celistvosti a autonémie profesie sa v nej musi vytvorit partnerské kolégium, ktoré
aspiruje na dosiahnutie odbornych i mravnych profesijnych idealov, a prave preto
v ilom musi fungovat efektivne partnerské posudzovanie (Guitcheva, 2011, s. 22).
V profesiach, ktoré sa staraju o svoju dobri povest, je dodrZiavanie profesijnej
moralky vecou mravnej cti. Aby kazdy prislusnik profesie i novy adept na povolanie
mohli spravne regulovat svoje konanie, vytvéraju si profesie aj pisanu, zretelne
formulovanu podobu profesijnej moralky v etickom kodexe.
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Eticky kodex (z latinského ,,codex” — zdkonnik) ucitelskej profesie predstavuje
nie¢o ako ,.cechovy eticky zdkon“, ktory sa sice voéi jednotlivcovi nedd vynucovat
pravne, ale ktorého porusenie mu moze spdsobit poskodenie jeho povesti, stratu
autority, uznania zo strany kolegov az odmietnutie profesijnou komunitou, t. j.
znizit jeho profesijny, ale aj ludsky status. Podla Brezinku eticky kddex:

e je suhrn mordlinych noriem, potrebnych pre vykon profesie, ktory vytvara sama
profesijna komunita,

e je profesijny idedl, vzor dobrych vlastnosti (cnosti) a dobrych spésobov konania
(povinnosti) autondmneho profesiondla,

e slUZi pre ochranu profesie (pred neodbornostou, neopravnenymi narokmi,
poskodzovanim povesti) ako meradlo na posudenie konania, ktoré profesii
Skodi,

e sluZi pre zaistenie vdZnosti profesie navonok, lebo podporuje déveru v jeho
reSpektovanie prislusnikmi profesie,

e slUZi pre zaistenie kvality vykonu profesie ako sluZby spolocnosti, lebo
podporuje presvedCenie verejnosti, Ze kazdy zastupca profesie je vstave
,»slUzit, tym, ktori to potrebuju (Brezinka, 1997, s. 29).

vyjadruje dve podstatné skupiny moralnych zdvazkov: zavazky ucitela vodi dietatu
a zavazky ucitela voci profesii a kolegom. PodrobnejSie informacie o obsahu
a formulacii jednotlivych cnosti a povinnosti ucitela v etickom kddexe pozri
Brezinka (1997), Zilinek (1997), Svec (2003) alebo G4l (2003).

Zéverom sa pokusime zhrnut dévody, preéo ucitelské profesia potrebuje
eticky kodex (podobne Brezinka, 1997, Zilinek, 1997):

e Ucitelia pri vykone svojho povolania maju znacnu autonémiu a tym aj slobodu
volby. Ich profesia je typickd premenlivostou jedine¢nych edukaénych situdcii,
pre ktoré neexistuju univerzalne postupy a uditel je postaveny pred nutnost
stadle sa hodnotovo rozhodovat, pretoze mnoizstvo Uloh neumozZiiuje splnit
vsetky vrovnakom case avrovnakom rozsahu. Kazdym rozhodnutim pritom
zasahuje do osudu jedineénej fudskej bytosti a determinuje jej buducnost.
Ucitel ma tym velkd zodpovednost, aby pri rieSeni morédlnych dilem svojej
profesie uprednostnil blaho Ziaka. Pre tieto pripady neexistuju Ziadne profesijné
predpisy.

e Ucitel, ¢i chce alebo nie, je vidy moZnym vzorom pre napodobriovanie pre
svojich Ziakov. Ziaci preberaju jeho nazory a formy spravania sa (tym viac, ¢im
su mensi), v mnohych smeroch sa s nim identifikuju, podvedome preberaju od
neho ,,zivotnd filozofiu“. Neda sa uréit, kde su limity zamerného a nezamerného
posobenia ucitela na Ziakov, ¢o a ako intenzivne na vychovavanych vplyva.
Nemozu ovplyviiovat mordlne vlastnosti Ziakov, ak ich sami nemaju. Preto sa
kazdych okolnosti by mal byt uéitel Zivym modelom mravného a humanneho
spravania.
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e Ucitelia su sami najdéleZitejsim prostriedkom pre vykon svojho povolania, sami
seba pouzivaju ako najdoleZitejsi edukaény ndstroj. Hlavnhou moZnostou
zlepsenia vykonu svojej profesie je preto neustale vedomé zdokonalovanie
seba samého. V skuto¢nosti to nikto nemoéze ucitelovi prikazat, pokial to
nepocituje ako morélny zavazok vo¢i vychovédvanym. PouZzitie seba ako néstroja
ovplyviiovania inych predpokladd mat ich dbéveru, uctu apoZivat u nich
autoritu. Pre ich ziskanie musi ucitel byt preto sam hodny ucty, dovery
a uznania prostrednictvom humannych a mravnych kvalit svojej osobnosti.

e Edukacnd praca ucitelov sa nedd kontrolovat zvonku. Preto je spoloénost
odkdzana spolahnut sa na uditefovu profesijnd a mravni sebakontrolu.
V profesii, v ktorej chyba zdrava konkurencia, v ktorej je praca je zaloZena na
trvalych pracovnych pomeroch avktorej vladne kultira nezasahovania
afalosna kolegialita, nie je dostatok motivov pre voélu kvykonu
a k sebazlepsovaniu a upadnutie do rutiny je znacne pravdepodobné. To
nemozno zmenit, ak moralne zévazky k Ziakom a k sebe samému nevstupili do
ucitelovho zmyslania a jeho hodnotovej orientacie.

e Na ucitefov sa dnes z roznych stran a z roznych subjektov kladie velké mnoZstvo
oprdvnenych aj neoprdvnenych poZiadaviek avyzaduje sa ich plnenie.
Byrokratické usporiadanie profesie meni tieto poziadavky po kazdych volbach,
po prijati kazdého medzinarodného dokumentu, pri objaveni sa novych priorit.
Skola ma byt miestom vietkého — kultivacie aj kvalifikdcie k profesii, socializacie
aj personalizacie, integracie so Zivotom, centrom obce, tvorby a marketingu
vzdeldvania, ba aj podnikania s nim a pod. Kulttra expertného poznania vytvara
neumerny tlak na vedeckost a naroénost uciva na ukor osobnostnej a mravnej
kultivacie dietata. Mnoistvo oprdvnenych, ale aj nerealizovatelnych a
prehnanych poZiadaviek vedie k minimalizmu, k nemoznosti alebo neochote
tieto poziadavky plnit. Eticky kddex je vtomto pripade ochrannym nastrojom
pre ucitelov a ich Ziakov, ktory umozriuje odlisit jedny poZiadavky od druhych.

Eticky kodex sa moze stat G¢innym nastrojom, iba ak sa s nim uditel vnatorne
stotoZzni. Vsuvislosti s tym Fobel upozorriuje na jeho postupné, citlivé
a profesionalne zavadzanie do Zivota $koly, ktoré nema byt formélne a imidzové,
ale musi byt sucastou SirSieho etického programu a aktivnej etickej politiky, étosu
celej organizacie (Fobel, 2011, s. 36 — 37). Bez profesijnej moralky nemdze existovat
dobry étos celej profesie a ten je zakladom mravnej vychovy Ziakov. Ako pripomina
Lorenzovéa — hodnoty a mordlka sa tazko vyuéujd, musi sa nimi predovsetkym Zit.
Je potrebné, aby sa stali beznou sucastou pobytu deti v skole a aby tento pobyt
sam bol dékazom ich svojbytnej pravdivosti a Zivotnej platnosti (Lorenzova, 1999,
s. 62).
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4  EPISTEMOLOGICKO-PRAXEOLOGICKE SUVISLOSTI EDUKACIE

Eduka&né vedy st povaZované za praktické vedy o ¢loveku. Ulohou praktickych
vied o ¢loveku je zhromaZdovat, systematizovat a verifikovat poznanie, (t. j. tvorit
tedriu) o cielenom konani, jeho predpokladoch a podmienkach, ktoré sa urcitym
spésobom prejavuje alebo sa v budicnosti prejavi v praktickom Zivote, napr. vedie
v praxi k predtym v tedrii vyty¢enym cielom. Jeden z aspektov, ktory sprevadza
edukaéné tedrie od ich vzniku je neustéle rieSenie vzajomného rozporu a vztahu
tedrie a praxe. Podla Marndka sa v priebehu vyvinu [udske]j spolo¢nosti teoretické
poznanie i tvoriva prakticka ¢innost stéle zdokonalovali, ale nie rovhakym tempom.
Na zaciatku fudského spolocenstva dominovala prax, ktorej hlavnym cielom bolo
preZitie. Rozvojom civilizdcie narastalo teoretické poznanie, ktoré podporovalo
a skvalitiovalo praktické konanie. S ndstupom informacnej expldzie zacali
teoretické koncepty a systémy predbiehat praktické aktivity (Maridk, 2011, s. 259 —
260). S rozvojom poznania, vedy a techniky je tak stéle tazsie a tazsie zabezpedit,
aby si Ziaci, ale aj ti, ktori ich vychovavaju, osvojovali ich najnovsie vysledky.

Tedria (z gréckeho ,thedrein“ — pozerat sa, pozorovat, uchopovat to
v myslienkach, konceptualizovat) je obvykle definovana ako sustava poznania,
systém vedeckych principov zovSeobecnujucich empirické poznanie nejakej oblasti
skutoénosti, utriedené poznanie, umoziiujice pochopit suvislosti realnych javov
a procesov. Tedria je podla Sveca rezultativnym aspektom vedy, teda vysledkom jej
procesudlnej stranky — systematického poznavania, ¢ize vyskumu (Svec, 1998, s.
29). Vo filozofii suvisi s otazkou vedomia a poznania, ktoré rozpraciva najma
filozoficka tedria poznania - epistemoldgia. Poznanie v socialnych vedach (vedach
o socialnej realite), medzi ktoré patria aj edukacné vedy, ma vsak oproti poznaniu
v prirodnych veddach isté Specifikd. Podla ViSniovského su to najma: socidlne
poznanie nie je len produktom vedeckého socidlneho skimania, resp. filozofického
socialneho myslenia, ale aj kazdodennej realnej laickej skusenosti cloveka; socidlne
poznanie v kazdej jeho forme tenduje k navodu na socidlne konanie, resp. aspon
k jeho legitimizacii, zdévodneniu; pretoze vidy ide o konkrétne socidlne subjekty,
Ziaden subjekt socidlneho poznania nie je neutradlny ani nezaujaty (Visfiovsky, 2004,
s. 100-101). Sociélne tedrie teda zasahuju do kazdodenného Zivota ludi, vyvijaju sa
spolu s nim a Cerpaju z neho a nie je mozné, aby nejaka socialna tedria objektivne
vysvetlovala vsetko a definitivne ,,raz a navzdy”.

Prax (z gréckeho ,praxis“ — konanie, podnikanie, obchod) je obvykle
oznadovana ako materidlna, zmyslovo predmetnd, ciefavedoma ¢innost, ako proces
konania, ukonov, aktivit, ktoré sa tykaju réznych foriem fudskej ¢innosti. Praxou si
¢lovek prirodu, kulturu, spolocenské javy osvojuje, pretvéra ich a tym zaroven meni
aj sdm seba. V socidlnych vedach sa tomuto procesu hovori socidlna reprodukacia
(,re” - znovu, ,producere” — tvorit, pestovat, plodit) a znamena, Ze socialnu realitu
zaroven zachovavame, obnovujeme aj nanovo, sami zmeneni, tvorime. Otazkami
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praxe sa zaobera praxeoldgia — ,vieobecnd tedria fudského konania“ (Stefunko,
2005, s. 47). Praxeoldgia si vSima vSeobecne platiace principy a pravidelnosti
v fudskom konani jednotlivcov. Nezaoberd sa otazkou, preco ludia konaju (teda
hodnotami), ale formalnou strankou fudského konania a logickymi ddsledkami
faktu, Ze fudia konaju. VyuZiva tedriu rozhodovania, teériu modelov, ¢i tedriu hier.
Vychadza z axiémy27, ze ludia konaju ucelovo. Sleduju dosiahnutie nejakého ciela (t.
j. cenia si ho viac, ako iné ciele), vjeho mene ovplyviuju realitu, pricom
predpokladaju kauzalitu (pricinu a dosledok), pouZivaji vzacne zdroje (vlastnu
pracu acas), rozhoduju sa o nezadati iného, alternativneho konania, zvazuju
najlepsie moznosti (naklady versus zisk), vystavuju sa moznosti straty, Ze hodnota
toho, ¢o ziskaju, bude niZ$ia ako obetovand alternativa (podrobnejsie Stefunko,
2005, s. 47 — 54). Edukacné javy tak hlboko vstupuju do ludského Zivota, Ze je
niekedy tazké odlisit praktické edukacné javy od ich skimania, od teoretickej
reflexie. Vztah tedrie a praxe nie je jednoznacny, ako uvadza Smajs (2005, s. 258)
,C€o je prax ani vo filozofii dobre vymedzit nevieme, pretoze prax zahffia rézne
formy socio-kulturnych aktivit”, aj takych, ktoré obsahuju dusevnu, ,teoretizujucu”
¢innost (pozn. autora).

4.1 Vztah tedrie a praxe vo vychove

Filozofia nds uci, Ze vpraxi sa stretava vedomie, mysel s realitou, so
skutoénostou, v praxi sa vedomie spredmetfiuje alen vpraxi vstupuje do
konkrétneho sveta. Vztah vedomia a praxe je ddleZity aj pre akukolvek edukaciu,
pre ucenie sa ¢loveka. Clovek sa od zvierata i tym, 7e dokaie od seba svoju
¢innost oddelit a postavit sa knej ako kvonkajSiemu predmetu, urobit ju
predmetom vedomia, myslenia a kritiky, poésobit na fnu a menit ju. ,Vedomie je
zvlastnou autondmnou strankou pohybu bytia, na zaklade ktorého riadi seba samé“
(Hermach, 1966, s. 32). O vedomi sa pod vplyvom empirizmu obvykle vyjadruje
téza, Ze je odrazom objektivnej reality. Nejde vSak o nejaky fotograficky odraz do
pojmu, ale podla Hermacha oZivy pohyb, do ktorého je objektivna realita
premenend. Napr. pojem ,,Ziak mladsieho skolského veku” je odrazom skutocnych
ziakov mladsSieho 3kolského veku atoho zovseobecneného v nich, ale toto
pochopenie vSeobecnych charakteristik je vysledkom analyticko-syntetickej innosti
vedomia, zodpovedajuceho skisenostiam z aktivneho konania v praxi. Kazdy pojem
je tvorivy akt vedomia. ,Vedomie je nutné charakterizovat nielen ako odraz danej
skutocnosti, ale sucasne ako zdroj vytvorenia novej”. Stranka ,odraz“ vypoveda
o podmienenosti bytia cloveka, stranka ,zdroj“ ojeho aktivite, svojbytnosti,

7 Axiéma — skusenostou &asto potvrdeny vyrok, ktorého pravdivost méze platit ako absoldtna
(evidentne), ,nedokézatelna veta, pretozZe je evidentna a prijimana ako vychodisko uvahy”
(Durozoi — Roussel, 1994, s. 25), nie je vysledkom empirického pozorovania ale vnutornej
reflexie.
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autondmii (tamtiez, s. 41). Vedomie tak riadi ¢loveka aby konal na jednej strane
v zhode so skuto¢nostou a na druhej strane, aby ju prekonaval. Jednostranna
charakteristika vedomia ako odrazu zddrazriuje opakovatelnost, zvadza vo vychove
k zd6razriovaniu pamati, k preceriovaniu daného, empirického, neanalyzovanych
faktov.

Ak by sme vedomie chépali iba ako odraz, musela by mat rovnakd skutoénost
pre kazdého cloveka rovnaké mentalne dosledky, vsetci by museli danému pojmu
rozumiet rovnako. To vsak neplati ani medzi kultdrami, ani medzi dvoma
jednotlivcami. Konstruktivizmus to vysvetluje cCinnostnym povodom [udského
poznania, tym, Ze ludské poznanie je désledok cinnosti ¢loveka, ktorou vstupuje do
interakcie s realitou. Clovek pri realizécii svojich zdmerov so svetom nejako nardba
a realita nadobuda vdaka tejto interakcii pre ¢loveka urcity vyznam. Tento vyznam,
to nie je priama transformdcia fyzického alebo socidlneho sveta na poznanie, ale
vlastny mentalny konstrukt cloveka o tomto svete, ktorym cloveka dava zmysel
svojej skusenosti a kategorizuje ju. Poznanie teda nevypoveda bezprostredne
o realite, ale o vyzname objektov reality pre Cloveka na zaklade jeho aktivneho
vztahu k svetu, t. j. praxe. Poznanie je vysledkom manipulacie ¢loveka so svetom
a reflexie tejto aktivity. Pre edukaciu z toho vyplyva zasadny zaver, Ze nie je mozny
priamy prenos hotovych myslienok, ale ¢lovek si musi sdm vytvarat vlastné vyznamy
slov a predstav.

Myslienky konsStruktivizmu boli najprv rozpracované v psycholégii. Piaget
odvodil poznanie <z priameho nardbania Cloveka srealitou (persondlny
konstruktivizmus), Vygotskij zdéraznil sprostredkovany vztah cloveka s realitou,
jeho narabanie s kultirnymi nastrojmi, ktoré priame narabanie s realitou zastupuju,
napr. jazyk; ¢lovek uchopuje svet uz v hotovych kognitivnych kategériach, ktoré mu
poskytuje jeho kultira asocieta (socialny konstruktivizmus). Vyznamy spaté
srealitou s udrziavané socidlne, do vztahu medzi individudlnym poznavanim
a svetom vstupuje interakcia jednotlivca so socidlnym prostredim, individualne
poznanie je zavislé aj od socidlnej praxe. Ak prijmeme myslienky konstruktivizmu,
tak poznanie, myslienkové konstrukty nie su len personalne vyznamy objektov
reality, ale odrazaju aj kultdrne, socidlne sformované vyznamy, ktoré su v kulture
formulované zdielanym jazykom a dalSimi nastrojmi. Poznanie je individudlne
vytvdrané, ale socidlne determinované. Interakcia sdruhymi je pre dieta
prilezitostou, aby sa stretlo s operaciami, ktoré s vlastné socio-kulturnemu
spolocenstvu a zahrnulo ich do svojej mentdlnej ¢innosti. ,Kazda psychicka funkcia
sa v kultirnom vyvine dietata objavuje dvakrat...najprv medzi fudmi ako kategéria
interpsychicka (socialna), potom vo vnutri dietata ako kategdria intrapsychicka”
(Vygotskij, 1978, s. 121). Mimoriadne Siroké rozpracovanie konstruktivizmu vo
svetovej psycholdgii a pedagogike obratilo pozornost ktakym otazkam ako su
prekoncepty (naivné koncepcie, ktoré ovplyvriuji individudlne pripisovanie
vyznamov), kognitivny a sociokognitivny konflikt prekonceptu a nového konceptu
vo vedomi Cloveka, vyznam kontextu ucenia sa, procesy premeny materialnej
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¢innosti na mentalnu ¢&innost, ulenie sa vzdéne najblizSieho vyvinu dietata,
operacionalizacia roly kompetentnejsSieho druhého v uceni sa jednotlivca a mnohé
dalsie, ktoré na tomto mieste nie je moZné rozobrat, venuje sa im predovsetkym
tedria vyucovania (didaktika). Rozsiahle doésledky pre tedriu vyuéovania
v slovenskej literature blizsie pozri Kollarikova — Pupala, 2001, Petrova, 2008.

V procese vzdeldvania casto konStatujeme rozpor medzi tedriou a praxou,
napr. uéitelia ¢asto Ziadaju hotovd metodiku, ktord mézu uplatnit vo vyuéovani
s tym, Ze tedria im je zbytocna. Skutocné poznanie a pochopenie javov, uéenie sa
onich vdak vyZaduje nevyhnutny dialekticky vztah teérie apraxe. Tedria
(teoretické poznavanie) je proces od jednotlivého k vSseobecnému. Pri nom clovek
sleduje konkrétne jednotlivé pripady v praxi, analyzuje ich, hlada v nich podstatné
vseobecné principy Ci znaky a prostrednictvom abstrakcie vyvodi o nich teoretické
zévery. Praktickd &innost je postup od vseobecného ku konkrétnemu. Schopnost
pouzit teoreticky poznatok v praxi predpokladd vyjst ztedrie, resp. opierat sa
o urcity teoreticky predpoklad, uvazit vsetky podmienky konkrétneho pripadu
a podla tychto podmienok problém prakticky riesit. Aby si Ziak osvojil urdity
poznatok systematicky, vsystéme, t. j. v podstatnych suvislostiach, potrebuje
poznat, ako bol objaveny, ¢o sa skimalo, ¢o k tomu viedlo a tym méze porozumiet
aj jeho suvislostiam sinymi poznatkami (napr. ako fyzik objavil urcity zakon).
Takéto poznanie ma povahu tedrie. Ak ma Ziak vyriesit konkrétny problém, musi
najprv najst pre riesenie vSeobecny algoritmus jeho podstatnych suvislosti (napr.
urCit, o ktord zakonitost ide) a modifikovat ho pre konkrétnu situdciu. Takyto
postup od vSeobecného ku konkrétnemu je postupom praxe. Tieto postupy sa
v skutoénosti nedajui od seba oddelit, napr. Ziak, ktory chape, ako sa ktedrii (k
vzorcu) dospelo, omnoho lahSie objavi pripady, na ktoré sa da tedria (vzorec)
pouzit.

Tedria a prax su dve rozne stranky, ale vidy tej istej skutocnosti. Tedria si
méZe udriiavat zmysel, len ak sa neodtrhne od praxe, prax si méZe uchovat
progresivny charakter, len ak sa neodtrhne od tedrie. Podla Hermacha vyraz
,heodtrhne” neznamend, Ze jedna alebo druhd sa podriaduje danému prave
aktudlnemu stavu tej druhej, ale Ze v pohybe druhej strany hlada svoje
opodstatnenie, odévodnenie, podnety. ,V podmienkach vzajomného odtrhnutia
klesa tedria na uroven nemohucej abstrakcie a prax na Uroven bezperspektivheho
ivobytia“ (Hermach, 1966, s. 54). Zial, nasa $kola je prikladom obidvoch situdcii
a eSte ktomu rozporuplnym. Na jednej strane obrovskym mnoZstvom vedecko-
teoretickych poznatkov v zdkladnom vzdeldvani, pre mnoistvo ktorych nie je
mozné ich prakticky precvicit, ¢i vyuZit. Na druhej strane je stéle intenzivnejsi tlak
na odmietanie SirSich teoretickych suvislosti vo vysokoskolskom (osobitne
bakaldrskom) studiu v mene Uzko zameraného poznania, okamzite vyuZitelného
Vv praxi.

Tedria a prax su neustdle v uritom rozpore a zdroven sa neustdle na urdcitej
urovni zjednocuju. Pohyb tedrie a praxe kladie v uréitych momentoch do popredia

120



4. EPISTEMOLOGICKO-PRAXEOLOGICKE SUVISLOSTI EDUKACIE

raz jednu raz druhd. Na jednej strane je prax kritériom pravdivosti tedrie. Len
praktické a spravne pouZitie kooperativneho ulenia sa v triede méZe dokazat, &i
tento spdsob vyucby je efektivnejsi ako iny. No tento vztah plati najmé v oblasti
prirodného a predmetného sveta. Na druhej strane Ziadna stranka objektivnej
reality, osobitne socidlnej, nie je stdla ani vyvinovo dokoncend, ale existuje len
v neustalom pohybe, tenduje k nejakému viac ¢i menej predpokladanému, ale
zatial nezndmemu stavu. Neustdle sa menia Ziaci aj ucitel, spolo¢enské podmienky,
uebnd atmosféra v skole i vrodine, ujednych vzrasta superivost, udruhych
l[ahostajnost a pod. atieto podmienky praktické overovanie pravdivosti tedrie
ovplyvnuju. Okrem toho, ucitel pouziva tedriu tak, ako ju subjektivne spoznal, aké
vlastné vyznamy jej pripisal, aké myslienkové konstrukty si o nej urobil. Jeho
osobnd tedria kooperativneho vyucovania nikdy nie je presne taka ista, ako ju
mysleli, v praxi realizovali a teoreticky rozpracovali jej tvorcovia. Ani prax preto nie
je absolutnym kritériom pravdivosti tedrie, v podstate nikdy nemoze Uplne potvrdit
ani vyvratit Ziadnu ludskd predstavu. Je to aj tym, ako tvrdi sociolég Giddens, Ze v
oblasti socialneho Zivota (akym je aj edukdacia) nebyvalym rastom masovej
vzdelanosti rastie schopnost vyhodnocovat a menit prax. Socidlna prax sa neustéle
overuje apretvara vo svetle novych informacii o nej samej (socidlnej tedrie),
socialne myslenie a socidlne konanie, ¢o aj Ciastkové, sa neustale ovplyviuju
a pretvaraju, neustale prelievaju jeden do druhého. Neexistuje stala socidlna prax
ani stale socidlne poznanie (Giddens 2010, s. 39 — 45).

Podla filozofie je prax ,kriticky preZivany siuhrn a kontinuita cinnosti
meniacich svet acloveka nim samym“ (Hermach, 1966, s. 52). Premena
zaostdvajucej praxe podla progresivnej tedrie, alebo naopak premena
neadekvatnej tedrie podla dynamickej praxe vyZaduje, aby prax bola kriticky
prezivana, uvedena tedriou do kritického vztahu k doterajSiemu bytiu, teda
reflektovand. Ztejto reflexie sa tvori nova, revidovand tedria. Podla
konstruktivizmu ,,nase teoretické poznanie vyrasta zo spojenia percepcie, aktivity
a reflexie” (Manak, 2011, s. 264). To ma, ako ukazeme dalej, osobitny vyznam na
individudlnej Urovni pre tvorbu vlastnej subjektivnej edukacnej tedrie, podla ktorej
vykondvaju kazdodennu pracu vsetci, ktori pdsobia na poli vychovy.

4.2 Integracia tedrie a praxe v ucitel'skej profesii

Pre edukacné profesie, v ktorych je nutné na expertnej uUrovni prakticky
pracovat s druhymi ludmi v neustale sa meniacich edukacnych situaciach, ma vztah
tedrie a praxe este iny rozmer. V ucitel'skej profesii je nutnd kazdodenna Specificka
integracia tedrie apraxe. Pri jej vykonavani dochadza k permanentnému
stretdvaniu teoretického a praktického, explicitného (toho, co je zjavné)
a implicitného (toho, ¢o nie je zjavné), objektivneho a subjektivneho poznania.
V ucitelstve sa azda najviac zo vsetkych profesii prejavuje potreba vyuZivania dvoch
druhov racionality, ako ich pévodne rozlisil eSte Platon a Aristoteles — poznanie ako
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epistéme a poznanie ako phronesis a podla Korthagena (2011) su pre Uspesnu
edukaciu podstatné prave ucitelove znalosti druhého typu:

e Poznanie ako epistéme (konceptudlne znalosti) je postavené na vedeckom
teoretickom chdpani problémov. Su to subory tvrdeni, ktoré maju vseobecnu
povahu asu formulované v abstraktnych terminoch, obvykle ich mozno
dokézat, su teda relativne stéle, nadéasové a objektivne, univerzalne. Ako také
sa riadia principmi, pravidlami, teorémami a mozno ich odvodit formalnou
dedukciou. Mohli by sme ich tiez oznadit ako intelektualny, prevazne kognitivny
vhiad (uPlaténa — Cisté intelektudlne formy). SU to véacSinou znalosti
sprostredkované popisom. Urcitd konkrétna edukacna situdcia je len pripadom,
na ktory ich moZno pouzit. Ak sa napr. uéitel pripravuje len vo vedeckych
tedriach, pri nastupe do praxe zazije ,Sok z reality”, skonstatuje, Ze tedria je
preftho nepotrebnd a vrati sa k skisenostiam zazitym pocas svojho vlastného
vzdeldvania.

e Poznanie ako phronesis (perceptudlne znalosti, praktickd mudrost)
predstavuje na rozdiel od vedeckého porozumenia porozumenie jednotlivym
konkrétnym pripadom akomplexnym mnohoznaénym situaciam. Praktické
znalosti sa vidy viazu ku konkrétnym kontextom a vyZaduju nielen pochopenie
vseobecnosti, ale aj jednotlivosti. Jednotlivosti su skor predmetom percepcie (u
Aristotela nejde o Cisté zmyslové vnimanie, ale o ,oko”, ktoré si clovek
vypestuje pre typové pripady). Aby clovek mohol vybrat spravnu formu
konania, musi byt schopny vnimat a rozliSovat doélezité detaily. Prakticka
mudrost pouziva univerzalne pravidla len ako ramcové vodidlo, ¢&i zhrnutie.
Musi byt sama o sebe flexibilna, citliva na situaciu, pripravena na prekvapenia,
na nejasnost praktického, pripravena vidiet, vynaliezavd v improvizacii.
VyZzaduje dostatok nalezitych skusenosti, dlhodobé vnimanie ahodnotenie
situacii, volieb postupov a konfrontacii sich désledkami. Tieto skusenosti su
vsak osobné, nedaju sa preniest, daju sa len ziskat v praxi. Realistické
celozivotné vzdelavanie uditelov by malo spocivat v pomoci ucéitelom ako ziskat
a uchopit svoje perceptualne znalosti a s oporou o vedecké tedrie - teodrie
svelkym T konceptualizovat ich do osobnej edukacnej tedrie ucitela - tedrie
s malym t (podla Korthagen, 2011, s. 35 —45).

Aby bolo moziné dosiahnut premenu implicitnych ucitefovych znalosti na
zjavné, uvedomené explicitné poznanie musi v zmysle sociokonstruktivitického
pristupu integracia tedrie apraxe tvorit stale sa opakujici cyklus. Na zaklade
teoretickych  vychodisk  (prekonceptov  ucitela o vyudovani) prebiehaju
rozhodovacie procesy, potom akcia (prakticka ¢innost) a nakoniec jej reflexia ako
navrat ktedrii na inej urovni. Konceptudlne a perceptudlne poznanie je mozné
prepojit len prostrednictvom reflexie. Preto podla Atkinsona a Glaxtona (ale aj
Lukasova, 2003, Spilkova, 2004b, Kotasek, 2004) podla myslienkovych procesov
prebiehajucich vtomto procese uplatiiuje ulitel aZz trojaké profesijné znalosti
(professional knowledge):
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e Prisudzovanie pri¢in je ovplyviiované teoretickymi znalostami, tedriou
s velkym T a vyustuje do schopnosti planovat edukaény proces. Ide o didakticky
transformované odborné znalosti (pedagogical content knowledge), ktoré ma
ucitel sformované na urdcitej Urovni. SU to vo vedomi ucitela vytvarané plany
a predstavy otom, ako maju byt urlité témy Struktirované, znazorriované
verbalne aj vizualne, prispésobované roznym schopnostiam Ziakov, ako budu
prebiehat interaktivne a komunikativne procesy a evalvacia vo vyucbe.

e Vhlad (intuitivny) je reprezentovany znalostami v éinnosti (knowledge in
action), praktickou mudrostou, pri ktorej ide o skisenostné poznanie, ziskané
v praxi (neznamena znalosti ,0“ ¢innosti, ale ponorenie myslenia v ¢innosti
samotnej, intuitivne vediet ako konat, ktoré sa niekedy neda ani popisat a ani
dopredu naudit). Tieto znalosti vylstuju do schopnosti realizovat edukacny
proces. Uditel, ¢i buddci uditel ich moze ziskat iba v praxi a uvedomovat si ich
méZze iba za predpokladu analyzy toho, ¢o bolo vykonané, t. j. Ze sa na odborne;j
baze realizuje reflexiu praxe.

e Reflexia umozni vytvarat kontextové znalosti, t. j. znalosti suvislosti tedrie
a praxe, ktoré vyustia do schopnosti novo porozumiet vyudovaniu, Ziakom
i sebe, do schopnosti odborne hodnotit a zlepSovat edukacny proces. Prakticka
skisenost, prostrednictvom reflexie konfrontovand s konceptudlnymi
a vykladovymi schémami prislusnej tedrie sa transformuje do vlastnej
vyuzitelnej, ale zaroven odborne fundovanej tedrie ucitela, tedrie s malym t. To
zodpoveda aj poziadavke, Ze expertny profesional produkuje poznanie
(Atkinson — Glaxton, 2001).

Podla vyskumov viacerych autorov (napr. Eraut, 1994, PisSova, 2005,
Kasacova, 2005, Korthagen, 2011) ucitel zo vsetkych svojich teoretickych poznatkov
skuto¢ne vyuzije len ¢ast, a to tie, ktoré boli dostato¢ne integrované alebo spojené
s osobnou skusenostou, teda presli procesom personalizacie a prostrednictvom
reflexie sa stali dominantnymi teoretickymi interpretaciami praxe.

Reflexia je ,akt, ktorym sa myslenie vracia k sebe samému hlavne preto, aby
prehibilo svoje analyzy“ (Durozoi, G. — Roussel, A. 1994, s. 252). Jej tlohou je
pomoct Eloveku, aby si uvedomil svoje mentalne Struktdry, podrobil ich kritike
a v pripade potreby ich restrukturalizoval. |de teda o ,,mentdiny proces spocivajuci
v snahe Strukturalizovat alebo restrukturalizovat urcité skusenosti, problém alebo
sucasné znalosti, ¢i vhlady” (Korthagen, 2011, s. 71). Vyraz ,snaha“ naznacuje, Ze
skutocna reflexia nastane len na zaklade osobnej potreby Cloveka, ktora vznika
v zavislosti od urcitého kontextu (aky je konkrétny ciel aci sa podarilo ho
dosiahnut, ¢o sa povaZzuje za kvalitné vyucovania a pod.). Samotna reflexia teda
zatina osobnou skusenostou, praxou. Len ak vznikne osobnd potreba, je
predpoklad, Ze bude nasledovat aktivne a vytrvalé uvazovanie o vlastnom
presvedceni z hladiska zdkladov, na ktorych stoji a zdmerov, ku ktorym smeruje. Pri
reflexii ucitel, resp. Student teoretizuje svoje praktické postupy, teda racionalizuje,
verbalizuje implicitné, intuitivne, ¢i skryté (tacit knowledge) predpoklady svojho
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rozhodovania a konania. Rekonstruuje svoje skusenosti tym, Ze ich popisuje,
prevadza do jazyka, do podoby proceduralnych poznatkov, aby ich pochopil,
nabuduce predvidal, alebo zmenil. Ak sa neuvedomované schémy konania
pretransformuju do reci, vydelia sa z ¢innosti samotnej a st k dispozicii dalSim ako
poznanie skusenych praktikov (bliZsie pozri Kasacova, 2005).

Dnes sa termin ,reflexia“ stal natolko populdarnym, Ze sa pouZiva na
oznacovanie akéhokolvek myslenia. V nasom ponimani ho vsak chapeme ako
odbornt sebareflexiu, reflexiu zaloZzeni na odbornom uvaZovani, opierajuicu sa
vuréitych  fazach o odbornd  tedriu.  Vysvetlujeme ju v  duchu
sociokonstruktivistického pristupu a hermeneutickej28 metodolégie. Podla
viacerych autorov (Wright, 1992, Kasacovda, 2005, Korthagen, 2011) reflexia
prebieha vo fazach: ziskanie osobnej skusenosti, konanie — spatny pohlad na
konanie — uvedomenie si podstatného - konceptualizacia novych ndahladov
a alternativnych postupov — vyskusanie revidovanej tedrie, od ktorej sa cyklus,
lepsie povedané Spirdla reflexie” opakuje:

e Konanie - ziskanie osobnej skusenosti. DoterajSie poznanie tedrie
a konfrontdcia s predchadzajucimi skusenostami vytvara prekoncept, s ktorym
ucitel (resp. Student ucitelstva) vstupuje do situacie v praxi. Tu ziskava osobnu
skusenost, ktorej charakter zavisi okrem situacie od pévodného prekonceptu,
bud’ ho potvrdi, alebo vznika kognitivny konflikt. Potvrdenie prekonceptu, alebo
konflikt mézu mat aj nezeland podobu (napr. ,inovativny postup sa neda
uskutoénit”). Tato osobnd skisenost je sprevadzana emocionalnym prezivanim,
pocitmi, postojmi, ktoré su rozhodujuce preto, ¢i vyvolaju osobnu potrebu
zmeny, ¢i ucitel bude ochotny pristupit k reflexii.

e Spdtny pohlad na konanie — premyslanie o vlastnom vyucovani. Zo zaciatku
profesijnej drahy je tato faza vedend skusenejsim ,supervizorom” - kolegom
uvadzajucim ucitefom, lektorom, vysokoskolskym ucitelom, ktory pomaha
vytvorit si Struktdru tohto premyslania, aZz po urcitej dobe, je ¢lovek schopny
davat si spatnu vazbu sam. Je to najma vtedy, ak intenzivne preziva spominany
konflikt. Predstavuje vlastne rozvoj podrobnejsieho vnimania, hlbsieho vztahu
s danou situdciou, ako aj pokus poodstupit a pozriet sa na vlastné konanie
akoby oc¢ami iného. Ucitel popisuje ¢o chcel, ¢o robil, na ¢o myslel a ako sa citil
on, ale aj jeho Ziaci — t. j. verbalizuje konkrétne myslienky, potreby, Ciny. Vedie
rozhovor so sebou samym, zaostruje pozornost na svoje spravanie v urcitej

*Hermeneutika — nauka o porozumeni, vyzname a interpretacii textu, sustreduje sa na
spOsob, akym mozno dospiet k porozumeniu a vyznamu; pritom rozliSuje vyznam textu
(tedrie) z hladiska autora, ktory ho napisal a z hladiska interpreta, ktory ho vyuZiva; studuje
jeho myslienkové procesy (Ligus, 2000, s. 5 — 6)

» Cyklus reflexie je v publikacii vysvetfovany na priklade ulenia sa uéitela, & budtceho
ucitela, prave tak sa vsak tyka ucenia sa Ziaka v oblastiach poznania socidlneho Zivota, ktoré
vyzaduju aj perceptualne znalosti, ale aj pre vlastnd schopnost udit sa.

124



4. EPISTEMOLOGICKO-PRAXEOLOGICKE SUVISLOSTI EDUKACIE

situdcii, na vybrané dolezité aspekty situacie. Pritom si napr. lepSie uvedomuje
to, o si neuvedomil predtym. PretoZe tato faza mdZe byt pri problémoch
ucitela sprevadzana emocionalnymi pocitmi frustracie, neistoty, zlyhavania, je
v tejto faze nevyhnutny pocit bezpecia, napr. zo strany supervizora akceptaciou,
empatiou, autentickou komunikdciou, konkrétnostou otazok a pod. Pocit
bezpecia je podmienkou na premenu pocitov frustracie, resp. celej spatnej
vazby na osobné zaujatie, na motivaciu k pretrvaniu usilia o vlastné
zdokonalovanie. To plati eSte viac, ak sa spatna vdzba realizuje v skupine
a spominany kognitivny konflikt nadobudne charakter sociokognitivneho
konfliktu (,,ostatni to vidia inak, ako ja“).

Uvedomenie si podstatnych prvkov — nachadzanie vazieb. Vtejto faze
dochadza ku konfrontdcii reflektujiceho sa ucitela s rozpormi jeho idedlneho
a skutocného ja, jeho verbdlnymi a neverbdlnymi prejavmi, tym, ¢o hovori a ¢o
robi, ako vidi sdm seba a ako ho vnimaju ini (napr. supervizor tam, kde si ¢lovek
sam sebe tuto konfrontaciu nie je schopny poskytnut). Tato faza nesmie byt
posudzovanim, ¢i pripominanim nedostatkov, ale prilezitostou s informaciou
nie¢o urobit a to tieZ v situdcii bezpecia. Je stale viazand na konkrétnu situaciu,
ale dava prilezitost na generalizdciu, na spojenie izolovanych fragmentov
znalosti a skusenosti a na explicitné formulovanie, v ¢om je problém. Explicitné
spajanie kontextov, roznych hladisk, nachadzanie pri¢in samotnym
reflektujucim vyvolava osobnl potrebu spojit prakticku skisenost s tedriou,
néjst v novej tedrii odpovede na vzniknuté otazky. Je to proces zmysluplného
uéenia sa, lebo tedria pomaha reorganizovat vlastné konkrétne skusenosti
a potreby.

Vytvorenie alternativnych postupov — novy koncept dalSej Cinnosti. Na zaklade
predchadzajucej fazy dochadza k poznaniu, Ze pdvodny postup zrejme nevedie
k cielu, alebo je nedostatoény a je potrebné zvolit nové riesenie, ktoré sa viac
zhoduje s novou na zaklade tedrie reorganizovanou predstavou. Je to obdobie
intenzivneho Studia tedrie, hfadania nametov a alternativ jej zodpovedajucej
praxe. PretoZe vSeobecne clovek nerad meni svoje zauzivané konanie, je to aj
faza zapasu s prekazkami, ¢i neochotou k vlastnej zmene. V tejto faze preto
ucitel' potrebuje podporu vlastného sebaponatia (ze ma schopnosti, aby to
dokazal), zdérazriovanie jeho silnych stranok a priestor pre samostatnost a nie
dodavanie hotovych navodov.

Vyskusanie novych postupov je vlastne zaciatok celého nového cyklu reflexie
uz inej novej praktickej skisenosti (blizSie Korthagen, 2011, s. 115 —132).

Uvedeny cyklus reflexie popisuje proces, ako sa ¢lovek uci z vlastnej praktickej

skdsenosti. Podla Slavika tato interpretacia vyucby predstavuje hermeneuticky
kruh, t. j. postup od pred-porozumenia k hlbSiemu porozumeniu, ktoré sa stane
pred-porozumenim pre dalSie porozumenie. Logika reflexie nemo6ze byt preto
odvodend priamo z tedrie, ale zo Struktury samotnej aktudlnej skusenosti, ktora
vznikla na zéklade pred-porozumenia. Této Struktira musi byt najprv vyzdvihnuta
zo spomienok na vyucbu, v nej odhalena logika délezZitych vztahov a zasadena do
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teoretickych kontextov. V narocnom dusevnom procese su z celistvého dojmu
(praxe) analyzované podstatné prvky a v protipohybe k analytickému triesteniu je
vytvorend teoreticky prijatelnd syntéza, ktord musi byt opat preverend v praxi.
(Slavik, 2004, s. 3). Aby vsak vébec bolo mozné robit myslienkovu reflexiu, je
potrebné, povedané slovami Wrighta (1992, s. 61) ,podla poriadku uvaZovat ako
uvaZujem a potrebujem pristupovat kzdévodneniu svojho spravania“. Onen
,poriadok” je déleZity prave pre odhalenie logiky vnatornych vztahov situacie
apreto hoci reflexia vychadza zo Struktury konkrétnej osobnej skusenosti,
postupne najneskor vo faze konfrontacie sa opiera o Strukturu urcitého odborného
teoretického kontextu. Preto ten, kto pomaha inému uéit sa reflexii, ma mu
ponukat reflexivne metddy, Struktirované podla odbornej tedrie v kategdriach
odborného jazyka, napr. Struktirované osnovy pre sebahodnotenie, pre
pozorovanie vlastnej cinnosti a myslenia. Napr. pri reflexii kooperativneho
vyuc€ovania sa bude osnova pytat, ¢i boli viditelné jednotlivé (vymenované) znaky
kooperativneho ucenia sa, ¢i uUloha zodpovedala jednotlivym (vymenovanym)
poziadavkam na kooperativnu ulohu, ¢i riadenie kooperativnych aktivit splnilo
jednotlivé (vymenované) podmienky, ¢i nastali u Ziakov jednotlivé (vymenované)
prejavy spravania a pod.

Schopnost reflexie vlastnej ¢innosti je dblezitou kompetenciou pre vsetkych
profesiondlov, ktori pracuju s fudmi v pomahajucich profesidach av edukacnych
osobitne. Je to vlastne vSeobecne kompetencia k osobnému rastu cloveka,
kompetencia k sebarozvoju a sebazdokonalovaniu profesiondla v edukdcii. To
najcennejsie, ¢o méze dat uvadzajuci uditel zac¢inajucemu ucitelovi, vysokoskolsky
ucitel Studentovi, Ci supervizor kolega kolegovi na cely profesionalny Zivot, je
nastroj pre neustalu rekonstrukciu vlastnej edukacénej tedrie — Cize podporit rozvoj
jeho schopnosti odborne hodnotit svoju vyuéovaciu ¢innost, tym inovovat svoje
pedagogické nazory aneustadle zlepSovat svoje uCitelské, lektorské,
vychovavatelské schopnosti.

Popisana Spirdla reflexie hovori otom, ako sa ucitel uci zjednotlivych
konkrétnych situacii o jednotlivych konkrétnych problémoch. Avsak pri konani
v interpersondlnych, neustale sa meniacich edukacnych situdciach, nemoze ucitel
reflektovat kazdy problém priamo v akcii, potrebuje konat ihned. V bezprostrednej
vyucovacej alebo vychovnej situacii je temer nemozné oddelit od seba vnimanie,
interpretaciu situacie a reakciu, ucitel reaguje akoby podvedome. Nie je ani dost
dobre mozné, aby sa riadil vsetkymi jednotlivymi vedomostami a skisenostami.
Ako teda utitefovo myslenie riadi jeho konanie? Vztah myslenia akonania
vychadza z tedrie konania (Groeben - Scheele, 1977). Podla nej je konanie fudi
Ucelové a vychadza z dvoch principov:

1. Je zaloZené na osobnych cieloch a ak nie su tieto ciele uvedomované, tak na
uspokojovani osobnych potrieb. Preto vrnom zohravaju ulohu pocity,
predchadzajlce skusenosti, potreby a zaujmy, uznavané hodnoty a preferencie,
ponatie vlastnej roly (napr. Ze uditel ma ,,odovzdavat” hotové poznanie) a pod.

126



4. EPISTEMOLOGICKO-PRAXEOLOGICKE SUVISLOSTI EDUKACIE

PretoZe konanie sa odohrava v situaciach, vo vztahu osoby, ktora situaciu zaZiva
asituacie sa silne prejavuje sociokulturny kontext jej skusenosti (napr.
negativne skisenosti s volnejSou diskusiou v triede, neschopnost deti z uréitého
kultirneho zédzemia zapojit sa do naroc¢nejsich diskusii, tlak predimenzovaného
uciva urceného v zavaznych osnovach a pod.).

2. Je riadené mentdlnymi Struktirami, ktoré vznikli z nahromadenych znalosti,
skusenosti a presvedceni. Tieto Struktury su holistické, vytvaraju celostny obraz
(gestalt), maju analégovu, casto plne neuvedomenu povahu. Neustdle sa
vyvijaju a upravuju.

Oba principy spolu Uzko suvisia. VSetky ludské bytosti maju potrebu
porozumiet svetu okolo seba. Mentdlne 3truktury im pomahaju organizovat toto
porozumenie, kategorizovat situdcie, orientovat sa v situacii. Charakteristiky tychto
mentalnych Struktur su viac-menej dané osobnou potrebou, ¢i cielom, ktoré spustili
ich rozvoj. Na zaklade tychto vychodisk za vyuZitia poznatkov gestaltovej (tvarovej)
psycholdgie vysvetluju Korthagen a Lagerwerf (in Korthagen, 2011, s. 173 — 200)
proces ako sa buduje profesijné myslenie a ako ovplyviiuje profesijné konanie.
Vyskumne overili, Ze tento proces ma tri zdkladné kroky: 1. utvaranie gestaltov
a konanie podla nich — 2. rozvijanie mentdlnej Struktiry a schematizacia — 3.
budovanie tedrie a jej redukcia.

Gestalt (z nemeckého ,Gestalt” — tvar, celok, podoba) oznacuje v psycholdgii
jednotu vnimania, interného spracovania a tendencie konat uréitym sp6sobom.
»V gestalte su vietky potreby, hodnoty, vyznamy, pocity, myslienky a skisenosti
spojené do nedelitelného celku” (tamtiez, s. 191). Gestalty sa vytvaraju v Zivotnych
situaciach, ¢asto opakovanych, su vyvolané vyznamnymi charakteristikami situacie,
ktoré uspokojuju urciti potrebu asu spojené so skisenostami a pocitmi, pri
ktorych doslo kich spusteniu. Ak sa podobné sklsenosti a pocity objavia znovu,
aktivuje sa gestalt v buddcnosti. Napr. ak ma ucitel vytvoreny gestalt, Ze na chybu
Ziaka ma ucitel reagovat okamZitym uvedenim spravnej odpovede, postupuje tak
pri chybnej odpovedi kazdého Ziaka; gestalt suvisiaci s pevnym riadenim triedy len
za pomoci prisnych disciplindrnych opatreni, vytvoreny aj skdsenostami
s autoritarskymi ucitelmi, vedie zatinajuceho ucitela na zaklade potreby , prezit”
tiez ktakémuto konaniu. Gestalt je mentdina Struktuira redukovand na
najcharakteristickejsie znaky situacie, silne ovplyvnena zmyslovym vnimanim
a pocitmi z konkrétnej situdcie a predstavuje situaénu znalost. Obvykle funguje
mimovolne, podvedome a malo raciondlne ako nevysvetlena, nediferencovana
holisticka reprezentdcia reality. Riadi a organizuje konanie cloveka podla osobného
vyznamu.

Schematizdcia je proces, pocas ktorého si ¢lovek rozvija mentalny ramec
pbvodného gestaltu, konceptu avztahov medzi nimi. Vyplyva z potreby mat
situaciu pod kontrolou, lepsie jej porozumiet. Je to dlhodoby proces, pocas ktorého
je gestalt reflektovany, postupne je rozliSenych a pomenovanych viac prvkov.
Clovek ziskava v praxi nové skisenosti a podrobuje ich reflexii. MnoZstvo reflexii
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vytvara bohatsSie formalizované schémy (popisy, priklady, obrazy, argumenty),
medzi ktorymi sa vytvaraju vazby, nova siet vztahov. Kvalita a kvantita prvkov sa
zvysuje. Vysledkom je schéma, ktora poskytuje daleko viac moznosti pre vedomé
konanie ako gestalt a pre racionadlne zddvodnenie svojho konania. Umoznuje
kontrolovat svoju pracu a prevziat za fu zodpovednost. Schéma méze obsahovat
najroznejsie Ciastkové schémy, alebo byt sucastou inej schémy, takie jej zloZitost
moZe vyvolavat neistotu, ale aj potrebu logicky ju usporiadat.

Budovanie tedrie prameni z potreby usporiadat a overovat skonsStruované
schémy. Clovek zacina patrat po principoch, na ktorych by logickym spdsobom
zaloZil koncepty a vztahy vnutri schémy, po Struktire, do ktorej by usporiadal
mnoZstvo vztahov a informécii, ako by vystihol podstatu. Opatovne vyuZiva reflexiu.
Napr. ucitelka objavi a prijme konstruktivisticky princip ucenia sa cloveka, tento
princip sa stane pre riu fundamentalnym, lebo jej umozZni postavit na fiom celd
tedriu ucenia sa. Neskor z tohto pohladu preskima aj vyucovanie, obe schémy do
seba zapadnl autvoria jednu tedriu. Siet vztahov pdvodnej schémy bola
preskupena tak, Ze jadro tvori len maly pocet vztahov, od ktorych ostatné vztahy
moézu byt logicky odvodené. Vztahy pévodnej siete sa stali uzlami siete novej
(tamtiez, s. 186). Reflektujica osoba restrukturalizovala a novo konceptualizovala
svoje znalosti a skusenosti. Kym schémy vacsiny praktikov maja charakter
perceptudlnych znalosti (phronesis), znalosti na Urovni tedrie si konceptudlne
(epistéme), zaloZzené aj na odbornom jazyku a terminolégii.

Ucitel by nemohol v beZnych situdcidch postupovat podla novej tedrie, ak by
zostala v podobe vedeckych teoretickych poznatkov. Preto ich konkretizuje —
nakresli, napiSe, objasni, myslienkovo uchopi vo forme najpodstatnejsich znakov,
ktoré moze pouzivat temer automaticky, zacinaju fungovat ako gestalt. Van Hiele
(in Korthagen, 2011, s. 186) nazyva tento jav redukcia trovne. Clovek mbze
pouzivat tuto znalost k riadeniu svojho konania bez toho, aby musel realizovat
uplny proces reflexie pocas konania. Budovanie tedrie nemusi spociatku ucitelovi
pomahat pri jeho praci v triede, aZ ked dbjde k redukcii na Uroven gestaltu, moze
nové usporiadanie ucitelovych znalosti ovplyvnit jeho nereflektované konanie. Na
tomto zdklade su zaloZené konsStatovania mnohych autorov (Atkinson, Berliner,
Erraut, Korthagen, Luka$ova, Spilkovd, Stech a pod., Ze znalosti ucitelov praktikov
st perceptudlne, nelinedrne, holistické a tacitné (skryté), prestipené osobnym
vyznamom, Ze sU viac nez to, ¢o sa da vyslovit a napisat a Ze prave tieto znalosti su
klucové pre Uspech v edukacnych profesidch. Potom expertny profesiondl je ten,
ktory méze plynule konat na zaklade intuitivneho chapania situécie.

Pri vysvetlovani profesionality ucitela sme v kapitole 3. 2. 5 uviedli, Ze
skutoény profesionadl je typicky tym, Ze aj produkuje poznanie. Mdzeme zhrnut, ze
ak je ucitel schopny na odbornej metodologickej baze realizovat reflexiu vlastnej
¢innosti, integrovat tak tedriu i prax, tak potom tvori $pecifické poznanie:
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e Vytvdra ,epistemoldgiu praktického poznania profesie” (Stech, 1998) -
teoretizuje praktické postupy, teda zvedomuje, racionalizuje, verbalizuje
implicitné, intuitivne ¢i skryté priciny svojho konania. Kladie si otazky, ¢o sa
deje a o preZiva pri najsamozrejmejsich javoch, aby ich pochopil, nabuduce
predvidal, alebo aby zmenil vlastné konanie. Rekonstruuje svoje vlastné
skusenosti tym, Ze ich opisuje, prevadza do jazyka, do podoby procedurainych
poznatkov a takto su k dispozicii dal$im ako praktickd mudrost, ako poznanie
skusenych praktikov

e Vytvdra vlastnu tedriu jedinecného pripadu, pre kazdy pripad novu. Skiseny
ucitel-praktik v problémovych situacidch akoby ,planovito improvizuje”:

o jeho konanie v situdcii je nesprostredkované, myslienkovo neanalyzované —
ma zvlastnu Uroven percepcie (hned' vidi, poznava naostro), ktora akoby
priamo organizovala jeho konanie, davala mu Struktiru a poriadok (na
myslenie nie je ¢as, musi hned za situécie konat),

o ma vyvinuty zmysel pre rozliSenie typickosti a atypickosti situacie,

o nepostupuje rutinne ani automaticky, ma schopnost prestvania
a rozsirovania kognitivneho ramca (rutinu vyuZziva v typickych situaciach),

o nepostupuje ani dedukciou, ani indukciou, ale abdukciou — vyberom jednej
z niekolkych hotovych hypotéz (podla Stech, 1998).

Skuseny praktik hoci vyzerd ako nepremyslajuci jedinec, vlastni intuitivne,
zamlcané poznanie, ktoré vsak zanikne jeho odchodom z profesie. Toto poznanie
v ¢innosti nie je mozné iného teoreticky naudit. Reflexiou jedineénych pripadov
vSak mozno lepsie pochopit vlastné konanie a pontknut ho inym aspon ako
modelové, ako jednu z hypotéz.

4.3 Demokracia a vychova

V tejto publikacii nie je mozné rozoberat vietky témy, tykajuce sa ludského
konania. Z mnoZstva tém je celkove pre edukaciu déleZité praxeologické vychodisko
takého konania, ktoré ma demokraticky charakter. Precizne to vyjadril J. Dewey,
ked napisal: ,KedZe demokraticka spolo¢nost zamieta zasadu vonkajsej moci, musi
za nu ndjst nahradu v dobrovolnej pohotovosti avzdujme; atieto veci mbze
vstepovat len vychova“ (Dewey, 1932, s. 117). Aby demokracia vébec mohla
existovat, musia byt ludia vychovani tak, aby dokdzali slobodne a pritom
zodpovedne vlddnut sami sebe. Demokratické spolocnosti su Uspesné vtedy, ,ak ich
zveladuju obcania, ochotni vyuZit svoju tazko ziskanu slobodu na aktivnu ucast
v Zivote spoloénosti, volia si zastupcov, ktorych potom berd na zodpovednost za ich
¢iny a akceptuju potrebu tolerancie a kompromisov vo verejnom Zivote“ (Co je
demokracia 1991, s. 3). Pre existenciu demokratickej spolocnosti je nevyhnutnd
angaZovanost nezanedbatelnej ¢asti obéanov vo veciach verejnych, ¢o vyzaduje
vyssiu uroven sebadiscipliny a zodpovednosti podstatnej Casti obCanov, osobitne
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ich schopnost jednat pre celok bez potreby natlaku a represii zo strany tych, ¢o im
vladnu. Demokracia tak nezavisi iba od vlady, ale od konania vsetkych obcanov.
Zakladnym problémom prechodu od totality k demokracii nie su pravne Upravy
a zakony, tie sa daju zaviest alebo upravit pomerne lahko, ale prave nepripravenost
vacsiny ludi na demokraticky spdsob Zivota. Kazdy princip demokracie by preto mal
byt v adekvatnej forme suéastou kaZdej edukacie, kaidodenného Zivota 3koly,
triedy a kaZzdej edukaénej institucie, aby sa ho mladi mohli uéit nielen z knih, ale aj
z osobnej skisenosti.

Slovnikové definicie demokracie, obvykle zd6razruju Zze demokracia je viada
fudu, riadend ludom apre lud, alebo forma vlady, v ktorej obcania robia
rozhodnutia prdvom vicsiny, priom su zaruené prava jednotlivcov. MbZe byt
priama areprezentativna. Pri priamej demokracii sa vsetci obcania bez
sprostredkovatela zucastriuju na tvorbe verejnych rozhodnuti, napr. referendum,
priama volba prezidenta vSetkymi ob¢anmi, alebo rozhodovanie v mélopocetnych
komunitach, ako su rozne komundlne organizacie, spolky, ale aj trieda. Pri
reprezentativnej, (zastupitelskej) demokracii obcania deleguju svoje prdvomoci na
zvoleny zbor ich zastupcov, ktory vich mene robi politické rozhodnutia v zaujme
verejného blaha, napr. parlamenty, samospravy, akademické senaty, Ziacka
samosprava a pod. (Durozoi —Roussel, 1994, s. 53, Co je demokracie, 1991, s. 5).

Pre potreby edukacie je vsak dolezZity iny aspekt definicii demokracie a to, ze
demokracia je spésob Zivota, v ktorom jednotlivci maju prava bezpecne zakotvené
v zdkonoch a v presvedceni ludi v ich kazdodennom Zivote. Najma posledna cast
uvedeného vymedzenia naznacuje, Ze je to ,proces, spésob spoluZitia a spoluprdce”
(Ravitchova, 1991, s. 126). Ako upozorfiuje Kohdk, fud - to mdZe byt aj rozvasneny
dav, aj totalita vacsiny nad utlacovanymi mensinami, preto ,demokracie si vyZzaduju
nielen vyspelé obcianstvo, ale tiez znalosti, zvyky a mechanizmy spoluzitia“ (Kohdk,
1992, s. 2).

To, Ze demokracia je proces znamena, Ze nejde o nejaky striktne dany stav, ale
ojej neustdly vyvoj, ozvySovanie miery demokracie vZivote spolocnosti.
Demokratické spolocnosti neustale reviduju zdkony s cielom napréavat krivdy a
zabezpedit rovnaké zaobchadzanie so vsetkymi. Usiluju sa vytvarat rovnovahu
medzi vladou a obéanmi, aby vldda nemala prili$ velkd moc, ale aj aby vobec mohla
vladnut. Obmedzuji moc vlady rozsirovanim zakonnych demokratickych slobéd
a zavadzanim mechanizmov, ktoré zabezpecuju ucast obcanov na riadeni. Takyto
proces prebieha na vsetkych urovniach riadenia ivnatri réznych organizacii,
zaloZenych na demokratickych principoch.

Ak chapeme demokraciu ako urcity spésob spoluZitia, to znamena, Ze nestaci,
aby boli prava zakotvené v zdkonoch, koniec-koncov vsetko zakotvit v zdkonoch ani
nie je mozné. Podstatné z tohto uhla pohladu je, aby ludia povaZovali za povinnost
stale konat tak, aby sa kazdému zabezpecili jeho préva. To ale potom nie je mozné
bez spoluprace, rovnopravneho vyjednavania kompromisov a konsenzu,
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reSpektovania druhych a tolerancie k nim. Demokracia je postavend na etickych
humanity. NajdoleZitejSie zasady demokratickej etiky, by bolo moiné vyjadrit
nasledovne:

e Demokracia je subor idei o slobode pre kaZidého. Obcania maju v zdkonoch
zakotvené prava na slobodu jednotlivca, ale zarover nesu zodpovednost spajat
sa s inymi, s ktorymi spoloéne formuju buddcnost tak, aby nadalej ochrariovala
hodnotu slobody. Mensina sa podriaduje rozhodnutiam vacsiny, ale tato
vacsina je zaroven zaviazand k reSpektovaniu neodnatelnych prav mensiny.
Spoloéenské rozhodnutia vacésiny nesmu diskriminovat mensinu, musia
zabezpedovat ochranu kaZdého proti vsetkym. ,Demokracia je bud pre
vsetkych, alebo nie je.... Znamena uctu ku vSetkym, nam ibuduicim, ndm
i odliSnym... Skusobnym kamernom demokracie nakoniec je, ako sa dokazie
starat o potreby tej najmensej mensiny“ (Kohak, 1992, s. 4 a 6). Skolsky systém
musi zabezpedit spravodlivost voéi roznym skupindm obyvatelov, rovnost ich
Sanci vo vzdelavani, obsah vzdeldvania ani kazdodenné konanie ucitefov
a vychovavatelov nesmie diskriminovat odlisnosti.

e Nikto nevlastni monopol na pravdu, ani vlada®, ani ziadna skupina, ani Ziadna
ideoldgia (Ravitchova, 1991, s. 126). Preto nikto nesmie ziskat prilis velku moc,
rozne oblasti moci musia byt od seba oddelené (zdkonodarnd, vykonnd a
sudna) alebo pravomoc rozlozend na rézne stupne samospravy (kraj, obec,
Skola). Preto je tiez potrebné dosiahnut ¢o najvacsiu Ucast verejnosti, alebo
tych, ktori su riadeni, na prijimani rozhodnuti, ako aj ¢as od casu
prostrednictvom volieb vymenit osoby na veducich miestach. Samosprava v
demokracii je zodpovedna komunikacia, v ktorej fudia hovoria o spolo¢nych
problémoch a pripravuju si spolo¢ny osud prijimanim konsenzu a kompromisov.
Vychddza z predpokladu, Ze problémy je mozné najucinnejsie riesit tam, kde
vznikli, pretoze je o nich najvacsia informovanost. To vSetko plati aj v oblasti
Skolstva. Zaroven to vyZaduje fudi, vychovavanych k angazovanému obcianstvu,
kzdujmu oveci verejné, kochote pracovat pre zaujmy celku,
ktori nemanipuluju s inymi.

e [Ludia maju uprimne odli$né ndzory a je uZitoéné ich otvorene vyjadrit, aby
bolo moiné posudit vSetky moZnosti. Demokracia Zije z presvedcenia, Ze
,otvorenou vymenou nazorov pravda nakoniec zvitazi nad klamstvom, lepsie sa
spozna hodnota inych fudi, jasnejSie sa vyclenia moznosti kompromisu a otvori
sa cesta k pokroku” (Co je demokracie, 1991, s. 9). Verejnost potrebuje
informacie, aby sa ¢o najzainteresovanejSie, ako veci znala, mohla podielat na
verejnom Zivote. Pritom akakolvek vymena nazorov a vyjadrovanie nesuhlasu

30 4\ 4 . . . ey 2 vz v oy .
Vyrazom ,vlada“ v tomto texte nemyslime len vladu urcitého stétu, ale kazdd vliddnucu moc
na urcitom Useku verejného Zivota, napr. mestské zastupitelstvo, vedenie odborov, vedenie
Skoly, volené predsednictvo nejakej organizécie a pod.
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ma prebiehat slusne, zdvorilo a s re$pektom k protivnikovi. Skutoény dialdg je
mozny, len ak vsSetky strany maju rovnopravne postavenie bez uplatiovania
moci v nom. Vzdelavanie ma pre zabezpecenie demokratického Zivota zdsadne
prispievat ktomu, aby ludia dokézali vyjadrit svoj nazor, argumentovat
v zaujme lepsieho rieSenia a komunikovat na pozadovanej trovni.

Autorita vlady je odvodend od konsenzu tych, ktorym viddne, ti ktori vladnu su
tu preto, aby sluzZili potrebam fudi, ktori ich zvolili. VSetky formy ucasti na
verejnom Zivote a slobodny pristup k informacidam sluzia na verejnu kontrolu
moci tych, ktori z vole ludi vladnu. Ak nesluZia verejnému blahu, maju obcania
zodpovednost a moZnost, aby ich tejto vlady zbavili. ,Ked ludia vlddnu sami
sebe, méZu urobit mnoho chyb, ale demokraticky proces zaruéuje, Ze je moiné
tieto chyby rozpoznat a urobit zmeny a Ze si ludia méZu slobodne zvolit novu
vladu“ (Ravitchovd, 1991, s. 126). U&ast na volbach zéstupcov do réznych
druhov organov je nielen pravo, ale aj nepisand mordalna povinnost ludi,
pretoze im zveruji moc nad sebou arozhodovanie o svojej buducnosti.
V zmysle toho, ¢o sme uviedli o zodpovednosti kazdého ¢loveka za buducnost,
je ulohou vychovy utit zodpovednému rozhodovaniu a bojovat proti vSetkym
prejavom lahostajnosti k veciam, ktoré sa tykaju vsetkych.

Uvedené zasady demokratickej etiky sa prejavuju a napifiaju prostrednictvom

zakonom zarucenych demokratickych slobdd, v ktorych su vyjadrené zakladné
fudské prdva a pochopitefne prostrednictvom ich uplatfiovania v medzifudskom

spo

luziti na vSetkych Urovniach beiného Zivota. K neodcudzitelnym pravam

kazdého cloveka okrem prava na Zivot, na slobodu ana zachovanie [udskej
dostojnosti  patria najma sloboda prejavu, sloboda zhromaZzdovania, sloboda
vierovyznania a pravo na rovnaku ochranu pred zdkonom. Od tychto zakladnych
mozno odvodit temer vietky ostatné.
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Sloboda prejavu, ako to ukazuju aj zasady demokratickej etiky, je zakladom
kazdej demokracie. Paradoxne je potrebné ochranovat slobodu kazdého
prejavu, aj toho, ktory je urazlivy, alebo hlasa nazory, ktoré su v rozpore
s demokraciou, pretoze potlacenie slobody prejavu jednej skupiny dnes je
potencidlnym ohrozenim mojej slobody prejavu zajtra. Stat preto
v demokratickych spolo¢nostiach nesmie kontrolovat média, tla¢ a kultdru,
verejnopravne médid musia byt nezdvislé na politickej moci a obmedzenie
prejavu sa tyka len tych subjektov, ktoré zakazuje uUstava pre priame
porusovanie zakladnych ludskych prav (napr. fasistické organizécie). Sloboda
prejavu sposobuje vo vychove aj urcité problémy. Pre zdravy psychicky,
emocionalny a morélny vyvin deti je Ziaduce, aby deti do urcitého veku boli
pred niektorymi prejavmi uchranené (nasilia, arogancie, sexuality a pod.). To je
viak predovsetkym uloha rodiny, $tat vstupuje len réznymi opatreniami na
ochranu dietata (napr. zakaz vysielania urcitych filmov pred 20.00 hodinou).
Bez slobody prejavu neméze byt Uast na verejnom Zivote, sloboda volby ani
slobodné volby. V podmienkach byrokraticky riadeného slovenského verejného
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Skolstva sa tieto slobody dostatocne neuplatfiuju. Verejné diskusie
0 najzavaznejSich otazkach su formalne, alebo sa vobec nekonaju (napr.
posledny zdkon o vychove avzdeldvani a ,reforma” obsahu vzdelavania),
riaditelia $kol (s vynimkou rektorov vysokych $kol) nie su skutocne voleni
a odvolatelni ucitefmi, atak sloboda prejavu ucitefov vnutri ucitelskych
kolektivov zavisi od svojvole dozivotného riaditela a odvahy jednotlivca.

Sloboda zhromaZdovania (ndzoru) zarucuje, Zze sa mozu na zaklade spolo¢ného
nazoru vytvarat rdzne institicie — politické strany, zaujmové ¢i obcianske
zdruZenia, profesijné organizacie, kultirne spolky, odborové zvizy, rozne
mimovladne organizacie a mnohé dalsie, miestneho i celonarodného vyznamu,
ktoré tak vytvaraju pluralitnid spolo¢nost. V demokratickej spolo¢nosti nezavisia
svojou existenciou od vlady, zastupuji zaujmy svojich ¢lenov v mnohych
smeroch, zdruzuju ich silu a vystupuju v ich mene pri rieSeni verejnych otazok,
otvéraju jednotlivcom cestu kzmysluplnej Ucasti na vldde ivo vlastnych
komunitach, vyvijaju tlak na tych, ktori vladnu a beru ich na zodpovednost za jej
¢iny. Vslovenskom edukacnom priestore je toto pravo znacne vyuZivané
v existencii mnozstva profesijnych organizacii zastupujucich Statne, cirkevné
Skoly, materské skoly, Statne gymnazia, ucitelov ako stav, v mimovladnych
organizacidch zastupujicich vzdeldvacie alternativy (ZdruZenie Orava, Skola
dokoran apod.), vmnoistve Studentskych vysokoskolskych spolkov, vo
vedeckych a odbornych spolo¢nostiach, v dvoch odborovych organizaciach
apod. Ich problémom vsak je, Zze sa len malokedy dokazu zjednotit pri
presadzovani zaujmov uditelov a ich Ziakov (Strajk ucitelov v roku 2012).

Sloboda vierovyznania zarucuje, ze od nikoho sa nesmie vyZadovat vyznavanie
viery alebo presvedcenia proti jeho voli a ludia m6zu vyzndvat svoju vieru bez
zasahovania $tatu. V mnohych Statoch existuje odluka cirkvi od Statu, stat
finanéne nepodporuje cirkvi a cirkvi nie si potom vazalmi zavislymi od Statu.
Cirkvi m6zu byt zakladatelmi 3k6l arodina si takuto Skolu méZe slobodne
vybrat. Verejné skoly vsak v demokracii nesmu vnucovat Zziakom jedno
konkrétne ndbozZenstvo, ak tak len ndboZenski vychovu ako poucenie
o réznych naboZenstvéch, alebo ich rovnopravny vyber. V slovenskom skolstve
sice vyber medzi ré6znymi nabozZenstvami a etickou vychovou existuje, nie je
vsak rovnopravny, lebo podmienky, za ktorych sa jeho vyucovanie vobec mébze
otvarat su v pripade katolickeho naboZenstva viazané medzistatnou zmluvou
s Vatikdnom a v pripade ostatnych nevyhodnejsimi Skolskymi predpismi.

Jednym zo zakladnych socidlnych a kultdrnych prav cloveka je aj prdvo na

vzdelanie. V Dohovore o pravach dietata je povinnost statov formulovand v tom
zmysle, Ze je bezplatné a povinné aspon na urovni zakladného vzdeldvania pre
vietkych a ma respektovat rovnaké prileZitosti pre vsetkych, pricom zakladnym
cielom vychovy je rozvoj osobnosti dietata, jeho nadania a rozumovych a fyzickych
schopnosti v ¢o najvacsej miere (Dohovor..., 1989). Na zaklade aplikacie viacerych
demokratickych prav a slob6d mozno konstatovat, Ze zakladna uroveri demokracie
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v Skolskom systéme je zabezpecend, ak v zakonnych dokumentoch garantuje
nasledovné podmienky:

e Skolsky systém je jednotny - umoznuje zo vSetkych prudov vzdelavania prechod
na vyssi vzdelavaci stupen, ale zaroven pluralitny — vnUtri stupfiov existuju
vzdeldvacie alternativy; predpokladom je existencia Statneho vzdelavacieho
programu (urcujuceho minimalne podmienky na postup na vyssSi stupen
vzdeldvania) a skutoénej moznosti doplnit a rozsirit ho v $kolskom vzdeldvacom
programe,

e Stat nevylucuje z bezného Skolského systému niektoru skupinu Ziakov, ale vetci
maju rovnaké prilezitosti; nerovnaké podmienky niektorej skupiny pre vstup do
vzdeldvania vyrovnava kompenzacnymi opatreniami,

e Stat neurcuje povinnost pritomnosti urcitej ideoldgie alebo vierovyznania
v obsahu, vprocese ¢i vriadeni vzdeldvania; Skola nesmie byt politickym
nastrojom vlady na dosiahnutie jej politickych, ¢i ideologickych cielov,

e je zabezpecena dostatocna ucast verejnosti na kontrole i samotnych ucitelov na
riadeni Skolstva (napr. nezavisla kurikularna rada so skuto¢nymi pravomocami,
Ucast profesijnych organizacii); rozhodujuce rozhodnutia sa prijimaju na zéklade
verejnej diskusie,

e riadenie je decentralizované (nie z centra, ale ¢o najblizsie k Skole), Skoly su co
najviac autonémne, rozhoduju o vacsine podstatnych otazok s ohladom na
prospech svojich Ziakov; ucitelom je redlne umoZnené diferencovat svoje
pedagogické posobenie a rozhodovat, ¢o je najlepsie pre konkrétnych Ziakov.

Demokratické spolocnosti si vaZia svojich ucitelov, ako osoby, ktoré pracuju
pre verejné blaho a upevnuju ich spolocenské postavenie, ale zaroven maju na nich
vysoké naroky. O tom, Ci je Skolsky systém naozaj demokraticky rozhoduje nakoniec
ich kazdodenna praca. Vo vnutri $koly sa demokracia prejavuje moznostou kazdého
Ziaka podielat sa na utvérani vlastnej vzdeldvacej cesty (volitelné predmety, ¢i
moduly), uréitym spdsobom znevyhodnenym Ziakom ponuka Skola mozZnosti
kompenzacie vlastnych nedostatocnosti arb6znorodd pomoc v rozvoji.
Demokratickd Skola autonémne uréuje svoje zameranie a riesi svoje problémy,
preto povazuje za nutné pravidelne uskutoéfiovat vlastnu sebaevalvéciu na zaklade
spatnej vazby od verejnosti, rodi¢ov, ucitelov, Ci Ziakov. Charakteristickym znakom
je participativne riadenie $koly s ¢o najsirSou Ucastou zainteresovanych (vratane
volby svojho vedenia ana vyssich stupnoch aj podielu Ziakov) a kooperativny
sposob spoluZitia. V neposlednom rade by demokraticka $kola mala byt vzorom
ochrany prav a plnenia povinnosti, vzorom ochrany ludskej ddstojnosti kazdého
Ziaka a ucitela, reSpektovania individudlnych odlisnosti vo vzdeldvacom procese
a huménnych medziludskych vztahov.

Demokratické spolocnosti pre stdle udrziavanie demokracie pozaduju, aby
vSetky edukacné institucie realizovali v rdmci svojich moZnosti vychovu
k demokracii. ,0¢akava sa od nich, Ze budu deti uéit, ako demokracia funguje a ako
sa stat aktivnymi ob¢anmi, ale Ze im nebudu hovorit, koho maju volit a ktoré nazory
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su politicky spravne. Maju udit deti klast otazky, premyslat, zvaZzovat vietky aspekty
problému a dospiet k vlastnym nazorom* (Ravitchovd, 1991, s. 128). To neznamena
len oboznamovat ziakov na hodinach obcianskej nauky o vladnucich organoch,
o tom, ako sa volia ich predstavitelia a ako sa robi politika, ¢i na hodinach dejepisu
o vyvoji totality a demokracie vo vlastnej krajine. Maju byt tiez informovani
o aktudlnej situdcii a uéit sa vyjadrit svoj nazor, diskutovat, argumentovat, pytat sa,
¢i besedovat s miestnym &initelom. Este ddleZitejSie je ziskat osobné skisenosti zo
vzajomnych vztahov v demokratickom procese, volit apracovat v Ziackej
samosprave, ¢i studentskom parlamente, vyhravat bez arogancie a prehravat bez
strachu, spolupracovat, pri rieSeni redlnych problémov, prijimat kompromisy.
Mimoskolska zaujmova &innost dava daldie moZnosti na spravovanie Studentmi,
preberanie zodpovednosti, vyberanie vodcov, vydavanie ¢asopisu, organizovanie
podujati a pod. Dobrym prostriedkom je aj skimanie otazok spolocenského zaujmu
(napr. znedistenie ovzdusia, zdravotnd starostlivost), ktoré si Student sam zvoli
a hladat ich rieSenie, pricom sa uci zbierat Udaje, robit interview, porovnavat
alternativne navrhy, hladat sposoby, ako dospiet k zaverom. Dalim ciefom by malo
byt prejst od skimania kéinnosti, aby sa Studenti zapojili do realnych
verejnoprospesnych alebo socidlnych aktivit a vytvédrali si pocit obdcianskej
spolupatri¢nosti. Ziaci by na zaklade vychovy k demokracii mali pochopit, Ze
v obCianske]j spolo¢nosti neexistuje jediny zdroj moci, nie je v nej nikto, kto by
rozhodol za vsetkych ostatnych a Ze to budu oni, od ktorych sa ocakéva, Ze sa budu
podielat na rozhodovani a konani (podrobnejsie Ravitchova, 1992, s. 128 — 129).

Celé dejiny demokracie st nejakym spésobom spojené s myslienkou rovnosti a
spravodlivosti. Spravodlivost je ,poziadavka konat rovnako voéi vSetkym
bytostiam, ktoré cez vietky ndhodné rozdiely mozno chapat ako bytosti podobné“
(Durozoi — Roussel, 1994, s. 285). Rovnost vSak nemusi za kaZdych okolnosti
znamenat spravodlivost. Hodnotit napr. vysledky vzdeldvania dietata zo zlych
socialnych pomerov a este aj s 1Q okolo 90 a dietata z podnetného prostredia, ktoré
ma 1Q 130 na zaklade uplne rovnakych kritérii a testov je sice rovnaky pristup, ale
urcite to nie je spravodlivé. Podla Demeusa ,koncept spravodlivosti predpoklada,
Ze spravodlivé nerovnosti budid vedome akceptované, ba aj vedome
uskutocCriované” (Demeuse, 2004, s. 11), t. j. napr. Ze zZiakom z horSich podmienok
bude poskytnutda vacsia podpora. Od 70-tych rokov 20. storocia je jednou
z medzinarodne najdiskutovanejsSich otazok problém rovnosti Sanci (prilezitosti) na
vzdelavanie. Rovnost $anci vSéak moze byt a aj bola chapana rézne. O aku rovnost, o
rovnost ¢oho v3ak v skuto¢nosti ide, aby bola zabezpeéena skuto¢nd spravodlivost
vo vzdelavani? Ktoré vzdelanostné nerovnosti su spravodlivé a ktoré uz nie?.
Grisayova a Demeuse (podla Demeus, 2005, Greger, 2004,) hovoria o piatich
réznych ponatiach spravodlivosti vo vzdelavani, zalozenych v realite na inej podobe
rovnosti:

0. Liberdlna pozicia je oznacovana ako stupen nula, pretoZe otazke spravodlivosti
nijako zvlast nevenuje pozornost. Vychadza z existencie prirodzenych (aj
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socialnych) rozdielov medzi ludmi a pripusta, Ze tento ,prirodzeny” poriadok
treba udrziavat (elitné 3koly). Zdérazfiuje najma rovnost aktérov vtom, Ze su
slobodni a kritizuje vietko, ¢o by slobodu mohlo obmedzovat, napr. Ze sloboda
nemoze trpiet ndtenym prerozdelenim.

Rovnost v pristupe (rovnost na ,3tarte”) vychadza z existencie prirodzenych
rozdielov a talentu u Ziakov, Ziada, aby Ziaci porovnatelnych schopnosti mali
rovnaky pristup ku kvalitnému vzdeldvaniu, aj ked su zréznych socidlnych
podmienok (povinnd Skolska dochadzka, spravodlivé prijimacie skusky).
Pripusta nerovnosti vo vzdelavacich vysledkoch, ak si Umerné rozdielom
v schopnostiach na zaciatku (napr. medzi tymi, ktori sa dostali na gymnazium
a tymi, ktori sa dostali na odborné uciliste). Kritizuje ale, Ze testovanie Ziakov,
ktoré je podkladom pre ich zaradenie do urcitého vzdeldvania, je ovplyvnené
ich socidlno-ekonomickym zazemim. Ziada vyvaZeny vzdelavaci systém, kde by
vyucba bola prispésobend schopnostiam Ziakov, ale aj vedecké rozpoznavanie
talentov a podpora talentovanych z malo podnetného prostredia.

Rovnost podmienok vychadza zpredpokladu, Ze kaidy je schopny ziskat
zékladné kompetencie apreto kazdy ma mat rovnaké podmienky na
vzdeldvanie. Podla tohto konceptu ,rovnost v pristupe nestaci, pretoze
spravodlivost vo vzdelavani vyzaduje, aby vSetci mali pristup k rovnocennému
vzdeldvaniu, k vzdelavaniu porovnatelnej kvality” (Greger, 2006, s. 50). Pripusta
nerovnosti vo vysledkoch Ziakov, ak su vysledkom sutaze za rovnakych
podmienok a pravidiel a bola dodrzand podmienka rovnakého zaobchdadzania
a rovnakej starostlivosti (teda nerovnosti len v zavislosti od schopnosti a Usilia).
Kritizuje nerovnosti, ktoré spdsobuje samotna Skola selektovanim do tried
podla schopnosti, do elitnych skél a pod. a tie, ktoré su sposobené rozdielnou
kvalitou vyucby. Ziada jednotni $kolu — spoloéné nesegregované vzdelavanie
a spolo¢ny zaklad (Standardy) najmenej pre Ziakov nizSieho sekundarneho
stupna.

Rovnost dosiahnutych vysledkov a $kolskych uspechov (rovnost v cieli)
vychadza z predpokladu, Ze kazdy ma vlastny ucebny styl, kazdy moze zvladnut
narocnejSie udenie sa avlastnosti kazdého mozu byt rozvijané, ak dostane
podporu, aku individualne potrebuje. Pocita sice s rozdielmi vo vysledkoch, ale
nie v oblasti zakladnych kompetencii. Kritizuje vsetky rozdiely v kvalite vyucby,
ktoré zvySuju pociato¢né nerovnosti medzi detmi (napr. neprihliadanie na
individualne odlignosti, selektovanie do tried podla schopnosti). Ziada rovnost
vysledkov v pripade zakladnych kompetencii, odporic¢a mastery learning
(Ciasto€nu individualizaciu vyucovania, pracu podla vlastného uc¢ebného stylu a
tempa), pozitivnu diskriminaciu (,,dat viac tym, ktori maju menej“), formativne
hodnotenie a dalSie mechanizmy, ktorych ciefom je znizovat pociato¢né
rozdiely medzi detmi.

Rovnost socidlnej aktualizdcie (socidlnej realizdcie) re$pektuje odlidnosti v
individualnych, motivacnych a kultdrnych vlastnostiach, z ktorych Ziadna nie je
nadradend, alebo hodnotnejSia ako ind. Kaidy ma mat rozvijané svoje
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Specifické odlisSnosti tak, aby sa na ich zaklade mohol hodnotne spolocensky
uplatnit. Kazdy sa méze udit, ale potrebuje k tomu €asto inG cestu. PoZiadavka
rovnosti vysledkov sa meni skor na poziadavku ich vyrovnavania v tom zmysle,
ze kazdy Ziak by mal dosiahnut urcité ,funkéné minimum® (klGcové
kompetencie), ktoré mu umoini celoZivotne sa vzdelavat, realizovat svoje
zaujmy, uplatnit sa na trhu prace (Greger, 2006, s. 52). Pripusta rozdiely vo
vysledkoch, nie vsak v kltic¢ovych kompetenciach, ale v profile vzdelania (kazdy
bude okrem funkéného minima dobre vzdelany v tom, vom ma Specifické
schopnosti a predpoklady sa uplatnit). Tento koncept kritizuje jednotné
vzdeldvacie Standardy, ktoré reprezentuju jednu preferovanu kultiru. Pozaduje
individualizovanu vyucbu, prispdsobenu individualnym rozdielom a potrebam a
tieZ pozitivnu diskrimindciu.
V medzinarodnom meradle, ale aj vo svetovej pedagogickej tedrii dochadza
v poslednej Stvrtine 20. storocia k odklonu od chédpania socialnej spravodlivosti vo
vzdeldvani ako rovnosti podmienok v prospech poslednych dvoch ponati.
Zdoéraznovanie vzdelavacich individualnych potrieb vedie k dérazu na integraciu, Ci
inkluzivne vzdeldvanie, ktoré poZaduje, aby beiné Skoly v hlavnhom prude
uspokojovali potreby vsetkych deti bez ohladu na ich fyzické, intelektualne,
socialne, emocionalne, jazykové i iné podmienky. Podla medzindarodného
spolocenstva (UNESCO, OECD, EU) takéto $koly vedld kzvy$eniu vzdeldvacich
vysledkov celého systému (napr. aj vtestovani PISA) akpodpore socidlnej
sudrznosti spolo¢nosti (blizsie Kosova, 2007).
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5  GLOBALNE SUVISLOSTI EDUKACIE

Od 70-tych rokov 20. storolia dochadza k prudkej premene charakteru
spoloc¢nosti ato vo vsetkych jej strankach a dimenziach. Vtom obdobi sa plne
rozvinuli globaliza¢né procesy, ktoré vietko to, ¢o bolo predtym narodné, ¢i lokalne
— ekonomika, politika, kultura, ekoldgia, socidlne, pracovné, ¢i obcCianske otazky
menia na nadnarodné, globalne. Pred nastupom tychto procesov boli narodné
spolo¢nosti pomerne spolahlivo riadené néarodnymi Statmi. Tie vadsinou
kontrolovali vlastné hospodarstvo, ziskavali z neho zdroje, ktoré vyuZzivali na vlastny
ekonomicky, socidlny a kulturny rozvoj, prostrednictvom legislativy upravovali
pravidla spolocenského Zivota. Podla Petruseka ,celd modernita nebola ni¢im inym
len Usilim urobit svet usporiadanej$i a jednoznaény ato svyuZitim prostriedkov
modernej vedy a vsetkych legitimnych (prip. i nelegitimnych) prostriedkov politiky.“
(Petrusek, 2003, s.99).

Globalizacia znamena oproti tomu procesy, v doésledku ktorych su narodné
Stdty aich suverenita podkopdvané azarovenn vzajomne spojované
prostrednictvom nadnarodnych aktérov, ich mocenskych Sanci, orientacii, zaujmov
asieti. Globalizacia bola povodne chapana viac zekonomického hladiska,
Medzinarodny menovy fond ju definuje ako rastucu ekonomicku vzdjomnu zdvislost
krajin vo svetovom meradle v désledku rastiuceho objemu a druhov cezhranicnych
transakcii tovaru a sluZieb, toku medzindrodného kapitdlu a rozsiahleho sirenia
technoldgii. Peniaze, tovary, informacie prekracuju hranice, nastdva vnimatelné
miznutie hranic a ohranicenosti. Jednota narodného Statu a narodnej spolocnosti
sa rozpadava avytvaraju sa nové mocenské a konkurenéné vztahy a svetovy trh
(finanény kapital) vytesnuje alebo nahradzuje politické konanie. Popri tom sa
rozSiruje, hustne arelativne stabilizuje mnoistvo globalnych a regiondlno-
globdlnych vztahov avztahovych sieti, ktoré sa masmedidlne sebadefinuju
v réznych socidlnych priestoroch a procesoch na kulturnej, politickej, vedeckej
a ekonomickej urovni.

Ako upozornuje Mezficky, ide predovsetkym o ,spontdnny, neriadeny proces,
ktory vistej miere vedie kintegraciam na vysSej urovni (Mezficky, 2003, s. 10).
Nastava tak situdcia, kde spolu, vedla seba alebo proti sebe s medzinarodnym
dosahom po6sobia nadndrodné organizdcie ako Svetova banka, UNESCO, katolicka
cirkev, Medzindrodnd organizacia prace, drogové kartely, talianska mafia,
nadnarodné automobilové, & farmaceutické spoloc¢nosti, zdruZenia krajin (EU,
ASEAN, BRICS a pod.) Agendu svetovej politiky uréuja nadndrodné problémy ako
klimatické zmeny, udrzatelny rozvoj, drogy, hospodarska kriza, AIDS, ¢i terorizmus.
Prostrednictvom informacnych a komunikacnych technoldgii sa rozne miestne
udalosti stavaju nadndrodnymi udalostami, vyvolavaju nepokoje, protesty,
solidaritu, ¢i oslavy na inom konci sveta. Vytvédraju sa nadndrodné ,obce”
(spolupatricné zoskupenia privrzencov) podla naboZenstva (islam), Zivotného Stylu
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(hudba, Sport, ekoldgia), hnutia, profesijné, ¢i vedecké komunity a nadndrodné
formy a Struktury, ktoré rieSia suvislosti, resp. sa uplatiuju naprie¢ kontinentmi,
ako finan¢né toky, banky, formy prace, produkcie, kooperacie, vyhodnocovania
(ratingy, rankingy), formy zabavy, komunikacie a pod. Pritom vsetko, ¢o bolo
spominané, rozkladd — dezintegruje ndrodné, lokalne spoloCenstvo ana druhej
strane urcitym spOosobom sa zjednocuje, ale kazdé podla vlastnych zaujmov
a ucelov, t. j. procesy nemaju ziadne centrum ani koordinaciu. Podla Becka je to
»svetovd spoloénost bez svetového Stitu abez svetovej vlddy ... globalne
dezorganizovany kapitalizmus” (Beck, 2007, s. 21). Pojem globalizdcia nema
vylerpévajucu definiciu, ale zostruénene by sme mohli uzavriet, Ze je to Siroké
spektrum spolocenskych procesov, ktoré sa vymykaju kontrole ndarodnych statov
a spontdnne, neriadenym spésobom a nekoordinovane vedu k integraciam na
vysSej drovni. Povedané slovami Z. Baumana ,nedeterminovany, neurcity,
sebapohanajuci sa pohyb svetovych udalosti (podla Petrusek, 2003, s. 107).

5.1 Dosledky globalizacie a premeny spolocnosti

Globalizacia je velmi zloZity a rozporuplny multidimenziondlny proces, ktory
vyvoldva mnoiZstvo protikladnych dosledkov. Na jednej strane predstavuje
odstranovanie hospodarskych  bariér apreto priniesla UZasny nebyvaly rast
ekonomiky, vedy a techniky, obchodu a trhov, investicnych tokov, ekonomicky
rozvoj pévodne rozvojovych krajin (napr. Juzna Kérea, Tchajwan), skratenie procesu
od vyndlezu k jeho masovému rozsireniu, tym vsetkym aj zlacnenie urcitych druhov
tovarov. Vytvorili sa podmienky pre skvalitiovanie Zivota, ¢o dokladuje aj rast
svetovej spotreby (podla Mezfického z 12 bilionov USD v roku 1975 na 24 biliénov
v roku 1998). To viedlo tieZ k rozsireniu moznosti ¢loveka, k jeho mobilite a k Sirokej
medziludskej komunikdcii ato nielen prostrednictvom komunikacnych
prostriedkov, ale aj politickych, kultdrnych, vedeckych ateda ivzdelavacich
nadnarodnych organizacii. Na druhej strane sa objavili obrovské ekologické
problémy, rast chudoby, hrozba zneuZitia nukledrnych zbrani, nezamestnanost,
prepojenie politiky so zlo¢ineckymi organizaciami, strata socialnych istét, ozbrojené
konflikty, emigracia, Sirenie nasilim prerastenej kultury, ¢i rast konzumu, ktoré
vdaka celosvetovému prepojeniu uz nemaju lokdlny charakter, ale tykaju sa
obyvatelstva celej planéty.

Petrusek preto povazuje za zakladny znak globalizicie ambivalenciu
(nejednoznaénost), ¢o znamena, e ten isty jav mdze mat sUasne pozitivne
i negativne hodnotenie. V ¢ase globalizacie nadnarodné spolocnosti su aj nie su
impulzom pre rozvoj lokalnych ekonomik, multikulturalizmus je aj nie je rieSenim
globalnych migracnych problémov, masova kultira je aj nie je demokratizaciou
kultury, uvolnenie tradi¢nych moralnych noriem je aj nie je oslobodenim individua,
globalizacia zlepsuje i zhorsuje podmienky Zivota fudi a pod. (Petrusek, 2003, s. 99).
Druhym zakladnym znakom dotykajucim sa vsetkych oblasti je zmena chdpania
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priestoru a casu v Zivote lfudstva. Celosvetovy priestor sa stal malym a lahko
dostupnym, ¢&i uZ redlne alebo virtudlne. Vikend je moZné travit v PariZi a dovolenku
v Thajsku. Vdaka informaéno-komunikacnym technolégiam mozno vidiet akékolvek
miesto na svete, regionalna udalost (predtym nepovsimnutd) sa stava sucastou
svetového diania, hospodarsky problém jednej krajiny otrasie burzou na druhej
strane zemegule, coca-colu mozno kupit v najzapadlejiej africkej dedine, ,Cinu”
mozno vidiet aj v Londyne, & New Yorku, hit australskeho spevaka okamiite pocut
vslovenskom rozhlase. Vdaka technoldégiam moze byt virtudlne nastolend
sucasnost nesucasnych udalosti, udalosti z roznych oblasti sveta sa odohravaju na
jednej ¢asovej ose. Zarover sa udalost odohrdva temer suilasne reélne i virtudlne
vo vsetkych svetovych priestoroch, &o wvyvoldva umelé retazce pri¢in
a nasledkov.“Vznika ¢asovo kompaktny svet” (Beck, 2007, s. 34). Stava sa beznym,
Ze ludia Ziju pocas roka na viacerych miestach, ktoré patria do réznych svetov. Je to
zZivot na cestach (v aute, vlietadle), ale stelefénom ainternetom, ktoré
zabezpeduju spojenie s blizkymi fudmi. ,Zit na jednom mieste u? neznamend Zit
spolu, Zit spolu uz neznamena Zit na jednom mieste” (tamtiez, s. 90).

Beck zaroven upozoriuje, Ze Cas a priestor sa neprejavuje rovnako u vsetkych.
Globalizacia Stiepi obyvatelstvo na globalizovanych bohatych a lokalizovanych
chudobnych. Ti prvi prekonavaju priestor a akékolvek vzdialenosti, ale stale sa
ponahlaju a pozeraju na hodiny. Priestor pre nich neznamena nic¢, ale nemaju cas.
Ti druhi su priputani k jednému priestoru, ale nevedia, ¢o si pocat s ¢asom, len ten
televizny md nejaku Strukturu. Ich ¢as je prazdny, musia ho len zabijat (Beck, 2007,
s.72-73).

Ekonomicka a technologicka globalizacia v 20. storoci priniesla okrem
rozsirenia moznosti Cloveka aj rozporné socidlne a persondlne doésledky. Za
najvaznejsie negativne socialne dosledky globalizacie, ktoré, ako ukdzeme dalej,
maju vazny dosah aj na edukaciu, mézeme povazovat:

e Prudko sa zvy3uje nerovnomernost rozdelenia bohatstva a to medzi $tatmi, tak
aj vich vnutri. Tesne po roku 2000 sa 20% najbohatSej svetovej populdcie
podielalo na celosvetovej spotrebe 86-imi percentami a 20% najchudobnejsej
jednym percentom (Mezficky, 2003, s. 16). Priemerny Ameri¢an konzumoval
ro¢ne priblizne tolko jedla ako dvadsat Ciianov (Keller, 2005, s. 37). Rozvinuty
Sever spotrebuje rocne viac ako tri Stvrtiny produkcie svetovej energie, 85%
svetovej produkcie dreva a 72% svetovej produkcie ocele. Od polovice 50-tych
rokov podporil finanéne slaby Juh blahobyt Severu podla opatrnych odhadov
priblizne 50-timi bilionmi doldrov prostrednictvom poklesu cien surovin,
narastu Urokov z poZiciek, odlivu kvalifikovanej pracovnej sily, obchodného
protekcionizmu a pod. (Payer podla Keller, 2005, s. 25). Na konci prvého
desatrodia 21. storocia podla Rothkopfa je situacia eSte horsia, 1% najbohatsej
populacie vlastni 40% svetového bohatstva, resp. 10% najbohatsich vlastni 85%
svetového bohatstva a polovica obyvatelov zemegule vlastni 1% svetového
bohatstva. Kazdy ztroch najbohatSich muZov sveta vlastni sdm dnes viac
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majetku ako 48 najchudobnejsich krajin sveta, najbohatsia Zena vo Franctzsku
ma rocne taky prijem ako jej 15 700 spoluobc¢anov s minimalnou mzdou (Keller,
2010, s. 12). 1,3 miliardy ludi je chronicky podvyZivenych a v désledku
podvyZivy zomiera denne neuveritelnych 40 000 deti mladSich ako 5 rokov
(Dudas, b.r.)

e Pre maximalizaciu zisku pouZivaju nadnarodné spolocnosti stale bezohladnejsie
pristupy k riadeniu, bezprecedentny vplyv ziskavaju bohati investori, ktori si
mézu ,kupit” vladu, ¢ ovplyvnit volby a podriadit si politiku. Neexistuje
deterministicky  vztah  medzi globdlnymi  ekonomickymi  procesmi
a demokratizaciou (Skalkovd, 2000, s. 14), t. j. naopak nie su zlucitelné
s demokraciou. Aby zvysili svoj zisk presuvaju vyrobu do krajin s lacnou
pracovnou silou a menia ekonomiku povodne zaloZenu na velkych podnikoch,
na tzv. ekonomiku sluZieb, alebo sietovu ekonomiku, t. j. zaloZen( na najimani si
Zivnostnikov, ¢i sluZieb kdekolvek na svete, na kratku dobu, na dlohu, na
dohodu, ¢i na ciastkovy uvazok. Predstavitelia financného kapitalu pritom
bezprecedentne zvysuju svoje zisky, napr. v roku 2009 bol v USA priemerny
pomer mzdy zamestnanca a odmeny $éfa 464 : 1, pritom vSak len 8% prijmov
majetkovej elity pochddzalo z vykondvanej profesie (Keller, 2010, s. 11 a 21).

e Globalizdcia vedie krozkladu prirodzenych lokdlnych indrodnych
spolocenstiev, Co je sprevadzané nereSpektovanim regionalnych a narodnych
zdujmov. Tradi¢né spolocenstva boli zaloZzené na bezprostrednych kontaktoch
medzi ludmi a ich vzdjomnej dovere, bez nich a bez spoluprace nebolo mozné
prezit. Globalna spoloénost takéto spolocenstvo, zaloZené na vzdjomnom
poznani sa ludi nepoznd, Zivot vo velkomestach aj sietova ekonomika su
anonymné, dovera k Cloveku sa stale viac odvodzuje od déveryhodnosti firmy.
Sietovd ekonomika zarover rozklada spolocnost prace, zapriCifiuje masovy
ndstup neplnohodnotnych foriem prdce (na dohody, na L’Jv.'aizok)31 a likviduje
strednu triedu, napr. manaZérov rbznej urovne v poévodnych velkych
podnikoc:h.32 PretoZe tato trieda najviac prispievala do danového systému, do
systému zdravotného isocidlneho poistenia, likviduje aj tieto systémy
a oslabuje funkcie a existenciu socidlneho $tatu. Meni spoloénost tolerovanej
nerovnosti, v ktorej existovala moznost prechodu medzi vrstvami obyvatelstva
na brutdlnu nesumeritelnost medzi elitou, rozpadavajuicou sa strednou triedou
a deklasovanymi vrstvami ako oddelenymi, diskontinuitnymi svetmi (blizSie
pozri Keller, 2010).

e Na zaklade globalizaénych procesov sa rozrasta nezodpovednost anonymnych
nadndrodnych zoskupeni za lokdlne ekologické dosledky. llustracnym
prikladom su tropické dazdové pralesy, ktoré zabezpecuju dostatok vlahy

* podla Kellera (2010, s. 25) vo Franclzsku, kde tento proces zatal oproti Slovensku

s tridsatroénym predstihom uz na prelome 50-60-tych rokov, je dnes 33,3% mladych fudi
od 15 do 29 rokov zamestnanych na neplnohodnotné pracovné zmluvy.
2 Len v roku 1985 pridlo v USA o pracu 600 000 manazérov strednej Grovne (tamtie, s. 30).
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azrazky fakticky na vacsine zemegule av ktorych Zije viac ako polovica
suchozemskych Zivocichov a rastlin. Dnes pokryvaju cca 7% rozlohy Zeme, ale
pred 100 rokmi to bolo 12%. Rocny ubytok tropickych pralesov sa zvysil z 10
miliénov hektdrov vroku 1980 na 17 miliénov ha vroku 1990 adnes sa
odhaduje na 29 milionov hektarov (www.enviro-edu.sk). Len chemicky
priemysel produkuje ro¢ne priblizne 325 az 375 milidnov ton toxického odpadu
(Keller, 2005, s. 28 — 30). Pre lepsie zisky firiem a uspokojenie konzumentov
narastaju globdlne ekologické problémy ako je znelistovanie ovzdusia, vody,
sklenikovy efekt, ozonova diera, ohrozenie biodiverzity a pod., ktoré ohrozuju
samotnu existenciu cloveka.

e Prehlbujuci sa rozdiel v bohatstve spésobuje rast socidlneho napditia, socialne,
ale aj naboZenské, etnické, politické nepokoje a neznédsanlivost, ktoré su
vladnucimi skupinami zneuZivané na extrémizaciu nendvisti. Pocity neistoty,
nestability a neprehladnosti z moZnosti totalneho socidlneho rozkladu zvysuja
mieru ich nepredvidatelnosti, stavaju sa nebezpecnejSimi a obsahuju aj
fundamentalistické spdsoby obrany (terorizmus).

e Spostupom globalizaénych procesov ide ruka vruke totdlna ekonomizdcia
Zivota spoloc¢nosti, trhové hodnoty prestupuju celd texturu socidlneho Zivota
vratane jej duchovnych oblasti. Ekonomické hladiska sa stavaju rozhodujuicimi
v otazkach vedy, vzdelavania, zdravotnictva, kultiry apod. ato na ukor
fyzického zdravia, psychického a osobnostného rozvoja cloveka. Prejavuje sa to
aj vtom, Ze novy kapitalizmu mobilizuje v ludoch pocit hlbokej neuspokojenosti
a nedostatocnosti, pocit, ktory treba utiSit rasticou spotrebou. Neoliberdlne
principy neobmedzenej slobody a individualizmu v trhovej ekonomike (sloboda
podnikania a konkuren¢ny boj) sa prenasaju do socidlneho Zivota a stavaju sa
socialnymi normami, altruizmus a humanizmus je vnimany ako prekézka rastu.

Suhrnne teda mozno uviest, ze vysledkom tohto vyvoja st vyrazné globdlne
problémy, ktoré sa tykaju velkého mnoZstva obyvatelstva Zeme a ohrozuju jeho
samotnu existenciu. Maju charakter ekologicky (degradacia pody, vody, vzduchu,
globalne oteplovanie), socidlny (chudoba, preludnenie, konflikty, zbrojenie, kriza
rodiny, negramotnost), persondlny (kriza ¢loveka suc¢asnej doby - pozri v kap. 5. 3),
ale aj technologicky (latentnd moznost nezvladnutia ¢&i zneuzitia technoldgii).
Sprevadzané su rozkladom spolocnosti na tri nesumeritelné vrstvy (elita — stredna
trieda — deklasovani) ajej vnutornym podla Fukuyamu ,velkym rozvratom®, pri
ktorom sa rozpadaju komunity predtym stmelované spolocne zdielanymi
hodnotami a pocitom spolupatri¢nosti a v mene individualnej slobody sa neustale
prevracaju amenia normy a odstranuju pravidla, ktoré predtym v podobe
mravnych hodnét obmedzovali svojvolni volbu, zabezpecovali zodpovednost,
spolupracu a spoluzitie (Fukuyama, 2006, s. 26 — 27).
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Medzinarodné spolocenstvo reagovalo na tieto problémy aktivitami pre
zabezpecenie trvalo udrZzatelného rozvoja. Trvalo udrzatelny rozvoj33 je takym
rozvojom, ktory uspokojuje potreby pritomnych generacii, bez toho aby oslabil
schopnost naplnit ich i generaciam buducim (Brundtlandovd, 1991). Svetova
konferencia hlav statov vroku 1992 v Rio de Janeiro prijala opatrenia v troch
oblastiach - ekonomickej, socidlnej a ekologickej. Jednym zo zaverov bolo, ze je
potrebné udrzat 3%-ny rast ekonomiky. Aby vyroba priniesla zisk, merany
z ekonomického hladiska vyskou hrubého domaceho produktu, musi byt predand,
vzhladom na konkurenciu ¢o najrychlejsie inovovana a znova predana. To vyZaduje,
aby spotreba neustdle rastla ato pri nerovhomernom rozdeleni bohatstva nie je
mozné. Rozvoj je kvalitativna, (Cize podstatnejsia trvalejSia) vzostupna zmena.
Nejde najma o rast blahobytu, ale kvality Zivota, o nie je totozné s uspokojovanim
akychkolvek ludskych ocakdvani a konzumnych potrieb. Kvalita Zivota je casto
definovana v terminoch subjektivne vnimanej Zivotnej spokojnosti, Stastia,
socidlnych vztahov, fyzického zdravia a psychickej pohody, istoty z porozumenia
svetu a sebe. Nie je to len materidlny dostatok jednotlivca, ale aj zdravie,
vykonnost, sikromie, bezpecnost, spolocenskd akceptacia, emociondlne nasytenie
azmysel Zivota. (Vizia... , s. 187). Ato sa neda zabezpelit ekonomicky aiba
raciondlne, vyZaduje to obrat k ¢loveku ako sucasti globalne chapaného sveta.

Podla filozofie holizmu (grécky ,holon” — celok), ktora sa programovo zaobera
buducnostou, je potrebné nazerat na svet celostne. Z tohto pohladu je globalne
chapanie sveta zaloZené na Styroch vzajomne prepojenych vztahoch (podla Pike —
Selby, 1994, s. 19 - 37):

1. Priestorovy rozmer globality ukazuje, ako sme uz uviedli vyssie, Ze celosvetovy
priestor je mnohovrstevne prepojeny ekonomicky, financne, turisticky,
informacne a komunikacne, ekologicky atd. Vsetko, ¢o sa deje na jednom konci
sveta ma pri tomto prepojeni vyznam aj na znacne vzdialenom mieste. Nic¢
nemozno chapat izolovane, svet je multidimenziondlny komplexny systém
a systém je vzdy viac ako prosty sucet Casti.

2. Casovy rozmer globality zdéraziiuje, 7e vietko, ¢o Elovek urobi, ma nejakym
sposobom vplyv na buduicnost. Ved aj sucasné problémy su vysledkami
minulych ¢inov, ¢asto malych, ale uskuto¢riovanych miliénmi ludi. Existuje celd
Skala moznych buducnosti a to, ktora sa uskutocni, zavisi od vedomej volby pre
jednu z nich, angaZovanej Ucasti na nej azmysluplného konania. Je lepSie
predchadzat zlému vyvoju, ako ucit sa z kriz.

3. Ludsky rozmer globality vychadza z prepojenosti a neoddelitelnosti ¢loveka
a globalne chapaného sveta, vietko, ¢o sa deje na globalnej Urovni je dielom
Cloveka a spatne Cloveka ovplyvriuje. Zmena sveta zdvisi od vnutornej premeny
¢loveka, ku ktorej je zmobilizovany dostatoény pocet ludi. Jednostranna

* Tento pojem bol neskdr prehodnoteny a dnes sa pouziva len pojem udriatelny rozvoj,
vzhladom na nemoznost nekoneéného vzostupného ekonomického rozvoja.
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spoloénost produkuje jednostranne orientovanych jednotlivcov, rieSenie
vonkajsej krizy zdavisi na dosiahnuti lepSej vnutornej rovnovahy cloveka so
sebou a so svetom a to v o najmasovejSom meradle. Kazdy clovek je ten, kto je
zodpovedny za buducnost.

4. Globdlny rozmer problémov treba vidiet vtom, Ze globdlne problémy nie su
linedrne, ale maju systémovu povahu. Linedrne videnie problémov (na jednej
linii — pric¢ina vyvoldva dosledok aten sa stava pri¢inou dalSieho désledku)
znamena, Ze problém moze lahko odstranit urcity Specialista tym, Ze odstrani
pri¢inu. Ale globalne problémy si treba predstavit ako komplex vzdjomne
prepojeného mnozZstva vacsich a mensich problémov (ako rozsiahlu chemicku
mriezku). Ak sa rieSia izolovane, konanie jednotlivcov je protichodné,
jednorazové riesenia Specialistov, ktori sa riadia udajmi rozkidskovanymi
podrobnou analyzou, tu neexistuju. DOleZitd je syntéza a staly podiel vSetkych
Specialistov, t. j. kazdého ¢loveka.

Problémy suéasnej doby podla holizmu ,nie je mozné riesit po Castiach, ich
rieSenie vyZaduje vseobecnu zmenu spésobu Zivota. ... Ludstvo by malo hladat
rovnovahu medzi sebapresadzovanim a prislusnostou kcelku aako ,jednotku
prezitia“ si stanovit nie jednotlivca, ani druh, ale systém ako celok” (Pike — Selby,
1994, s. 20 a40). Vseobecnu zmenu sposobu Zivota mnozistva ludi moZno
dosiahnut iba prostrednictvom zmenenej vychovy ato ako rodinnej, tak
institucionalnej. Sucasna doba tak kladie na vychovu nesmierne narocné
poziadavky. Treba pripravit ¢loveka na neustdle sa meniaci svet, ale zaroven
aprave preto kultivovat jeho pevni osobnost. Clovek by totiz mal mat 1.
schopnosti a orientaciu, ktoré mu umoznia pohybovat sa v nadnarodnych krajinach
a rozporoch svetovej spolocnosti, ale aj 2. personalne kvality, ktoré mu nedovolia
sa v nich stratit, nechat sa nimi ovladat a zaroven sa postaraju o preZitie sveta.
Niektoré dialektické vychodiskové tézy, ktoré vyjadruju zdsadné dosledky pre
vychovu v stc¢asnej dobe (bez naroku na Gplnost) by mohli zniet nasledovne:

e Vrychlo sa meniacom svete nemodze byt vzdeldvanie postavené na uceni sa
naspamat stale vacsieho avacsieho mnoizstva informacii, zvlast ak podla R.
Hillarda (tamtiez, s. 67) sa dnes medzi narodenim dietata a jeho ukoncenim
zékladnej skoly vedomosti zmnozia 4-krat a kym bude mat 50 rokov, tak
dokonca 32-krat. Vzdeldvanie by preto malo vyvazovat pomer medzi kltiéovym
ucivom, zakladnym funkénym poznanim, na ktorom stoji narastajlice poznanie
vedy atechniky aschopnostami uéit sa, preskimavat svoje nazory,
samostatne, kriticky atvorivo mysliet svedomim, Ze uréity fakt je len
predpokladom, ¢i prechodnym stavom v plynulom hladani zmyslu sveta,
»chapat relativitu a pravdepodobnost namiesto kategorickych suidov (Skalkova,
2000, s. 17). T. j. ,nahradit spolo¢nost poucovania dialogickou pozornostou”
(Beck, 2007, s. 160), kde ciefom je nielen poznat, ale najma vediet poznavat.

e Preludnenie, filozofia spolu-bytia, ¢i socidlna dimenzia ludského Zivota odkazuju
na staly Zivot Cloveka sinymi fudmi. VyZaduju socidlne schopnosti, timovu
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spolupracu, rieSenie konfliktov, kultirne porozumenie, ucenie sa od druhych,
umenie konsenzu. Desivé dosledky spolocenského vyvoja, kriza sucasného
¢loveka, potreba zmysluplnej sebarealizacie zas sietové myslenie, vysporiadanie
sa s neistotami a paradoxami doby, identitu ako pevny bod, mravné principy
ako oporu sebariadenia (pozri aj kap. 2. 3). Vzdeldvanie a vychovavanie musia
vyvaZovat pomer medzi socializdciou a personalizdciou &éloveka, kde cielom je
uéit sa Zit sinymi iodlisnymi inymi a zarovei byt sdm sebou, rozvinutym
¢lovekom, schopnym vziat svoj zivot do vlastnych ruk.

e Dynamika sucasného sveta tla¢i na ¢loveka, aby bol flexibilny a schopny rychlo
sa uplatnit v praxi. VSeobecné presytenie informaciami, strata schopnosti
orientovat sa v nich vedie k mySlienkam o Uzko 3pecializovanom vzdeldvani.
Uzke zameranie na prax viak zbavuje ¢loveka flexibility, stava sa produktom na
jedno poutzitie, vedie k zavislosti, ukazuje potrebu istej miery univerzality,
siroko aplikovatelnych kltucovych kvalifikacii. Je potrebné novo premysliet
pomer teoretického, univerzalneho a praktického, aplikacného vo vzdeldvani,
kde ciefom je vediet vyuzit vlastné poznanie v réznych Zivotnych situdciach.

e Preiitie civilizacie alebo kvalita Zivota buducich generacii zavisi od vnatornej
rovnovdhy ¢loveka a od jeho zodpovedného konania, ¢i bude schopny postavit
vlastnu sebarealizaciu na principoch sebaprekrocenia vlastnych okamzitych
zaujmov a na sunaleZitosti a zdielani Zivota s ostatnymi fudmi, Zivymi tvormi
a celou prirodou. To vyZaduje kultivovat hodnoty, ktoré hoci su subjektivne,
budu mat transsubjektivny rozmer. Podmienkou udrzatelného rozvoja ¢loveka
aplanéty su to predovsetkym: hlboka Ucta k Zivotu azemi, zodpovednost,
striedmost a skromnost™* (voci pravu ostatnych na Zivot obmedzovat tie svoje
potreby, ktoré nie si nevyhnutné), rozmanitost (odliSnost Zivoc¢isnych druhov
umozriuje nové vyvinové linie, prave tak, ako réznost nazorov je predpokladom
novych rieseni, konsenzu a demokracie) a spravodlivost (Skolimowski, 1996, s.
143 az 147). Pritom nestadi ich len vyznéavat, ale predovsetkym podla nich
konat. Vychova musi smerovat ko najvacsiemu prepojeniu rozvoja
kognitivnej, afektivnej a psychomotorickej stranky osobnosti, kde ciefom je
uvedomeld arozumnd bytost, ktord sa riadi humannymi hodnotami a je
pripravena angazovane konat pre dobro seba, fudi a celej planéty.

Vsetci v tejto Casti spominani autori sa priklanaju k tomu, Ze treba pozornost
viac ako dosial obratit predovsetkym k vychove a vzdelavaniu vlastného Ja ¢loveka
ako centra humanne hodnotného konania a orientacie.

3% striedmost je ohladuplnost k Zivotu a zemi. Striedmost nemozno zamiefiat s biedou, alebo
neprajnostou. Striedmost je pozitivha hodnota bohatstva a nie chudoby.
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5.2 Premeny vzdelavania, jeho cielov, funkcii a hodn6t

V slcasnosti sa stale CastejSie hovori o krize ¢loveka, Ci vzdeldvania. Podla
filozofov vychovy (napr. Pelcova, b. r.) je tento pojem klfuCom k porozumeniu
dnesnej doby, ktory ndm otvara poznanie o nds samotnych. Aby sme
v nasledujucich dvoch ¢astiach mohli uviest, ¢i naozaj ide o krizu, musime si ujasnit,
¢o tento pojem znamend. Termin kriza (z gréckeho , krisis“ od , krin6“ — rozdelovat,
rozliSovat, neskér rozhodovat, sudit, rozsudok, spor, rozhodujica faza) je vo
viacerych socidlnovednych slovnikoch (dictionary.com, wiktionary.org., merriam-
vebster.com) definovana ako 1. rozhodujuci bod alebo situacia, bod obratu, 2.
nestabilna a nebezpecna situdcia, zahfiajuca hroziacu ndhlu zmenu, 3. traumatické
alebo stresujuce zmeny v fudskom Zivote. Seeger, Sellnow and Ulmer (1998)
zdéraznuju, Ze ide o Specifické, neCakané a non-rutinné udalosti alebo sériu
udalosti, ktoré vysokou Urovriou neistoty a ohrozenia vytvaraju hrozbu zlyhania na
ceste k dosiahnutiu délezitych cielov. Podla Websterovho slovnika je pre krizu tiez
typické, Ze jednou z moznosti hroziacej zmeny je vyrazne neZiaduci, negativny
vysledok (merriam-vebster.com).

Z filozofického hladiska vo vSeobecnom ponati znamend kriza ,moment
zretelnej nerovnovdhy — prechodné stadium medzi dvoma rozlisitelnymi fazami,
ked nejaka premena speje k rozhodnutiu, nie je vsak este rozhodnuta” (Durozoi —
Roussel, 1990, s. 153), ¢i stav a procesy, ktoré nemame pod kontrolou, alebo nie
sme schopni odhadnut désledky vsetkych svojich rozhodnuti, spojené s pocitom
naliehavosti a neodkladnosti riesenia pri nejednoznacnosti jeho variantov (Pelcova,
b.r., s.1). SUv nom zretelné také javy ako napr.:

e ,poruchy relacii vramci nejakého systému alebo prostredia, ktoré ohrozuju
prezitie tohto systému alebo ddleZitej Casti jeho Struktur” (Rajsky, 2009, s. 149);
znamena to, Ze systém strdca podstatné systémotvorné znaky, ktoré utvarali
jeho charakter, robili ho tym, ¢im je, Ze stary systém, stara funkcia uz nie su
zachované a vyvstava potreba ich redefinovat,

e stav, ked dovtedy vSeobecne prijimané hodnoty prestdvaju byt uznivané
a urditd socialne relevantna skupina konstatuje, Ze je potrebné ich modifikovat;
znamena to, Ze urcity kultdrny alebo civilizacny celok sa naliehavo pyta na svoju
minulost a buddcnost (Durozoi — Roussel, 1990, s. 153, Rajsky, 2009, s. 148),

e stav, ked' sa v znacnej miere spochybnuju principy (vo vede napr. pojmy), ktoré
sa zdali pevne ukotvené, zdovodnené, platné, co vedie i ktomu, Ze konanie
[udi, realizované povodne z pozitivnych dovodov, prindsa nezamyslané
negativne dosledky,

e stav spoloc¢nosti, pre ktory je typické ,lahkovdZne odvracanie sa od otdzok,
ktoré su pre pravé ¢lovecenstvo rozhodujuce” (Husserl, 1972, s. 27).

Hoci na prvy pohfad ma termin kriza negativne konotacie, etymoldgia i jeho
vyznamy ukazuju, Ze stav, ktory popisuje, nie je konecny, uzavrety, nezvratny, alebo
bezvychodiskovy, obsahuje moZnosti, vyzyva k zmene. Podla Patocku (1990, s. 74)
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kriza je tym, Co cibri myslenie a iniciuje riesenia, prinasa zrod velkych filozofickych
systémov a pretoze v dejinach ludstva snad’ neexistuje stav, ktory by sme nemohli
oznalit ako kriticky, povazuje krizu za trvaly stav dejin. Socialny vyvin ludskej
spoloénosti ukazuje, Ze vyrazné krizy, ,zostipenia na dno”, mézu byt aj impulzom
pre dalsi rozvoj a vzostup. Hadam i preto stari Cifiania zvolili pre &insky znak slova
kriza kombindciu znakov "nebezpecenstvo" a "prileZitost”.

Premeny chéapania edukécie v [udskych dejindch méZu ukazat, kam vlastne
edukacia speje. Chapanie edukacie prekonalo v dejinach vyvoja cloveka
a pedagogického myslenia podla Malika (2010) Styri velké paradigmaticky
odlisujuce sa periody. V ranych etapach vyvoja fudstva (antika, stredovek) bola
vychova primarne orientovand na ustalovanie a reprodukciu osved¢eného poriadku
a prirodzeného behu sveta, na prispdsobovanie, fixovanie Ccloveka viom
prostrednictvom odovzdavania nemennych hodnét. Jej taziskom bola socializacia
a enkulturacia pevne postavena vyluéne na tradicii. Od obdobia renesancie sa
socidlny poriadok namiesto tradicie zaéina stavat na inovéaciach, prechod
k produktivnej ekonomike, remeselnej, priemyselnej vyrobe spdsobil, Ze ¢lovek si
zacal vytvarat predpoklady pre svoj Zivot sam, pretosa musi pripravit na
potencialne situacie v budicnosti. Za¢ina byt posudzovany autonémne ako niec¢o
od sveta nezavislé, hladaju sa jeho na prirodu a spolo¢nost neredukovatelné
bytostné kvality, ktorymi by mal disponovat. Vychova je chapana ako napravanie,
vyrovnavanie rozdielu medzi tym, ¢im ¢lovek je a ¢im by mal byt.

V oboch tychto fazach je vychova vyrazne hodnotovo podmienend, postavend
na nadcasovych hodnotovych idedloch, realizovana prostrednictvom osobnejsieho
medziludského vztahu. Vzdeldvanie plni svoju pévodnud funkciu — cez ,vedenie”
emancipovat a kultivovat ¢loveka, sprostredkovavat mu zékladné hodnoty, na
ktorych spociva konstrukcia sveta i spolocnosti. PretoZze vSak nebolo dostupné
vSetkym zo sociologického hladiska bolo podla Kellera a Tvrdého chrdmom, lebo
jeho absolventi vytvarali privilegovanu skupinu s radom vyhod, imunnu vodi tlakom
trhu prace (Keller — Tvrdy, 2008, s. 29 - 33).

Nastup zloZitejSej delby prace, empirickych vied, modernizacie
a metropolizacie spolo¢nosti priniesol so sebou zloZitost socialnych vztahov,
prioritu technologicko-organizaénych vztahov nad medzifudskymi. Clovek straca
schopnost celé toto pole obsiahnut a preto starostlivost o edukaciu musi prevziat
stat. Clovek uZ tu nie je len sam pre seba, ale sltzi vonkajsiemu téelu — potrebam
Statu, jeho ekonomickej produkcie, preto sa vzdeldvanie stdva pristupné SirSim
masam. Edukdcia nadobuda inStrumentalnu povahu, vydeluje sa z nej vzdelavanie,
vystupuje ako formovanie ¢loveka, aby mohol byt zac¢leneny do aktuédlneho sveta,
ba dokonca, aby ho mohol ovladnut. Poznanie sa odosobriuje, zuzuje sa na in-
formovanie - institucionalnou sférou sprostredkované, hodnotovo neutrdlne
vedenie, ktoré pripravi predovSetkym na Zivot a pracu v danej spolo¢nosti. Tym
vsak plni aj nevyhnutnu, spoloé¢nost homogenizujucu a integrujdcu funkciu.
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V poslednej peridde sa tato funkcia oslabuje. Demokratizacia socidlneho Zivota
postavila opatovne do centra pozornosti slobodny a sebarealizujuci sa [udsky
subjekt. Vyvoj technoldgii mu umoZfiuje Celit vyzvam prostredia, ktoré predtym
zvladal len v socidlnych vazbach atieto sa preto oslabuju. Clovek sa stava
emancipovany, ale zéroven aj osamely a sam zodpovedny za svoj Zivot i zlyhanie.
V diverzifikovanom svete sa edukacia viac orientuje na personalizaciu a ponima sa
ako tvorba origindlnej individuality vymykajlcej sa akejkolvek typizacii (Malik,
2010, s. 179), ako kultivacia osobnosti, ktora uvedomelo a zodpovedne riadi seba
samého. Tento vysoky idedl je vSak zaroven riskantny, ak sa neriadi humannymi
hodnotami, ale trhom. Svetovu ekonomiku uz neriadi $tat, ale ziskuchtivy financny
kapital, ktory prostrednictvom globalizovanych sieti, ¢i neplnohodnotnych zmldv o
sluzbach vytvara svet mocenskej a socidlnej nesumeritelnosti (podrobnejsie Keller,
2010). Integrujucu funkciu v spolo¢nosti s oslabenou socidlnou funkciou statu, teda
rozhodovanie o tom, ako si v budicnosti bude ludstvo vzajomne rozumiet, ¢oraz
viac vd'aka masovej dostupnosti technolégii preberaju non-humans aktéri.

V tychto dvoch fazach sa uZ vychova (najma z nej vydelené vzdelavanie)
primarne neriadi nadcéasovymi hodnotami, ale spolocenskou objedndvkou -
v tretej predovsetkym poZiadavkami Stdtu a vztah medzi jej aktérmi sa formalizuje,
v Stvrtej poZiadavkami globalizujucej sa ekonomiky a osobny vztah medzi aktérmi
dokonca ani nie je nutny (distan¢né vzdelavanie). Odklon edukacie od nadcasovych
idedlov v prospech cielov socidlnej praxe Statu, ¢i pozemského Zivota
jednotlivca zéroven otvara hrozbu zneuZitia edukdcie ako takej, v tretej peridde
politikou Statu, ¢i ideoldgiou (napr. v totalitnych systémoch), vo Stvrtej uz nielen
ekonomikou, ale dokonca kymkolvek prostrednictvom non-humans aktérov. A to uz
zodpoveda charakteristike krizy, ako ohrozenia preZzitia systému, v tomto pripade
edukacného. Vplyvné non-humans prostriedky zatial edukaciu znacne
dehumanizuji a osobnost dekultivujd, napr. pbsobenie internetu, médii,
preferovanie technoldgii pred clovekom v réznych oblastiach statnej politiky
vratane vzdelavacej a vyskumnej, dokonca tak, Ze technoldgie sa stavaju ciefom
a nie prostriedkom. Ale ak non-humans prostriedky zacali zohravat integrujicu
funkciu, potom je tu aj velka Sanca edukacne ich ovlddnut a vyuZit ich masovo pre
humdnne hodnotné edukacné ciele pre ich naplnenie a Sirenie edukacne
hodnotnych obsahov a spdsobov poznavania.

S premenami spolo¢nosti a edukdcie vnej sulvisia aj premeny funkcie
vzdelania a vzdeldvania v spolo¢nosti. Az do obdobia druhej svetovej vojny,
v prvych dvoch fazach, plnilo vzdelanie a $kola funkciu chrdmu, preduréeného pre
tych, ¢o maju viest a riadit vSetkych, ktorym chybaji mimoriadne schopnosti. Podla
tejto predstavy je spolo¢nost riadena nie¢im ,zhora“, z vble Boha, alebo cez
hodnoty vedy a rozumu, preto nemozno zverit jej vedenie nahode. Vzdelanie ma
silnd selektivnu (triediacu) funkciu. Spoloénost ma v tej dobe tvar pyramidy s malou
najbohatSou vrstvou vzdelanych, utvdrajicou sa strednou triedou a s najsirSou
vrstvou chudobnych.
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V dobe hospodarskeho rastu sa v Sirokej miere zlepsili podmienky Zivota
spolocnosti a v Case Uspesného rozmachu socialneho statu prudko stupol dopyt po
vzdelani. Masovy rozvoj vzdeldvania ho z chrdmu pre vyvolenych podla Kellera
aTvrdého (2008, s. 43 — 60) zmenil vtretej faze na vytah, zabezpeéujlci
prostrednictvom osvojenia si vedenia a profesie postup do vyssej socialnej triedy.
Demokratizacia verejného Zivota vytvorila predstavu, Ze finan¢ny kapital mozno
plne nahradit socidlnym — vzdelanim a tato cesta je pristupna vietkym socidlnym
vrstvam. Masovy rozvoj vzdelavania tak zo spolo¢nosti v podobe pyramidy vytvoril
vzdelania umoznuje predstavu o vedecky riadenej spolocnosti s planovanou
buddcnostou, ktord vdaka expertnym analyzam prekond chaotické sily trhu ako aj
sociadlne nerovnosti. Vznikaju tedrie vzdelanostnej spoloc¢nosti s Ustrednou Glohou
vzdelania ako nastroja trvalého hospodarskeho rastu (Bell, 1973, Husén, 1974
podla CeloZivotné vzdeldvanie...2000).

Celosvetové procesy globalizacie, ktoré koncentruju bohatstvo do stdle
mensieho poctu ruk, umoznili mocensky nastup financného kapitalu a premenili
idey rovnosti a demokracie na stalu snahu o lacnejSiu prevadzku a vyssi zisk.
Ziskuchtivy finanény kapital meni svet istoty velkych organizacii a podnikov na svet
premenlivych sieti a do¢asnych ndjomnych sluzieb, robi tak zo strednej triedy triedu
servisnl (spolo¢nost sluZieb), ktorli je pre zvySenie ziskov lacnejSie si najat
kdekolvek na svete na kratkodobu zmluvu, ako ju stale zamestnavat vo velkej
firme. To vSak spdsobuje rozklad strednej triedy. Formuluju sa tedrie, podla ktorych
mé byt spolo¢nost zloZend z mnoiZstva nezévislych a suverénnych individui, kde
kazdy riadi sdm seba, podnika viac menej samostatne s vlastnym vzdelanostnym
kapitalom, stale sa ho snazi zhodnocovat, je zodpovedny za svoj vlastny Uspech, ¢i
nedspech aj vtazkych podmienkach, ktoré sam nespdsobil. Filozofickd idea
individudlnej tvorivej sebarealizdcie cloveka podla humdnnych hodnét je
ekonomicky zneuZita na ideoldgiu individualizdcie pre potreby trhu. Paradoxne sa
tak vspoloénosti oznacovanej ako spolo¢nost poznania namiesto predtym
zdéraznovaného dérazu na Siroké univerzalne orientované teoretické znalosti (Bell,
1973) preferuju praktické zru¢nosti, pragmaticka kompetentnost podla poZiadaviek
stale sa meniaceho trhu prace.

Prax vyzadujuca rychly alacny vycvik, skoér rychlo vyuZitelnd a lfahko
vymenitelnd polovzdelanost a nie vseobecné vzdelanie, spbsobuje zévislost na
rychlo sa meniacom trhu prace atym aj na rychlom vzdelavani. Vzdelavanie sa
v Stvrtej faze meni na poistku pred padom medzi najchudobnejsie vrstvy. Podla
Kellera a Tvrdého (2008, s. 75 - 77) sa stava vynutenou stratégiou, vdaka ktorej
mbze Clovek zastavat pozicie, ktoré predtym bolo mozné zastavat aj s omnoho
nizs§im vzdelanim. Vzhladom na stdlu potrebu pruznej pracovnej sily, tym aj
rekvalifikacii, sa vzdelanie stalo vynosnym biznisom, na ktorom zarabaju najma ti,
ktori ho v skuto€nosti nevlastnia. Samo sa stalo Specifickym druhom trhu,
prileZitostou pre tvorbu zisku. Obrovské bohatnutie malej vrstvy elity a velky narast
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chudobnych vytvéra podla Lipietza spolo¢nost v podobe presypacich hodin (Keller,
2010). Skutoénost, Ze stdle vacsie poéty lfudi s vysokoSkolskym vzdelanim su
nezamestnané t. j. vzdelanie im nezabezpecuje prislusny status a Zivobytie, ukazuje,
Ze ani funkcia poistky dnes nie je Uplne jednoznac¢na. Vzdelanie sa tak postupne
meni zciefa na prostriedok, kde kultirne obsahy su stile menej dolezité,
rozhodujlcim sa stdva momentdalna upotrebitelnost. ,V novej verzii vzdelanostnej
spoloénosti vlastne ani nejde o samotné vzdelanie a uz vébec nie o spoloé¢nost”
(Keller — Tvrdy, 2008, s. 64)

To, ¢o je na tomto procese krizové je fakt, Ze ekonomizacii, predajnosti, tlaku
na kratke (lacné) protovedecké polovzdelanie podlahli aj ti, ktori mali byt
intelektudlnou bastou a chrdmom poznania — a to univerzity. Nedostatok zdrojov
ich nuti obracat sa na sukromnu sféru a prispdsobovat sa poZiadavkam trhu.
Masovost, nivelizacia, sitaz o peniaze a s tym spojeny pokles kvality vzdelavania na
»sebavedomu nevzdelanost”, ako to analyzuje Liesmann (2009), spominanu poistku
vlastne neméie zabezpelit. Krizové je aj to, Ze univerzity ako centrd reflexie
vsetkého, rezignovali na reflexiu seba samych ako nositefov skutocného
hodnotného vzdelania a eSte aj systémy sebariadenia nevyvinuli z vlastnej vedeckej
podstaty, ale prevzali zo sektoru manazérskych technolégii (Liesmann, 1993, s. 85).
Porubsky konstatuje, Zze celkove mozno za jednu z pricin krizy Skoly a vzdelavania
povazovat vyrazny odklon Skoly od filozofujucich doktrin, zdérazriujucich
nemateridlne hodnotové vychodiska, hodnotu ¢loveka, Zivota a [udskosti smerom k
ekonomizujucim edukaénym doktrinam, ktoré kladd déraz na efektivitu, navratnost,
akontabilitu a hospodérnost $kolského systému (Porubsky, 2010, s. 2 - 3) ato aj
v spolocenskych vedach pripravujucich profesiondlov pre riadiacu, poradensku
a edukacnu pracu s ludmi.

Osobitnym problémom je stym suvisiaca premena hodnoty vzdelania
a hodnét vo vzdelavani. V prvych dvoch periddach vyvoja edukacie, az do polovice
20. storocia sa vzdelanie chapalo ako nieCo, co ma hodnotu samo o sebe. Samo
vzdelanie bolo hodnotou, ktora sama bola povolana k tomu, aby sa v jej svetle
merali vSetky danosti tohto sveta, suviselo s masam nedosiahnutelnym ideadlom
emancipovaného, rozumovo, telesne a mravne rozvinutého Ccloveka. V tretej
peridde sa tato situdcia meni, hodnotou zostava len to vzdelanie, ktoré funguje ako
vstupenka do socidlneho vytahu, resp. lepsie sltizZi potrebam S$tatu, ktory je nosnym
subjektom jeho hodnotenia. V etatizovanej spolocnosti sluzi ako podklad pre
zaradenie do hierarchizovanych povolani najma diplom. V nivelizovanej
spolocnosti, ako bola napr. aj socialisticka, sa diplom stava jeho jedinym kritériom a
to bez ohladu na skuto¢nu kvalitu vzdelania a skutocné schopnosti absolventa
(Porubsky in Kosova — Porubsky, 2011). Hodnota vzdelania samotného sa znizuje,
hodnota jeho symbolickej reprezentdcie - diplomu stipa. Vzdelanie je vsak stdle
oceriované ako spolotenska hodnota, lebo déva ludom mozZnost lepSieho
socidlneho statusu, ako mali ich rodicia.
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V Stvrtej peridde sa rozhodujucim subjektom hodnotenia vzdelania stava
trhova ekonomika s kritériom uzito¢nosti. Diplomy uz nepredstavuju hodnotu sami
o sebe, od absolventov sa vyzaduje schopnost mobilizovat svoje poznanie podla
momentalnych poZiadaviek zamestnavatelfov. Nosnym subjektom hodnotenia
vzdelania sa stava firma, ktora sa prehlasuje za najkompetentnejsiu institlciu pre
zhodnotenie schopnosti absolventa. Hladaju sa systémy merania kvality
vzdeldvania pre rézne stupne $kol, vychadzajuce z poziadaviek hospodarskeho
rozvoja. Vo viacerych medzinarodnych testovaniach sa za kritérium hodnotenia
vysledkov Ziaka ¢i celého vzdeldvacieho systému prehlasuji najméa schopnosti
slubujuce ekonomicky uspech, klucové kompetencie sa velmi Casto zuZuju na
Uéelnost a uplatnitelnost, kde ciefom nie je osobny rozvoj €Eloveka, ale najma
zamestnanost a konkurencieschopnost.

V obrovskom rozvoji vied a technolégii poznanie rychlo zastarava, ¢o robi zo
vzdelania akysi produkt na jedno poufZitie, ktory musi byt neustdle obnovovany.
Hodnota vzdelania klesd na droven tovaru ameria sa cenou, rebrickami
poskytovatelov, uplatnitelnostou na trhu prace, medidlnou odozvou. Krizové je to,
Ze rozne technokratické kvazikritéria sa vydavaju za kritérid jeho kvality a to az do
takej miery, Ze kvalita vzdeldvacieho pracoviska sa nemeria velkostou nim
pestovanych myslienok, ale tym, kde boli tieto myslienky uverejnené, nie co
objavili, ale za akd sumu a to aj v instituciach, ktoré by to mali zdsadne odmietnut —
na univerzitdch. Liesmann za zniCujuce popretie univerzitnych idei oznacuje
hodnotenie kvality vzdelavania a vedy podla spolufinancovania z externych zdrojov,
Ucelovo vkladanych do priorit a odborov, u ktorych sa v blizkej buddcnosti
predpoklada celosvetovy zisk, ktorych zmyslom nie je podpora vedeckého vyskumu,
ale planovanie vedy podla predstav o vysledkoch. Ato nie je slobodnd veda,
pretoZe to je takd, povedané paradoxne slovami papeZa Jan Pavla Il, ktora ,je
otvorend ato vSetkymi smermi a ktorej vykony nie su urCované iba
bezprostrednymi cielmi, spolocenskym uzitkom, ¢i ekonomickymi zaujmami“
(Gaudeamus..., 1993, s. 92). Preferencia vied prinasajucich rychly ekonomicky zisk
priniesla so sebou silné podcenenie spoloéenskych vied, ¢o ohrozuje ich schopnost
suicasnej spolocenskej situacii nastavovat pravdivé zrkadlo. Nielen Ze sa
spochybriuju uznavané hodnoty, ale zretelné su aj prejavy lahkovazneho odvratenia
sa od najpodstatnejsSich otazok fudského bytia a buducnosti fudstva vobec (blizsie
Kosova, 2010).

V suvislosti s popisovanymi procesmi sa meni poslanie a uloha socidlno-
humanitnych vied (vratane edukacnych) v globalizovanej spolo¢nosti. Spolocenské
vedy su jediné, ktoré su schopné poskytovat celostny transdisciplindrny nadhlad na
priciny a dosledky spolocenskych procesov pre c¢loveka a [udstvo, ich presvedéenim
a zmyslom je starostlivost o ¢loveka a o buddcnost sveta, vychovavaju inych, aj
tych, ktori budd vychovévat inych. Zdévodriuju konanie ¢loveka v zmysle hodnét,
ku ktorym je zacielené. Preto sa Coraz castejSie hovori o rozhodujucej ulohe
socidlno-humanitnych vied v 21. storodi. Vo filozofickom zmysle maju vlastne dve
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zdsadné uUlohy — 1. obhajovat a branit ¢loveka a fudskost a 2. ovplyviiovat jeho
konanie a socidlnu prax v zmysle humannych hodnét.

1. Tradi¢nym poslanim socidlno-humanitnych vied je v humanistickom duchu
obhajovat &loveka a jeho zaujmy viade tam, kde sa &lovek straca zo zretela, kde sa
popiera idea ludskej dostojnosti alebo humanity, kde socidlny systém prestal byt
udsky. Podla Helusa potrebujeme kulturu obratu v celom spoloenskovednom
vedeckom diskurze nastupenim doérazu:

e na zretele antropologické, obratit pozornost k ¢loveku, aby edukdcia nebola
redukciou na utvaranie cloveka vintencidch ekonomicko-rastovych, ale
starostlivostou o rozvinutie celostnej osobnosti,

e na zretele etické, obratit pozornost na prelinanie poznania, schopnosti ¢loveka
na strane jednej a jeho moralnych postojov na strane druhej pre rozvinutie
[udsky hodnotného spdsobu Zivota,

e na zretele kontextové, t. j. v Sirokom slova zmysle ekologické, aby sa sledovali
javy aprocesy vretazeni pri¢in adosledkov so zvldstnym ohladom na
zodpovednost ¢loveka,

e ana zretele presahové, transcendujuce, ktoré prekondvaju ucelovu orientaciu
Zivota smerom k nadosobnému zmyslu konania (Helus, 2009, s. 32- 33).

2. Spolo&enské vedy maju podla Giddensa schopnost ovplyvnit prakticky Zivot
spolocnosti. Masovy rozvoj vzdelavania umoznuje Specifickd, od predchadzajucich
obdobi odliSnd podobu reflexivity, t. j. monitorovania, vyhodnocovania
ainterpretovania fudského myslenia a konania. Vdaka poznaniu a rasticemu
rozsahu pretvarajicej ludskej ¢innosti sa rozsiruje povedomie, ze fudska ¢innost je
viac socidlne utvarand, ako dand bozskym vplyvom, ¢i povahou veci. Myslenie
a konanie sa podla Giddensa vzajomne narusuju a ovplyvnuju. Socidlne praktiky su
neustale overované (reflexiou socidlnymi vedami) a pretvarané vo svetle novych
informacii, ktoré menia ich charakter. Dnes su ,vsetky formy socidlneho Zivota
CiastoCne utvdrané poznanim, ktoré maju o nich ich aktéri“ (Giddens, 2010, s. 40),
socialne poznanie neustale cirkuluje ,do“ a,z“ oblasti, o ktorych pojednava. Dnes
neexistuje stabilny socidlny svet, lebo ,pozndvanie tohto sveta prispieva k jeho
nestdlemu, ¢i premenlivému charakteru” (tamtiez, s. 45). Napr. reflexia totalitnych
socidlnych praktik ovplyvnila socialne konanie fudi smerom k individudlnemu, i
diferencovanému. Reflexia praktik, smerujucich k individualizmu, ovplyvnuje
konanie ludi smerom k uvedomeniu si spolo¢ného alebo vseludského. Podobne to
prebieha aj v edukacnej praxi, nedeje sa to vsak ani priamociaro, ani jednoducho,
ani za kratky ¢asovy okamih. Edukaéné poznanie vzdy prekracuje zamery tych, ktori
ho maju nedplné a pouZivaji ho na transformaciu edukacnej praxe, ¢i uZz vo
vzdeldvacej politike, alebo v kazdodennom vyucovani.

V socidlnej praxi (vratane edukacnej sa objavuju rézne druhy angaZovanych
hnuti a v socidlnych tedriach roézne alternativne nazory. Oboje poskytuju zablesky
moznych buducnosti atak su ciastocnymi prostriedkami, pomocou ktorych si
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buddcnost uvedomujeme. ,Anticipdcia budticnosti sa stava suéastou pritomnosti,
&im ovplyvriuje to, ako sa budicnost v skutoénosti vyvinie“(Giddens, 2010, s. 156).
To vskutocnosti obmedzuje nekonecne otvoreny charakter sucasného sveta,
smerujuci na prvy pohlad kuplnej diverzite. Na rozdiel od inych vied su
spoloéenské vedy schopné ovplyviiovat budicu socidlnu prax. Svojou reflexiou
a ¢innostou tak méZu z neistoty a nebezpedenstva, nihilizmu vytvorit prileZitost k
pozitivnzm zmenam.

V duchu tejto filozofie zac¢ala OECD na konci 20. storo¢ia formulovat mozné
scenare buduceho vyvoja Skolstva na urovni primarneho a sekundarneho
vzdeldvania ako deskripcie hypoteticky moznych alternativ buduicnosti s ciefom
vytvorit bazu pre ich aktivne ovplyviiovanie. Scendre boli konstruované pévodne
vramci  troch  moZnych  vyvojovych linii, zodpovedajlcich  logike
tendencii institucionalneho spravania sa — zachovat, posilfiovat, oslabovat (Kotasek,
2003). Na zaklade vyvinu boli inovované do Styroch predpokladanych vyvojovych
linii s nasledovnymi Siestimi vyvojovymi scenarmi (podfa OECD: Futures Thinking in
Action, 2006):

a) Vyvojova linia - extrapoldcia, pokracovanie stavu, udrzanie status quo:
1. scenar - byrokratické skolské systémy.
b) Vyvojova linia — rescholarizdcia ako systém rozmanitych a dynamickych
Skolskych institucii, ktoré presli Uplnou a komplexnou reformou:
2. scenar — model Skoly ako uciacej sa organizdcie,
3. scenar — model $koly ako socidlneho strediska/komunitného
centra.
c) Vyvojova linia — descholarizacia ako systém $kol stracajucich
a rozplyvajucich sa v rozmanitych alternativach:
4. scendr - rozsirujuci sa trhovy model skoly,
5. scendr — uciace sa socidine siete.
d) Vyvojova linia — dezintegrdcia skolského systému v krize:
6. scenar — unik z ucitelstva a rozpad skoly.

Autori v ¢ase vzniku S$tudie predpokladali, Ze vyvoj Skolstva bude mat
tendenciu smerom k jednému z moznych scenarov. V sucasnosti, ked sa prejavuje
radikdlna pluralita doby, sa ukazuje, Ze vnutri Skolskych systémov sa nejakym
sp6sobom uplatiuju viaceré vyvojové linie, o zaroven ich vyvoj problematizuje az
k dichotomickym prejavom pocitovanej krizy skoly (Porubsky, 2009). (Podrobnejsie
o jednotlivych scenaroch aich prejavoch aj v slovenskom $kolstve pozri Kosova —
Porubsky, 2011b).

5.3 Kriza ¢loveka sucasnej doby

Popisované procesy globalizdcie prinasaju aj zmeny v osobnosti cloveka,
oznaCované ako kriza cloveka sucasnej doby. Jej podstata spociva vtom, Ze
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stcasny vyvoj likviduje ludski identitu. Clovek sa odcudzuje vlastnej fudskej
podstate pretoze straca to, co ho robi ¢clovekom, ako sme to popisovali v kap. 2.3.
alebo v kapitole 3. Dynamicky vyvoj sveta zvlast v sulasnej dobe spésobuje
zaostavanie ¢loveka za svojimi vytvormi, ,Clovek uz nedokadze ovladat svet
vzniknuty jeho pri¢inenim, ten sa stava silnejsi ako on, oslobodzuje sa od neho,
s Zivelnou nezévislostou sa stavia proti nemu” (Buber, 2001). ,Zapadny &lovek
vymyslel technicky poriadok, nenasiel vSak spdsob, ako ho ovladat.” (Dawson,
1991, s. 124). Komplexnost a zloZitost moderného sveta spbsobuju, Ze ¢lovek straca
schopnost mu porozumiet, svet plny ohrozeni sa mu stdva cudzim, neistym
a nezrozumitefnym miestom pre Zivot. V naslednom texte nie je mozné do hibky
vyCerpat problémy suéasného ¢&loveka, zameriame sa preto najprv aspori na
zakladné pric¢iny a dosledky premien cloveka a to najprv z filozofického a potom
etologického hladiska.

Globalizacia vyzvara Siroky priestor pre uplatnenie sil dobra, ale aj zla.
Civilizacny pokrok dosiahol zavratné uspechy vdaka vede a technike, ale ako
ukazuje stav ludskej spolocnosti a jej globalne problémy, nebol schopny odstranit
nerozum, bezohladnost, sebectvo, strach ani zdfalstvo, rozpad socidlnych
a medziludskych vztahov, vojny ani krizy, ani prazdnotu ludského Zivota. Opieral sa
o doveru v ludsky rozum, presadzoval racionalitu a len racionalitu, ktora mala byt
duchovne neutradlna, bez hodnét, ktoré nie su vedecky zdovodnitefné. Otazky
zmyslu Zivota, dobra, krasy, city a preZivanie si potom vedecky nepodstatné, v
edukacii na vSetkych stuprioch ich plne nahradilo mnoZstvo vedeckych
a technickych poznatkov. Sebavedomy ¢lovek ako pan tvorstva, pretoZze ma rozum,
sa vydelil z prirody a zo spoloénosti, pokusa sa ich ovladnut a riadit. Podla Dawsona
,vzdelanie, ktoré temer Uplne ignoruje duchovnu zloZku ludskej kultury a ludskej
duse, je takym nedozernym omylom, Ze ho nemdze vyrovnat Ziadny pokrok
vedeckych metdd ani technik vyucovania” (Dawson, 1991, s. 132).

Moderna civilizacia ulahcila fudsky Zivot aznamenala obrovské zlepSenie
podmienok znacného mnoiZstva obyvatelov. Podla Muchu vsak narazila na iné
hranice neZ intelektudlne. Prave prekonavanie prekdzok vychdadzajuce
z nedostatocnej vybavenosti ¢loveka bolo podnetom pre obrovsky rozvoj ludskej
kultdry acivilizdicie (Mucha, 2003, s. 119). To je nahrddzané konzumnym
zvddzanim, obrovskym priestorom k neseridznemu a nezdvédznému vztahu cloveka
k svetu, ktory je vyzyvany k pohode, hravosti, k zabave, k nikdy nekonciacim hram,
k vyviazaniu sa z povinnosti, vzorom k nasledovaniu sa stavaju medialne zabavajuce
sa celebrity. ,Zvadzaniu by mal ¢lovek odoldvat, aby neprepadol zmétku, strate
kontroly nad sebou. Zvedeny ¢lovek prestdva byt sam sebou...Moderna civilizacia
vytvara priestor pre atomizovaného, izolovaného jednotlivca, vyviazaného
z podstatnych vztahov k druhym [udom, ale tieZz nudiaceho sa a lahostajného”
(tamtiez, s. 118).

Skratenie procesu od vynalezu kjeho masovému rozsireniu, za vydatnej
asistencie trhovych mechanizmov a informacno-komunikacnych prostriedkov vedie
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k orientacii na spotrebu a konzum, atym kznacnej premene ludskych potrieb
smerom k potrebam ,mat“. Producent bud skrachuje, alebo presvedéi mnoZstvo
zakaznikov, ktorym v podstate nic¢ nechyba, Ze jeho vyrobky neodkladne potrebuju,
Ulohou reklamy je robit fudi umelo neuspokojenymi. Utodi preto na zmysly, nové
vyrobky st hebkejsie, ZiarivejSie, chrumkavejsie, alebo na ego a socidlny status, ked'
ni¢ bezné, ani len praci prostriedok, uz nie su pre ¢loveka, ktory tuZi vyjadrit svoju
individualitu, dost ddstojné. Posun hodndt k hodnotdam mat (peniaze, majetok,
Uspech) je ako upozorfiuje Keller (2005, s. 39) spdsobeny aj tym, Zze konzum sa
stdva azylom. V prostredi velkych korporacii, hierarchizovanych organizacii
a integrovanych firiem svysokou mierou odosobnenia je jednotlivec lahko
zamenitelnou jednotkou, pracujicou podla vysoko formalizovanych predpisov
a prezivajuci hlboké odcudzenie a bezmocnost. Naproti tomu stukromny konzum
respektuje individudine fudské poZiadavky, je Sity na jeho mieru. Zaroven umoziuje
jednotlivcovi mat pod kontrolou aspor konzumné statky.

Globalizovany svet je neprehladnym horizontom informdcii, podnetov
a vyziev, ktoré neustdle ttocia na ¢loveka. Clovek zaujaty vietkym novym, tym, ¢o
je mimo neho, nema ¢as na seba, zablida na svoje bytie, nemd chut ani cas poloZit
si  otdzku, ¢o je zmyslom jeho Zivota, zamysliet sa nad sebou, stravit chvilu
v pokojnom rozjimani. Prebera zmysel zvonku, ten, ktory mu je ponukany
medidlnymi hviezdami, politikmi, vodcami, profesijnymi povinnostami, alebo sa
orientuje na chvilkové potesenie a uspokojenie. Sprievodnym znakom je strata
intimity, kde ni¢ nie je tabu a vietko je dovolené, alebo destruktivita a nasilie.

Dalsia skupina pricin stvisi s tym, ¢o sme podla Fukuyamu u? vysvetlili ako
velky rozvrat” spoloéenskych vztahov a pravidiel as tym, ¢o Bauman nazyva
ytekutymi casmi“. Ich zakladom je relativizmus, osobitne ten hodnotovy, podla
ktorého kazda kultira ma vlastné kritéria hodnotenia a tie vznikaju aj zanikaju
spolu s nou. Relativizmus vychadza podla Peru z myslienky, Ze ,neexistuju zaklady
pre nase hodnoty a Ze nemozno predlozit dokazy a pevné argumenty na to, aby
sme urcili, Ze nieco je lepsie alebo hodnotnejsie, ako nieco iné” (Rajsky 2009, s.
135). V spojeni s individualizmom, ako sustredenim sa na osobné a individuadlne
zéleZitosti v mene Cistej individudlnej slobody bez zodpovednosti a odklonu od
toho, ¢o je spolo¢né, dochadza k strate tradi¢nych orientacnych prvkov (myty,
hodnoty). Socidlne formy, vzorce prijatefného spravania a socidlne pravidlad sa
podla Baumana rozkladaju skér, nez sa stihli konstituovat a nestihaji sa ustalit.
Tekuté a premenlivé ramce nemdzu plnit Ulohu referenénych ramcov, v ktorych by
sa uskutocnovali Zivotné projekty a Ziaduce ludské konanie (Bauman, 2008). Treba
pripomenut, Ze ¢lovek moze riadit sam seba len v uritych pevnych ramcoch, ked'
vie, Co plati, Co je povaZované za fudsky hodnotné, bez takych ramcov v neistote
z buducnosti sa strdca moZnost byt sebariadiacim a sebarealizujucim sa subjektom.

Procesy globalizacie tak sposobuju redukciu komplexity ¢loveka ako subjektu.
Redukuju orientdciu ¢loveka tak, ze preferuje Ci selektuje len urcité vlastnosti sveta
¢i seba samého, ktoré si mu motivaciou pre konanie a formuju jeho hodnotové
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vzorce. (Mucha, 2003, s. 126). Clovek je redukovany predovietkym na funkciu
vykonnu a spotrebnd, Ziada sa od neho vykon na trhu prace, aby sa mohol co
najviac zU&astiovat na spotrebe, hrach, virtudlnych svetoch a prazdnych iluziach.
Média atechnoldgie podstatne prispievaju ktejto redukcii, pretoze ucinne
posilfiuju adaptaciu ¢loveka na globaliza¢né procesy, manipuluju ho a brania mu
klast si otazky o podstatnom, zmysluplnom, hodnotnom a konat podla nich
zodpovedne na zéklade slobodnej véle, vedome projektovat svoj buduci Zivot.

Konrad Lorenz (1990) pregnantne analyzoval situdciu sucasného cloveka
z pohladu etolégie.35 Skumal spravanie sa ludi apodroboval otdzke ,preco
vznikaju?“ rdzne pravidelne pozorovatelné vzorce [udského spravania, ktoré
sledoval v dlhodobom vyvine, pricom za prirodzené prostredie Cloveka dnesnej
doby povazoval velké mestské aglomeracie. Pomenoval viaceré ,smrtelné hriechy”
v spravani sa civilizovanych ludi v masovom meradle aza vyuZitia biologickych
zékonitosti analyzoval ich désledky na psychicky a socidlny Zivot cloveka:

e Preludnenie. Velké sustredenie [udi na malom priestore v mestskych
aglomeracidch vedie k presyteniu velkym mnoZstvom medzifudskych, ale
plytkych vztahov a k prejavom odludstenia. Clovek neméze byt citovo viazany
na vsetkych a preto sa snazi obmedzit kontakty na minimum, nenechat sa
citovo zatiahnut do problémov druhych (Lorenz, 1990, s. 15). Prefudnenie tak
plodi nezdujem o problémy inych a lahostajnost. To vytvara dobré podmienky
pre rast kriminality, lebo je moZné kradnut a spravat sa agresivne bez toho, Ze
by okoloiduci zasiahli. To potvrdzuje aj psycholdgia v tzv. efekte prizerajucich
sa, podla ktorého, ¢im viac ludi sa prizerd, tym vyssia je difiizia zodpovednosti
(preco ja, nech poméze ten druhy; ak on ni¢ nerobi, asi to nebude také vazne).

e Devastdcia prostredia. Clovek lahkomyselne ni¢i svoje prostredie a nehladi na
to, Ze priroda sa riadi zdkonmi rovnovahy. Postupny evolu¢ny vyvoj druhu
nemoze ohrozit rovnovahu ekosystému. Technologicky pokrok viak diktuje také
tempo, Ze ekoldgia cloveka sa meni niekolkokrat rychlejSie ako ostatnych
organizmov (Lorenz, 1990, s. 21), znicenie druhu, ktory sa vyvijal miliény rokov,
je nenahraditelné a méze mat nedozerné nasledky. Odcudzenie c¢loveka
prirode, ale aj nevkusné rychlo postavené umelé prostredie ma etické aj
estetické dosledky, krasa prirody ikultirneho prostredia si podmienkou
dusevného zdravia cloveka. Okrem toho prostredie, v ktorom clovek vyrasta,
rozhoduje o tom, ¢o bude povaZovat za normalne, ¢i kultdru panelakového
sidliska so smetiskom, alebo zamok s benatskym zrkadlom a ako na tom zaklade
bude vyjadrovat svoju osobnost (napr. v tvorivej ¢innosti). V preludnenych

* Etoldgia je veda o spravani sa zvierat a ludi, ktora skima spravanie ako jednu z funkcif
organizmu, pricom ho sleduje v ich prirodzenom prostredi, v dlhodobom vyvoji a na zaklade
systémového pristupu.
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mestach sme svedkami poklesu estetickej ietickej normality, nezdujmu
o prostredie a tym aj dobrym podmienkam pre rast vandalizmu.

Rychle tempo doby. Ziadny vnitrodruhovy vyber u zvierat dosial nepdsobil tak,
ako sutazenie ¢loveka s ¢lovekom, ktory sa stale ponahla. Priinou su nielen
technoldgie, ktoré uberaju cloveku cas (mobil, internet), ale aj strach (z
chudoby, z krachu firmy, Ze neuZzivim rodinu) a konkurencia, voci ktorej sa treba
presadit. Preto treba konat rychlo, predstihnit sipera, nepremeskat 3ancu.
,Drviva vadsina fudi si dnes ceni len to, ¢o prinasa zisk a ¢im je mozno
pretromfnut blizneho v bezuzdnom sutazeni“ (Lorenz, 1990, s. 27). Ktomu sa
pridava tuzba po majetku, orientacia na konzum, ktory nieco stoji alakava
reklama, ktora tlaéi ¢loveka superit, aby mal peniaze a mohol si zadovazit
vsetko, ¢o ponuka. Pre neustdle zrychlovanie Zivotného tempa [udia nie su
schopni stravit ani kratky ¢as produktivne osamote, zastavit sa a zamysliet sa
nad vlastnym spravanim, nad cielmi vlastného Zivota. Sucasny ¢lovek tak strdca
schopnost sebareflexie, jednu z najpodstatnejSich vlastnosti, ktora ho robi
¢lovekom. ,,Bytost, ktora nevie o svojom ja, nie je schopna rozvinut pojmové
myslenie, svedomie ani moralku, zaloZenu na zodpovednosti“ (tamtiez, s. 29).
Vyhasinanie citov. Kazdy organizmus na zaklade dostatku ¢i nedostatku toho,
po ¢om tuzi a privykania ma vyvinuty systém ekondmie slasti a strasti, napr. pri
nedostatku je clovek ochotny podstlpit viac strasti, pri opakujucich sa
situdciach slasti sa zmysly privykanim otupuji. Moderny ¢lovek sa stal zmakcily
voCi strasti, napr. za pomoci liekov proti bolesti, ktoré otupuji nervové
zakoncenia. S postupnym ovladanim sveta vzrastd precitlivenost ¢loveka vodi
neprijemnym zaZitkom, prave tak otupenost voci tym prijemnym. Spolu s tym
rychle tempo a zmena hodn6t spdsobuju, zZe ,clovek straca schopnost vkladat
neprijemnu prdcu do diela, ktoré slubuje slast aZ niekedy v budtcnosti“ (Lorenz,
1990, s. 37), Ziada okamZité uspokojenie napr. v sexualnej oblasti, ¢i v konzume.
Prirodzené prekazky v minulosti zocelovali ¢loveka, aby sa naudil znasat strast
ako predpoklad dosiahnutia radosti z Gspechu. Privykanie a otupenost voci
slasti vyZzaduju pre citovy zazitok stdle silnejsie a silnejsie podnety, nendsytnu
tuzbu po nie¢om novom. Prezivat citové zazitky, napr. milovat, ¢i byt milovany
je prirodzenou potrebou kazdého cloveka, pri jej neuspokojeni nastava citova
frustracia a volba nahradného uspokojenia. Takym su dnes vyhladavané silné
zazitky napr. v adrenalinovych Sportoch, ale Zial aj v drogach, ¢i sektach.
Geneticky upadok. Clovek ako biologicky a socidlny systém je charakterizovany
istou genetickou rovnovahou instinktov a pudov na jednej strane aich
zodpovedného ovladania na strane druhej. Prave to ho odliSuje od zvierat.
Geneticky ma tiez zakotveny systém reakcii, branit prislusnika vlastného druhu,
¢i zakroCit vo€i asocidlnemu spravaniu niektorého z nich. Tak ako sa
u domestifikovanych zvierat =z generdcie na generdciu menia vzorce
starostlivosti o potomstvo, tak sa podla Lorenza dnes geneticky prenasaju aj
niektoré vzorce dozrievania socidlneho spravania u ¢loveka, nazyva ich
genetickd infantilizdcia — ustrnutie na detskej Urovni (tamtiez, s. 54). Praca
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s vyhliadkou na vzdialeny ciel, zodpovednost za vlastné konanie aohlad na
druhych su charakteristické pre zrelého cloveka. Netrpezlivd tuzba po
okamzitom uspokojeni pudov, nedostatok zodpovednosti a ohladuplnosti je
typicka pre deti, ale dnes aj pre mnoho mladych dospelych. Nezrelost mladej
generdcie v socidlnom sprdvani sa prejavuje ocakdvanim starostlivosti od
rodiCov, Ci starSej generacie, vymahanim si domnelych prav aj nasilim
(kriminalita), parazitovanie na nej. Na druhej strane ale aj silnym odmietanim
starSej generacie az nepriatelskym postojom, v sucasnosti esSte posilnenym
obratenim rol (mladi ovplyvriuju starSich v mdde, vtechnoldgiach, kult
mladosti). Dochadza k strate zmyslu pre zodpovednost, k neschopnosti
posudzovat, ¢o je dobré a zlé.

Rozchod s tradiciou. V kazidom biologickom druhu ikulture funguje pre
selektovanie toho, ¢o treba uchovat, ten isty mechanizmus — vyber po
dékladnom vyskusgani. Clovek svojim ovladanim prirody viak vylucuje jeden
faktor selekcie za druhym, dokonca sa rozhodol, Ze len to, ¢o je vedecky
dokazatelné, patri ktrvalému poznaniu fudstva. Normdlny vyvoj je podla
Lorenza (tamtiez, s. 70) vylucit vyloZene zastarané prvky, prekazajice novému
vyvoju a zachovat pritom nepostradatelné Struktiry danej kultdry — mladi sa
zdruzuju, aby presadzovali nové idedly, reformovali tradicné normy, ale bez
toho, aby hadzali cez palubu cely odkaz rodicovskej kultury. Podla neho vsak
dnes dochadza k citelnému nepriatelstvu a vojne medzi generdciami jednak
preto, Ze s kazdou generdciou sa zvacsuje rozsah nutnych adaptivnych zmien
v kultirnom fonde pri prenose na dalSie pokolenie ajednak pre oslabenie
zvazkov medzi rodiémi a detmi (zaneprazdnenost rodicov, nedostatok vzorov,
strata autority, rozpad dvojgeneracnej aj SirSej rodiny, obratenie rol a pod.).
Okrem toho mladi sa bdria aj z etickych dévodov, nechci napodobriovat
pustoSenie prirody, sebanicivi honbu, poklonkovanie pouckam, ale aj zo
socidlnych doévodov, nemoznost najst pracu, lebo klesajici poéet pracovnych
miest je obsadeny starSimi generaciami (Keller, 2010) ato az do rebélie,
agresivity, destrukcie. Mladi tak strdcaju korene a duchovné zdzemie,
nepreberaju od svojich rodi¢ov ani Zivotnu filozofiu, o ¢o sa usilovat, podla
ktorych hodnét zit, ¢o je mravné a pod. Nedostatok Zivotnych idei a zéroveri
potreba niekam patrit spdsobujd, Ze hladaju nahradné skupiny a myslienky,
s ktorymi by sa mohli identifikovat, napr. gangy, rasistické skupiny, sekty,
asocialne hnutia, hudobné, ¢i komiksové idoly, vodcovia rézneho druhu.
Konformita, poddajnost fudstva voéi doktrinam rozneho druhu. Doktrina je
subor pevnych pouciek, jednostrannych nazorov, ¢i nemenitefnych zasad,
opretych obvykle o urcity autoritu alebo kolektivnu autoritu. Existuju vo vede
(napr., Ze pravdivé je len to, Co je odmeratelné), v ekonomike (len volny trh
vietko vyriesi), v politike (pre uchovanie svetového mieru treba zvrhnat rezim
v urcitej krajine), ale aj v mdde, obchode, reklame, ¢i ktorejkolvek oblasti
fudského myslenia (napr. hodnotny Zivot je plny pohodlia a konzumu, ako ho
predstavuju celebrity zabavného priemyslu). Ziskava skupinu privrZzencov, Siri sa
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lubovolne médiami (najma ak ma za sebou financ¢ne silnd skupinu), stdva sa
prevladajucim nazorom. Podla Lorenza doktriny poskytuju svojim stipencom
subjektivne uspokojenie koneéného poznania, potreby v nieo verit, pevny bod.
Preto tito bojuju za svoje presvedcenie, vSetky fakty, ktoré doktrine odporuju,
su ignorované, rozhorcene odmietané ato tym viac, ¢im viac to vyZzaduje
zmenu v nazoroch, najma na seba samého (Lorenz, 1990, s. 77 — 78). Nikdy
v minulosti neboli také masy vystavené takej rozsiahlej medidlnej manipuldcii
ludského subjektu za vyuZitia nielen novych technoldgii, ale aj psychickych
zékonitosti, ako sugescie, ¢i automatu konformity s cielom prijat vnucované
myslienky, nepremysiat, nepochybovat. Stdle masovejsie poéty ludi sa
stdvaju vonkajskovo riadenymi, v skutoCnosti neslobodnymi. ,Vonkajskovo
riadeny jednotlivec je zavisly na tom, ¢o je mimo neho, ¢o ho podstatne
formuje. Moznost vlastnej autondmie, slobodného konania je znacne
obmedzena” (Mucha, 2003, s. 121). Zial, aj $kola konformitu podporuje, ked'
Ziada bez diskusie suhlasit stym, ¢o je napisané v knihe, vediet to naspamat,
pouzivat len jeden postup odporucéany ucitelom, nevyénievat, byt ticho.

Uvedené filozofické, sociologické i etologické reflexie stavu cloveka dnesnej
doby ukazuju, Ze procesy, systémy a formy globalizacie sa dotykaju aj biologickej, aj
sociologickej aj osobnostnej dimenzie jeho Zivota. Niektori autori dokonca uvazuju,
¢i pod ich tlakom nedochadza k urcitej mutacii ludskej prirodzenosti (Mucha, 2003).
Ini zas so znepokojenim sleduju narastajuci nihilizmus®® medzi mladou generdciou,
Zivot bez hodnét, Zivot ¢loveka, ktory sa naudil Zit s ni¢otou (Rajsky, 2009, s. 29).
Upozornuju, Ze u generdcie X7, odchovanej v blahobyte a konzume, sa objavuje
vykorenenost, vyprazdnenost bez Zivotnych planov, lahostajnost, agresivita,
odmietanie politickej i socidlnej participacie, nizka sebalcta, utiekanie k imitaciam,
rezignacia na vysSie méty. ESte kritickejSie sa vyjadruju o prvkoch nihilizmu
u generdcie o* vychovanej v individualizme a technoldgiami, ako o narcistickych,
nesebakritickych, citovo nezrelych a mravne apatickych jednotlivcoch, bez vycitiek
a pocitov viny, nezodpovednych, ktori sa spravaju, akoby svet patril iba im a riadia
sa zasadou, nikoho neprosit o povolenie (Rajsky, 2009, s. 166). A hoci Slovensko
vyslo zinych podmienok ako Zapadna Eurdpa alebo USA a vyvoj uvedenych
prejavov je historicky posunuty, aj tu uz dnes mozno vnimat typické Zivotné
nastavenie tejto generacie, ktorym je podla Galimbertiho ,postoj k Zivotu bez
zodpovednosti, bez uUcty k sebe a bez obav z nasledkov vlastného konania, lebo
vsetky rozhodnutia sa predsa daju vziat spat: zamestnanie, manzelstvo, sexuélna
identita, tehotenstvo...“ (tamtiez, s. 167).

* Nihilizmus (z latinského ,nihil“ — nig) — depresia, apatia, rezignovanost, nezmyselnost,
skepsa, nezdujem.

¥ Generacia X - narodend v 60-tych a 70-tych rokoch 20. storotia, pomenovana takto v 90-
tych rokoch, ich vnutorny svet bol velkou neznamou ako nezndma X.

*® Generacia Q — narodena v 80-tych a 90-tych rokoch, vstupuje na scénu zatiatkom 21.
storoCia, pomenovand Q podla nizkeho inteligen¢ného a emocného kvocientu.
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Opisovany stav spoloénosti a ¢loveka sa nemohol neprejavit v oblasti vychovy.
Mal a ma rozporuplny, skor vSak negativny dopad na rodinu a rodinnu vychovu
(blizsie pozri Vancikovd, 2011), ale aj na Skolu ako instituciu, kde sa zda, Ze sa
naplfiaju préve tie hordie scendre jej budiceho vyvoja (blizéie pozri Kosovd —
Porubsky, 2011b). Mnohé ztrendov neboli dostatocne reflektované ani
spolocenskymi ani osobitne slovenskymi edukacnymi vedami. V posttotalithom
obdobi je to aj pochopitelné, pretoze sa prejavil priklon k trendom, ktoré
jednoducho do roku 1989 nebolo mozné v pedagogickych tedridch ani spominat.
Dnes s odstupom casu je evidentné, Ze bez pevného filozofického fundamentu,
o ktory by sa odbornici v slovenskej pedagogike v predchadzajucich dvadsiatich
rokoch boli mohli opriet, doslo k chybam v edukaénom mysleni a v diskurze
vzdeldvacej politiky, ktoré sa rozsirili do edukacnej praxe. Za najzavaznejsie mozno
povazovat:

e Zamienanie humanizmu za individualizmus. Humanizmus stoji na dvoch
zakladnych rovnocennych idedch — idea ludskej d6stojnosti a idea humanity.
Preto v skutoénych humanistickych koncepcidach nemdéze byt zdérazfiovana
sloboda na udkor zodpovednosti, personalizdcia na Ukor socializacie, Cci
sebarealizacia jednotlivca bez jej transcendencie (presahovania) do
nadindividudlne] socialnej urovne. Akcentovanie sebariadenia bez uvedomelej
discipliny, prav dietata bez povinnosti, volnosti bez socidlnych pravidiel, ¢i
laskyplného vztahu bez autority je priamym nepochopenim humanistického
pristupu vo vychove.

e Nahradenie vysokych cielov humanistickej vychovy utilitarizmom. I|deal
rozvinutej plnohodnotnej osobnosti, ktora prekracuje vlastné hranice, aby
zveladovala kulturu, zodpovednou tvorbou a mravnym konanim humanizovala
svet bol vytlateny obrazom ¢loveka, ktory vie za pomoci technoldgii utriedit
informacie avhodne ich wvyuZit, aby sa uplatnil na trhu price a preiil.
CeloZivotné a trvalé bolo nahradené flexibilnym prili§ kratkodobym, celostna
kultivacia ustupila fragmentalnemu vzdeldvaniu, ludskost bola obetovana vede
a technike, hodnoty boli zamenené za informacie a kompetencie. Ato bez
akejkolvek rovnovéhy.

e StotoZriovanie autority s autoritdrstvom a direktivitou. Autorita je
nevyhnutnym fundamentom vychovy, bez autority vychovavatela je vychova
neschopna. Bez nej niet koho si vézit a o nasledovat, bez nej nie je jasné, kde
konéi svojvola a zadina povinnost a zodpovednost. Autorita ddva oporu, lebo
ukazuje hranice priestoru, vktorom sa realizuje sloboda. Vyzyvanie
k partnerstvu vo vychove s ciefom odstranit direktivitu je nielen nepochopenim
rozdielu medzi ubliZujicim autoritarstvom a podporujlicou autoritou, ale ani
podstaty nedirektivheho vychovného stylu, ktory aby mohol byt nedirektivny
avychovny zérover, musi sa opriet o autoritu osoby, prijatych cielov, i
dohodnutych pravidiel. Inak je nedirektivita cestou k chaosu a svojvoli a nie
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k sebariadeniu vychovdvaného a deformujicim, ale urcite nie vychovnym
Stylom. Zaroven je tiez nepochopenim toho, Ze edukacné situacie rozmanitého
charakteru vyZadujd rozmanité postupy vratane tych direktivnych

e Nahradenie vychovného, prip. facilitujiceho vztahu za partnersky. Vychova je
to, ¢o robi odkazanu bytost ¢lovekom. Ten, kto je odkéazany, potrebuje vedenie,
oporu, pomahajuceho sprievodcu. Takym nemdZe byt ten, kto je rovnako
odkazany na vychovu, aby sa stal clovekom, ale len ten, kto je skusenejsi, zrelsi,
vzdelanejsi. Partnerstvo je vztahom bytosti v rovnocennom postaveni, v ktorom
obaja dobrovolne rovnako davaju i dostavaju. Vychova takym vztahom nie je.
Vychovavany ma dost partnerov, rovesnikov, spoluZiakov. Nepotrebuje uditela
na to, aby sa mal komu zdéverovat so svojimi sikromnymi tajomstvami. To, ¢o
od neho potrebuje, je pozitivny smer, podpora rozvoja v potencialoch, ktoré
sdm nevie ¢asto ani pomenovat, vzor ako treba zit a konat. To viak nevyluduje
poziadavku, Ze ucitel by mal byt schopny pribliZit sa k drovni dietata, ved' inak
by nemohol na neho Géinne pésobit, ani moZnost, aby v uréitych aktivitach
(napr. v hre) zaujal partnersku rolu.

Vysledkom tychto a dalSich spominanych faktorov je stav, ked namiesto
vychovy postavenej na dokladnej reflexii, analyze a syntéze, nastupila slovami
Rajského atmosféra chronickej dezorientacie, atmosféra rychleho platania dier,
nahlivych rieseni, tkania ,patchworkov” (Rajsky, 2009, s. 170 — 171), ked' ¢as na
myslenie sa zdd ako nebezpeény luxus. Javi sa, Ze je najvyssi Cas, navrétit vychove
pozitivny zmysel na zdévodnenych fundamentélnych vychodiskach. Z analyzy doby
je vnimatelné, Ze edukacia nesmie stratit svoj antropologicky a humanisticky
rozmer. Ako sme ale ukazali vy$sie, humanisticky orientovana pedagogika, musi byt
zaloZzena na kritickej reflexii, aby umozZnila komplementarne spojenie 1.
kvalitativneho rastu osobnosti, ¢i rozvoja ,vnutra“ Cloveka s ciefom nachadzania
hodnotového zmyslu individudlneho bytia a 2. vzdeldvania ako disciplinovania
mysle a tela vrovine kognitivnej, afektivnej aj perceptudlno-motorickej s cielom
osvojit si kultdru ako fundament spoloc¢enského bytia. Edukacia ma antropologické
vychodiska aj efekty. Ako takd je sice socidlny fenomén, ale proces edukdcie a jeho
dopady sa tykaju vidy konkrétneho jednotlivého ¢loveka, nech je sucastou
akejkolvek velkej socialnej skupiny.

V podmienkach globalizovanej spoloc¢nosti a ohrozenosti hodnotného
ludského bytia neostava iné, len sa neustale usilovat o vychovu autentickej,
nekonformnej osobnosti, ktord si je vedomd svojich mozZnosti, schopnosti aj
svojich idedlov, ale aj potrieb inych a sveta, ktord je schopnd slobodne ale pritom
zodpovedne a mravne riadit viastny Zivot, ktord je zaujatd osobnymi planmi
a zdroven angaZovand pre zlepsSenie Zivota spolocnosti. Pred vyzvou s takou
naliehavostou pre budicnost sveta a ¢loveka este edukacia vo svojich dejinach
nikdy nestdla. Aj edukaéné vedy musia, ¢i chcu alebo nie, tvrdosijne a optimisticky
presadzovat uvedend myslienku. Edukacné vedy totiz nemdzu bez nadeje a
optimizmu vdbec existovat, si na ne odkazané, v ¢ase krizy viac, ako kedykolvek
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predtym, inak by stratili svoj zmysel. M6Zu a mali by vynaloZit v3etky sily na to, aby
z neistoty, neddovery, nebezpecenstva, nihilizmu a vedomia krizy urobili o najskor
nadej, prileZitost, pozitivhe impulzy a angaZovanu asistenciu k ,,novému zaciatku®.
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RESUME

After 1989, the education sciences in Slovakia face a common situation, when
the authors examine partial issues from the aspect of various scientific paradigms.
It is obvious we lack a more complex clarification of the essential basis that would
allow to grasp the phenomenon of education in a more holistic way, emphasizing
aspects that are permanent, significant and bring value even in the rapidly changing
world of today. Therefore, the publication offers a functional selection of the most
significant basic points within the philosophy of education, which should be used as
a backbone by the particular education sciences in general, both in the theory and
the new changed conditions of nowadays practice. The necessity to reflect also the
sociological and economical aspects when understanding the present situation of
education resulted in a "detached" paper covering the most essential and topical
interdisciplinary sources and context of the educational thinking, education
practice, or the education professions.

The first chapter provides insight into the philosophical basis of the
educational thinking, describes the importance of philosophy for the education
sciences, the development of their mutual relations, defines the subject and role of
the philosophy of education, the dialectic and systemic approach towards the
examination of the educational phenomena. The chapter on the anthropological
and ontological dimension of education explains the changes in understanding the
education and the approaches towards its role, that changed together with the the
image of man in the different concepts of the philosophical anthropology. The
analysis of the biological, social and personal dimension of human life leads into a
reflection on the meaning of human life and the sense of his/her education. The
education is essentially based on the human relationships that have specific
characteristics and they permanently include irresolvable contradictory opposites.

The axiological context of education is presented by the topic of values and
evaluation in education. Educational sciences, highly normative by nature, have to
use legitimized and justified standards and values that are then defined as the
objectives of education. They do so based on two basic philosophical ideas - the
idea of human dignity, and the idea of humanity that they use to draw the target
categories of education according to the ideal of full personality. The publication
provides an alternative on how to structure and formulate the general objectives of
education. The ethical basis of education lies in the relationship between morality
and conscience of men, freedom and responsibility, authority and the power in
education. Given the determining influence of education on the entire human life,
particular attention is put on the ethical aspects and the profession moral of the
teaching profession.

In its last two chapters, the publication gradually goes over to the issues of the
educational practice. The integration of the theoretical knowledge and the practical
experience within the teaching profession and training is clarified based on the
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epistemological-praxeological justification of the relationship between theory and
practice. It shows the conditions under which the theoretical thinking actually
affects the practical actions, and how the actions alter the educational thinking
through reflection. As a specific example, we used the topic of relation between
democracy and education. The final block deals with the philosophical-sociological
reflections of education and education policy under the influence of the
globalization processes. The rapid changes in understanding the objectives,
functions and values of education are characterized based on the analysis of the
globalization changes within the society. Analysis of the human crisis nowadays
points out the new or old-new role of education and the educational sciences.

The publication in its entirety highlights the significance of and the
implications raised by the philosophical or the philosophical-sociological context in
educational concepts. Using the philosophy as a pillar also allows to return to the
humanly valuable ideas and ideals of education, which were recently a bit
forgotten by the educational sciences in Slovakia.
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