Na rozdiel od niektorych stcasnych ,,modnych®, tj. humanisticky orien-
tovanych pristupov k skolskému hodnoteniu analyzuje autorka jednotlivé prvky
tohto javu dosledne a z r6znych aspektov. Jej zdovodnenie klasifikacie zdoraz-
nuje tieto aspekty (s. 39):

— nutnost urCitej formy spitnej vizby pre ucitel’a a Ziaka,

— je to metdda zrozumitel'nd rodi¢om,

— stimuluje nadanych a ctiziadostivych Ziakov,

— podava celkovy obraz o ziakovi, jeho Skolskej vykonnosti,

— znamky celkove pozitivne koreluju s inteligenénymi testami,

— klasifikacia sa opiera o vd¢sie mnozstvo vykonov a o dlhsie tseky pozoro-
vania ziaka,

— je to tradi¢ny, navyknuty a ustaleny systém.

Problematickym je autorkino chapanie niektorych vyhrad voéi skolskej
klasifikacii, najmi zdoraziiovanie skutocnosti, ze klasifikacna stupnica je pos-
tavend zaporne (¢im lepsi vykon, tym nizSia znamka). Rovnako vyuzivanie
testovania je omnoho SirSie, nez je jeho vymedzenie autorkou recenzovanej
publikacie. Uplne nevhodné je oznacenie pedagogické testovanie (s. 21).

Naopak, k pozitivam patri autorkin pristup k diagnostikovaniu rodinného
prostredia Ziakov (s. 51 a nasledujuce), ked prezentuje nielen Siroku Skalu
diagnostickych postupov, ale aj ich rizika.

Pri celkovom hodnoteni novej prirucky D. Janderkovej moézeme konstato-
vat’, ze do ruk zaujemcov o tto problematiku sa dostava uceleny subor zaklad-
nych informacii, ktoré reSpektuju tak stcasni edukacnu prax, ako aj nastup
novych pristupov a metdd poznavania osobnosti Ziaka a jeho Skolského a
rodinného prostredia. Pri komparacii s inymi podobne zameranymi publika-
ciami spracovava nielen zakladné otazky, ale aj Specifické aspekty diagnos-
tikovania v odbornom vzdelavani.

Pavol Kompolt

ww s

Ondrej Kas¢ak — Branislav Pupala: Vychova a vzdelavanie v zakladnych
diskurzoch
Presov : Rokus, 2009. 176 s. ISBN 978-80-89055-98-2

Vychodiskom publikdcie snazvom Vychova a vzdelavanie v zakladnych
diskurzoch (2009), ktorej autormi st Ondrej Kascak a Branislav Pupala, je
téza, ze , kazdy zrelevantnych pedagogickych diskurzov smeruje kinym
praktickym odporucaniam, formuluje Specifické ciele autvara osobitu
terminologiu vychovnej praxe vratane réznorodych metodik Ci cviceni®. (s. 8)
Zamerom knihy je tak poukazat’ na Specifika jednotlivych diskurzov o vychove
a vzdelavani, analyzovat’ ich vychodiska, a tak vniest’ poriadok do pedagogic-
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kej teorie a praxe. Nereflektované a nekriticky prijimané pedagogické koncepty
totiz mézu negativne vplyvat na realizaciu pedagogického procesu, kedze
jednotlivé teoretické smery ,, maju Specifické, nezriedka nezlucitelné, dokonca
protichodné ciele. (...) Roznorodé techniky a metodiky (..) nie su volne
kombinovatelné, pretoze horizont ich zmysluplnosti je Specificky a méze viest
k neziaducim efektom. “ (s. 9)

Spominané vychodiskda m6zu navonok podsobit’ banalne, av§ak v prostredi
slovenskej pedagogickej vedy ide stale o nesamozrejmy pristup. Najmé v ramci
beznej vzdelavacej prevadzky na pedagogickych fakultach sa ideologicka alebo
ina podmienenost’ zakladnych pedagogickych definicii a konceptov takmer
vobec nereflektuje. Preto je velmi cenné, Ze autori prisli s takouto ambiciou,
hoci treba podotknut’, Ze ani v slovenskych podmienkach nejde o celkom prvy
pokus takéhoto charakteru (napr. M. Zelinua Tedrie vychovy alebo hladanie
dobra). V porovnani s predchadzajucimi domacimi a zahraniénymi vymedze-
niami pedagogickych pristupov ¢i teérii Kascak s Pupalom pontikaju vlastné
rozliSenie diskurzov, medzi ktoré zahinaji humanisticky, funkcionalny,
interak¢ény, rekonstrukcionisticky, konsenzualny a neoliberalny. Ako uz bolo
spomenuté, kazdy z tychto diskurzov vychadza z rozdielnych filozofickych,
psychologickych, antropologickych, sociologickych, ideologickych ¢i politic-
kych vychodisk.

Kascakov a Pupalov projekt sa nevycerpava len zamerom analyzovat’ Speci-
fikd jednotlivych diskurzov, ale méze smerovat aj k ich kritickému ¢itaniu.
Jednotlivé pristupy totiz ,,svojim sposobom maju konkurencnu povahu a casto
nastavuju zrkadld sebe navzajom, v ktorych sa konkurujice pristupy daju vni-
mat kriticky. Vzajomné porovnavanie jednotlivych pristupov medzi sebou
umoznuje vidiet ich slabSie miesta, ktoré nie su z vnutorného pohladu tychto
pristupov viditelné, pretoze su bud zamlcané, alebo sa tykaju takych otdzok,
ktoré v nich vobec nie su otvarané. “ (s. 19-20)

Kazdému z uvedenych diskurzov je venovana samostatné kapitola, v rdmci
ktorej sa synteticky, vecne a prehladne uvadzaji zakladné vychodiska a prin-
cipy jednotlivych pristupov. Niektoré z nich st predstavené aj prostrednictvom
konkrétnych didaktickych implikacii vo forme Specifickych konceptov a
metodik ucenia. Aj napriek tomu, Ze autori v uvode textu upozoriiuju, Ze
jednotlivé konkurencéné diskurzy sa daju na pozadi vzajomného porovnania
vnimat’ kriticky, tento aspekt netvori jadro prace. Skor sa pravdepodobne pred-
pokladd, Zze kriticki analyzu si Citatelia vyvodia sami. Tuto liniu sa vSak
nepodarilo autorom udrzat’ na ploche celého textu, resp. razantnej kritike je
vystaveny len jeden konkrétny koncept (neoliberalny diskurz), Co povazujem
za vyraznu slabinu a tomuto problému preto budem venovat’ hlbsiu pozornost’.

Peripetie okolo Kascakovej a Pupalovej publikacie zacinaji vznikat' na
konci kapitoly venovanej konsenzudlnemu diskurzu, kde sa v rdmci podkapi-
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toly s nazvom Zdkladné otazky konsenzudlneho diskurzu v sucasnosti v pod-
state prezentuje teoretické a odborné stanovisko samych autorov. To by samo
osebe nebol az taky problém, ved kazdy vedecky ¢i pedagogicky pracovnik
alebo pracovnicka vychadza (vedome alebo podvedome) z dajakého konkrét-
neho pedagogického diskurzu a reflektovanie tejto skutocnosti vlastne tvori
zékladny rdmec tejto publikacie. Je vlastne korektné a slizi to ku cti autorom,
ze sa nezdrahali odokryt' svoje karty. Problém je vtom, Ze toto teoretické
vymedzenie autorov deformujuco vplyva na koncipovanie ich textu. Tieto
deformacie maju podobu nekritického pristupu k vlastnému (konsenzualnemu —
konzervativnemu) diskurzu a hyperkritického stanoviska ku konkurenénému
neoliberalnemu diskurzu.

Prvé naznaky zaujatosti a nekritickosti voci vlastnej paradigme mozZno
vlastne badat’ uz v prvej kapitole, v ramci ktorej sa struéne syntetizuju vycho-
diska jednotlivych diskurzov, pricom v zavere tychto syntéz sa poukazuje aj na
ich slabé miesta a rezervy. Je signifikantné, Ze rezervy st odkryvané napriec
vSetkymi diskurzmi s vynimkou konsenzualneho, ktory je zhodou okolnosti
teoretickym ramcom autorov. Ba ¢o viac — zavereéné konStatovanie v ramci
odseku o konsenzudlnom diskurze je na rozdiel od ostatnych (kriticky pona-
tych) formulované pozitivne az propagacne: ,, komplexnost konsenzudlneho
pristupu je teda dnes stdle viac zjavnad a jej prepojenie so spomenutou vetvou
interakcnych pristupov (...) zrozumitelné®. (s. 27) Takyto nerovnaky pristup
vzbudzuje u kritického citatel'a nedoveru a vrha tieit pochybnosti na zaujem
autorov uchopit’ problematiku pedagogickych diskurzov wvecne, odborne
a kriticky.

S hyperkritickym pristupom k jednej konkrétnej paradigme sa stretdvame
predovsetkym v poslednej kapitole, ktord sa zaobera neoliberalnym diskurzom.
Zatial’ co vSetky predchadzajuce kapitoly venované jednotlivym diskurzom st
koncipované ako vecny vyklad ich vychodisk a pripadnych didaktickych im-
plikécii, tak v pripade neoliberdlneho diskurzu ide o razantnu (a zdrvujicu)
kritiku. Nie je tiez bez zaujimavosti, Zze kapitola o neoliberalnom diskurze
zabera priblizne Stvrtinu celej publikacie a méa teda dvojnasobny rozsah v po-
rovnani s ostatnymi kapitolami venovanymi zvySnym diskurzom. To akoby
indikuje, Ze nie analyza vychodisk a implikacii jednotlivych pedagogickych
pristupov, ale prave kritika neoliberalneho diskurzu je zamerom celej knihy.
V tejto Casti textu sa ide dokonca az tak d’aleko, Ze vychodiska neoliberalneho
diskurzu nie st prezentované prostrednictvom pramenov, ktorych autormi by
boli zastancovia tejto paradigmy (ako je to v pripade ostatnych diskurzov), ale
prostrednictvom jej kritikov, ako je napr. S. Stech a K. P. Liessmann. Aby bolo
jasné — problém nie je v tom, Ze sa ku konkrétnemu diskurzu pristupuje kriticky
(to je naopak vel'mi cenné), ale skor v tom, Ze tato kritika je selektivna. Kritika
je navySe vedena z pozicii konsenzualneho diskurzu, ktory nie je v celom texte
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kriticky reflektovany, ¢o inak sl'ubnu pracu, zial, postiva do roviny ideologic-
kého spisu. Bez zaujimavosti nie je ani to, Ze takato razantna kritika nie je
vedena aj proti rekonstrukcionistickému diskurzu, ktory je v texte viac raz
oznacovany ako opozi¢ny voci konsenzualnemu a ktory tak prirodzene tiez
poskytuje dostatok prilezitosti na kritiku z pozicii konzervativizmu.

Nerad by som sa na tomto mieste staval do ulohy advokata neoliberalneho
diskurzu, pretoze sdm mam voci nemu viaceré vyhrady, ale neda mi neupozor-
nit’ na niektoré zavazné limity a dezinterpretacie autorov v tejto otazke. Taze-
nie voci neoliberdlnemu diskurzu sa opiera o kritiku troch jeho podstatnych
prvkov, ktorymi st kI'i¢ové kompetencie, vedomostna spolo¢nost’ a celozi-
votné vzdelavanie. Dalej sa problematizujii aj rebricky $kol a otdzka zistovania
kvality vzdelavania. Jedna zo zasadnych vyhrad smerujuca k tymto konceptom
je, Ze ide o politické konstrukty. Toto vsak nie je celkom pravda. KI'a¢ové kom-
petencie totiz prv, ako sa stali siCast'ou politickych dokumentov, boli rozvijané
a reflektované v odbornom vzdelavani. V pripade celozivotného vzdelavania
dokonca sami autori spochybiuju vlastnu kritiku, ked’ tvrdia, Ze ,,ticha explo-
zia® tejto témy sa datuje ,,od 70-tych rokov 20. storocia najskor v odbornych
kruhoch®. (s. 142)

Zo spominanych atributov neoliberdlneho diskurzu je nekonzistentna najmé
kritika konceptu klI'i¢ovych kompetencii. Autori vo svojej kritike postupuju
tak, ze tento koncept redukuju len na niektoré jeho komponenty, najmé na tie,
ktoré suvisia s trhom prace a sugeruju tak dojem, ze klic¢ové kompetencie su
spojené predovsetkym s ekonomizaciou vzdeldvania. Sami vSak vo svojej
analyze narazaji v suvislosti s kl'i¢ovymi kompetenciami formulovanymi
sietou EURYDICE (2000) na vyznamné protireCenia. Koncept kl'icovych
kompetencii totiz v sebe zahfiia aj kompetencie ako literdrna gramotnost,
matematicka gramotnost, kompetencie v informa¢no-komunika¢nych tech-
nologiach, kompetencie v cudzich jazykoch ¢i kompetencie v oblasti vedy
a technologii, ktoré zjavne neakcentuju len na pracovny trh orientované zruc-
nosti. Autori sa s tymto problémom vyrovnavaju skuto¢ne originalne: ,, Obsa-
hové vymedzenie literarnej, rovnako aj matematickej gramotnosti ¢i vedeckej
a technickej gramotnosti netreba osobitne Specifikovat. Ta je na mnohych
miestach velmi dobre rozpracovanda (...) prave v koncepte gramotnosti, pricom
z tychto prac je zrejmé, zZe ak sa tieto oblasti spracuvaju prave na zaklade
konceptu gramotnosti, nie je ich vobec potrebné zastreSovat’ dalsim pojmom,
ktorym je pojem kompetencia. Rovnako by to mohlo platit aj o IKT ¢i o osvojo-
vani cudzich jazykov, ktorych didaktiky vobec nemusia asimilovat koncept
kompetencii, aby mohli rozumne koncipovat’ vyucbu cudzich jazykov ¢i osvo-
Jovanie pocitacovych zrucnosti.“ (s. 127) Dalej sa preto autori zameriavajii na
analyzovanie personalnych, socidlnych a interpersonalnych a generickych kom-
petencii, ktoré z konzervativnych pozicii spochybiiuju (oslabovanie zaujmu
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o vzdelavacie obsahy), priCom zasadna kritika smeruje prave k tomu, Ze sa
z nich da ,, odcitat len to, ake viastnosti sa politicky cenia u ,,dobrého obcana “
europskej spolocnosti a u iniciativneho pracovnika europskeho trhu prace*.
(s. 128) Intelektualny trik, ktory autori pouzivaju, je celkom zjavny — ked’ uz
nemozu spochybnit’ jednotlivé kI'icové kompetencie, ked’ze zahimaju koncept
gramotnosti, ktorého si (ako vyplyva z kapitoly o konsenzualnom diskurze)
sami privrZzencami, tak aspon argumentuji, Ze tieto zloZky nie je nutné
rozpracuvat vramci konceptu klucovych kompetencii a nasledne redukuju
tento koncept na niektoré zlozky, aby mohli poukazat’ na jeho jednostranné
ekonomické zameranie.

V stvislosti s klI'i¢ovymi kompetenciami vSak autori formuluji aj nazor,
s ktorym je mozné sa celkom dobre stotoznit: ,, Rozumné zuZitkovanie inak
dost’ sporneho konceptu klucovych kompetencii moze vyustit do didaktickej
rekonstrukcie vzdelavacich obsahov v zmysle uvedenych dimenzii poznania, aj
ked’ tento koncept nie je k tomu nevyhnutny a pedagogika ma viacero inych
a presnejsich pojmovych nastrojov, ako tuto rekonstrukciu vykonat.* (s. 133)
Vyznam konceptu kl'acovych kompetencii teda nemusi nutne spocivat’ v ich
inStalacii ako normativov, ale moézu posluzit' ako uzito¢ny katalyzator pre
diskusiu o reformulovani cielov vzdelavania.

Inou értou neoliberalneho diskurzu su podla Kas¢aka a Pupalu ,,rozlicné
rankingy, ktoré hodnotia skoly podla Specifickych kritérii s ich ndslednym
zoradovanim do klasifikacii ¢i rebrickov”. (s. 154) Ako typicky priklad
takéhoto hodnotenia uvadzaju autori $tadiu PISA. Problém podl'a nich spociva
v tom, ze ,, vzdeldvaciu politiku (...) diktuje a ovplyviiuje testovanie a motivacia
uspiet’ v rebricku, a to dokonca bez toho, aby sa Sirsie diskutovalo ¢i uz o spo-
lahlivosti samotného testovania alebo povedzme o jeho vztahu k pedagogickej
tradicii danej krajiny “. (s. 154) Ako reakciu na tuto kritiku nemusime formulo-
vat’ vlastné protiargumenty, postaci, ak sa odvolame na star$i ¢lanok jedného
z dvojice autorov — Branislava Pupalu — s nazvom Vysledky PISA 2006 —
problém zo slepej ulicky (2007)', v ktorom nadsene hovori: ,, PISA sa totiz
jednoznacne orientuje na hodnoty dobrého klasického akademického vzdelania.
Ved' ¢im inym je rozvinutd schopnost citat a pracovat' s textom a literaturou,
rozumiet’ povahe a obsahu vedeckého myslenia a byt matematicky gramotny?
Presne tym, co ndjdeme povedzme aj v starom dobrom neprekrutenom herbar-
tovskom koncepte vzdelania, vo vSetkych tradicnych predstavach o dobrom
vzdelani, i v sucasnych konceptoch vzdelania zaloZenych na jasnej predstave o
kulturnej gramotnosti.” Mozno teda hovorit’ o negativnych vplyvoch Stadie
PISA, ak jej zameranie je z pohladu samych konsenzualistov nazerané ako

" Dostupné na http://noveskolstvo.sk/article.php?177.
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pozitivne? Neviedli by, naopak, zasahy smerujuce k uprave obsahu a cielov
vzdelavania podl'a orientacie Stadie PISA ku kultivacii slovenského Skolstva?

Autori si okrem toho v zapale kritiky neuvedomili eSte jedno podstatné
protireCenie, ze testovanie a vytvaranie rebrickov je v relativne silnom napéti
s konceptom klI'i¢ovych kompetencii. Tie st totiz pomerne tazko meratel'né. Aj
tento rozpor dokazuje, ze koncepcia celistvého neoliberalneho diskurzu — tak
ako o nej referuji Kaséak s Pupalom — je problematicka. To, ¢o autori nazyvaju
neoliberalnym diskurzom, je skér zmesou viacerych protirecivych a protichod-
nych konceptov, ktoré, zda sa, nevychadzaju z jedného (ekonomicky a politicky
vyzivovaného) centra.

Na d’alsie protirecenie autori (Carom nechceného) narazaji aj v suvislosti
s dalsim kritizovanym aspektom neoliberalneho diskurzu, ktorym je edumet-
rické zistovanie kvality Skoly: ,,Je sucasne zaujimavé sledovat, Ze na urovni
neoliberalnej europskej vzdeldavacej politiky mozno identifikovat pnutie medzi
celoplosnym priamociarym edumetrickym zistovanim kvality a medzi podpo-
rovanim parcialnych vyskumov tych znakov kvality skolského prostredia, ktoré
danym zistovanim nemozno nijako posudit. Ide napr. o otazku rodovej rovnosti
v §koldch (...) a tzv. rodovo citlivej vychovy alebo o otazku tolerantnosti skol-
ského prostredia voci kulturnej pluralite jeho osadenstva (...).“ (s. 160) Aj toto
,»pnutie” sved¢i o tom, ze nejde o jednoznaény a premysleny ekonomizujuci
plan zo strany eurdpskych politickych institacii, ako sa to usiluju sugerovat
autori, ale o konglomerat nestrodych, chaotickych a nekonzistentnych koncep-
tov. Prave toto je pozicia, z ktorej by mohla byt’ kritika analyzovanych oblasti
omnoho presvedcivejsia.

A aby tych protire¢eni nebolo malo, tak autori relativizuju vlastné predstavy
o neoliberalnom diskurze aj prostrednictvom tvrdenia, Ze neoliberalny diskurz
sa Casto spaja s humanistickym pristupom: ,, st mieru diskurzivnej komple-
mentarity vSak mozno ndjst v humanistickej optike, ktord sa dorazom na pre-
Zivanie, emocionalitu a odmietanie sutazivosti snazi akoby kompenzovat neo-
liberalny racionalizovany koncept vzdeldavania. “ (s. 29) Tu uz naozaj prestava
byt Gplne jasné, i tu vobec jestvuje ,,Cisty* protrhovo orientovany neoliberalny
diskurz so vsetkymi prezentovanymi negativami, alebo nie.

Ak sa vratime ku konsenzudlnemu diskurzu, ktory zostal v publikacii
kriticky nereflektovany, tak je paradoxné, Ze prave tento pristup je akoby
najmenej rozpracovany, resp. najviac vseobecny a nekonkrétny. Konsenzualny
diskurz sa totiz opiera predovsetkym o filozofické, antropologické a ideolo-
gické vychodiska. Rezervy takto postaveného konzervativizmu si uvedomuju aj
zastancovia tohto diskurzu, ked’ze sa do neho usiluju implantovat’ ,,zdkladné
psychologické pozadie pochadzajuce z rozpracuvania Vygotského tradicie kul-
turno-historického opisu utvdarania ludskej psychiky”. (s. 27) Zéakladnymi
konceptmi konsenzudlneho diskurzu su kultiirna asimilacia a kultirna gramot-
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nost’. Zatial' ¢o termin kultirna asimilacia v sebe ukryva zakladny ciel’ vzde-
lavania, ktory podl'a konsenzualizmu spociva v tom, Ze ,, vyvddza ,,novicov* zo
stavu novictva a umoznuje im preniknut do existujucich pravidiel zabehanej
hry trvalého a trvajuceho” (s. 115), tak kultirna gramotnost’ ,,ako subor
zakladnych kulturnych dispozicii” (s. 115-116) reprezentuje obsah tohto
vzdelavania. V intencidch takto chapaného konsenzudlneho diskurzu vsak
zostava niekol'ko otvorenych otdzok, ktoré by bolo vhodné polozit' aspon na
tomto mieste, ked’ze do publikacie si cestu nenasli: Ako sa konsenzualny
diskurz vyrovnava s globalizaciou, ktora so sebou prirodzene prindsSa aj
kontakty a spoluzitie s inymi kultGrami a tradiciami? Ako sa konsenzualny
diskurz stavia ku kvantite predpisanych poznatkov? Kde hl'adat’ hranicu, ¢o je
uz dostatocne trvalé a preverené? Ako sa rata s implementaciou aktualnych
poznatkov a spoOsobilosti, ktoré tiez tvoria predpoklad uspeSnej socialnej
komunikacie a kohézie? Nie je kultGrna asimilacia prirodzene obsiahnuta aj
v praxi niektorych inych diskurzov?

O knihe O. Kasc¢éka a B. Pupalu mozno napokon konstatovat’, ze si kladie
cenné zamery analyzovat’ vychodiska a implikacie rozli¢nych diskurzov o vy-
chove a vzdelavani. To sa autorom na vyznamnej ploche textu aj dari. Trhliny
sa vSak objavuju najmé v pripade kriticky nereflektovaného konsenzualneho
diskurzu a v suvislosti s neoliberalnym diskurzom, ktory je Casto neSikovne
kritizovany z konzervativnych pozicii. Azda najvacs§im paradoxom publikacie
je, ze aj napriek tomu, ze mala byt o odhalovani ideologického pozadia
jednotlivych pedagogickych diskurzov, sama je prikladom doéslednej aplikécie
ideologického pisania a referovania, ktoré ani ndznakom nie je kritické voci
vlastnym vychodiskam. To vSak na druhej strane nemusi byt nevyhnutne zIé.
Kniha totiz méze posluzit’ ako vynikajica pomoécka pre Studentov, ale aj SirSiu
verejnost’, aby sa cvicila v kritickom a subverznom ¢itani ideologickych textov.
Obzvlast podrobne by mali byt z tohto hl'adiska ¢itané najmé kapitoly o kon-
senzualnom (nekriticky ponatom) a neoliberalnom (hyperkriticky koncipova-
nom) diskurze.

Michal Rehus
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