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Sonda do c¢itatel'skej gramotnosti vysokoskolskych Studentov

Peter Gavora, Petra Matusova
Katedra pedagogiky, Pedagogicka fakulta UK, Bratislava

Anotdcia: Po dihé roky dominovalo v slovenskych zakladnych Skolach plynulé ¢i-
tanie. Doraz sa kladol najmd na presnost a rychlost citania. Medzinarodné Studie
citatel'skej gramotnosti PIRLS a PISA presunuli doraz na Citanie Ziakov pre redlny
Zivot a priniesli vysledky vykonov nasich 10- a 15- rocnych ziakov. Na Slovensku
vSak mame malo informacii o urovni Citatelskej gramotnosti dospelych. Cielom
tejto Studie bolo ziskat vstupné udaje v tejto oblasti. Vyskumny subor tvorilo 133
Studentov Pedagogickej fakulty UK v Bratislave, ktorym sme zadali testové ulohy
PISA 2000. Predpokladali sme, Ze Studenti podaju v tychto ulohach vyrazne lepsi
vykon ako Ziaci vo veku 15 rokov, ktori pisali podobny test v ramci PISA 2003.
Hranicné skore 90 bodov (90 % z maximalne mozného vykonu) vsak dosiahlo len
25 % Studentov. Na druhej strane 25 % Studentov tejto vzorky nedosiahlo v testo-
vych ulohach ani 75 bodov (75 % z maximalne mozného vykonu). Pokial ide o ci-
tatel’ské procesy, podla ocakavania (a v protiklade s 15-rocnymi Ziakmi) najvyssie
skore dosiahli vysokoskolaci pri ziskavani informacii (86,2 b.), horsie pri interpre-
tacii textu (81,8 b.) a najhorsie pri uvazovani a hodnoteni textu (78,9 b.). Zistenia
o nizkej urovni Citatelskej gramotnosti vysokoskolskych Studentov su znepokoju-
Juce a vyzaduju si napravu koncepcie vyucovania uz na zdkladnych a strednych
Skolach.

PEDAGOGIKA SK 2010, rocnik 1, ¢. 3: 183-196

KUucové slova: citatel'ska gramotnost, medzindrodné studie, PISA, vysokoskolski
Studenti

Investigation into Reading Literacy of University Students. Over the past decade,
fluent reading has come to be seen as a central component of primary school
curriculum in Slovakia, with emphasis on accuracy and automacity in reading.
Due to PIRLS and PISA international studies in reading literacy a shift was made
to bring reading to real-life situation needs. However, there is little information on
performance of adult population in Slovakia in reading literacy. To receive some
initial data, a study was conducted with a sample of 133 university students from
Educational Faculty in Bratislava. The released PISA reading literacy test items
(2000) were used as a data gathering instrument expecting that university students
will score at least at the 90 % level (or 90 points) on the test. However, this level
was reached only by 25 % of students. About 25 % students from the sample
scored less then 75 points out of 100. As concerns the reading process, the highest
scores were obtained in retrieving information (86.2 p.), followed by interpretation
(81.8 p.) and reflecting (78.8 p.). The findings are disappointing and indicate that
the low level of text processing with university students in the sample is dominant.
PEDAGOGIKA SK 2010, Vol. 1. (No. 3: 183-196)

Key words: reading literacy, international studies, PISA, adult literacy, university
students
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Medzinarodné stadie PIRLS a PISA, ktoré zistovali vykony ziakov zakladne;j
Skoly v Citatelskej gramotnosti, priniesli viacero zaujimavych podnetov.
Tym, Ze umoznili porovnat’ zru¢nosti a vedomosti nasich ziakov so ziakmi
ostatnych z(Castnenych krajin, ukazali, Ze smerovanie vzdelavania
v zékladnej Skole sa ubera inym smerom, ako je to v krajinach, ktoré sa
umiestnili v uvedenych §tadiach na poprednych miestach. Okrem zmeny
pohladu na C¢itanie vSak tieto medzinarodné Stadie priniesli aj silny
vyskumny a metodologicky impulz. Ukazali, ako je potrebné sofistikovane
organizovat’ hibkovi evalvaciu vysledkov vzdelavania. PIRLS a PISA boli
vyborne organiza¢ne pripravené, testovacie nastroje zistujuce vedomosti
a zrucnosti i dotazniky mapujiuce charakteristiky ziakov, ako st zaujmy a
postoje, rodinné zazemie ziaka ivybavenie Skoly boli velmi kvalitné
areprezentativny vyber ziakov do tejto evalvacie bol urobeny velmi
zodpovedne.

Pokial' ide o Citatel'ski gramotnost’ 15-rocnych ziakov (PISA), nasi Ziaci
dosiahli vel'mi slabé vysledky v dvoch skiimaniach za sebou. Roku 2003 sa
testovania zucastnilo 40 krajin OECD a dalsich krajin, pri¢om slovenski Ziaci
sa umiestnili pod medzinarodnym priemerom vykonov a zaujali 30. miesto'.
Pri testovani v roku 2006 (57 krajin) sa opdt’ umiestnili pod medzinarodnym
priemerom, a to na 33. mieste’. (Kor$iakova akol., 2004; Korsiidkova,
Kovacova, 2007) Pre laicka verejnost’ ipre mnohych odbornikov to bolo
neprijemné prekvapenie, dovody zlych vykonov su vsak zrejmé. DIhé roky
unas v zakladnych Skolach totiz dominovalo rozvijanie techniky C¢itania
a nekladol sa doraz na analyticku pracu s textom, porozumenie textu, integraciu
informacii obsiahnutych v texte a na vyuzivanie informadcii ziskanych z textu
v praktickych, neakademickych situaciach. Toto boli prave oblasti, na ktoré sa
testy CitateI'skej gramotnosti PIRLS a PISA sustredili.

V protiklade s vyskumom gramotnosti ziakov sa u nas neuskutoc¢nili nijaké
vacsie vyskumy Citatel'skej gramotnosti dospelej populdacie. Tym zaostdvame
za mnohymi krajinami, kde sa tieto vyskumy uskutocnili. Je délezité vediet, ze
prvé podnety na hlbsie skimanie Citatel'skej gramotnosti nevznikli v Skolskom
prostredi, ale povstali z problémov, ktorym celili dospeli — zamestnanci
roznych podnikov a pracovisk. Frekventovane sa ukazovalo, Ze pracovnici
nerozumeli dobre oznamom, instrukciam a pokynom. Pritom neslo o T'udi, ktori
by neovladali Ccitanie, t.j. neboli to analfabeti. Neporozumenie textu na
pracovisku malo rézne negativne dosledky: spomalovalo pracu, textové
inStrukcie bolo treba opakovane vysvetlovat, niekedy dochadzalo k nehodam
a trazom vplyvom nespravneho porozumenia pisomnych instrukcii a navodov.
Stale jasnejSie sa ukazovalo, Ze nedostato¢na gramotnost’ pracovnikov znizuje

! Statisticky presnejsie 30. +/- 1 miesto.
* Statisticky presnejsie 33. +/- 2 miesta.
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produktivitu nielen konkrétneho podniku, ale — ak sa vyskytuje v Sirokom
meradle — aj velkej Casti ekonomiky. Okrem toho dany stav petrifikuje aktu-
alnu socialnu a ekonomicku nerovnost. Plati to inaopak: kazda pridana
hodnota ku gramotnosti populacie znamena tiez pridani hodnotu v ekonomic-
kej produktivite krajiny. (Rabusicova, 2002, s. 145)

Tieto a podobné zistenia stimulovali zaujem politikov, ekonémov, ale i pe-
dagogov v zahrani¢i o hlbsie preskiimanie tohto fenoménu. Podnietili vladne,
Skolské a iné organy k analyze vyskytu nizkej Citatel'skej gramotnosti obyva-
tel'stva ak zistovaniu, s akymi charakteristikami ¢loveka nizka gramotnost
suvisi. Odtial’ viedla cesta k hl'adaniu moznosti na zlepSenie situdcie.

Prvé dokladné vyskumy Ccitatel'skej gramotnosti dospelého obyvatelstva
neprebehli v Eurdpe, ale v Severnej Amerike. Nie je to ndhoda. Ekonémovia a
politici rozvinutych §tatov si citlivejSie uvedomovali nedostatky obyvatel'stva
v gramotnosti, nez to bolo v menej vyspelych krajinach. Spolo¢ne s pedagdgmi
formulovali poziadavku, Ze tento problém je potrebné akutne i dlhodobo
vyriesit.

Prvé severoamerické vyskumy gramotnosti boli prelomom — nielen preto, ze
zistili neprijemné skutoc¢nosti o Urovni Citatel'skej gramotnosti dospelého
obyvatel’stva, Ze dokladne zmapovali k nej sa viazuce charakteristiky Citatelov
(zéujem o Citanie, frekvencia ¢itania, dosiahnuté vzdelanie, typ zamestnania
apod.), ale aj preto, Ze priniesli znacni zmenu v metodologii vyskumu
gramotnosti. (Kirsch, Jungeblut, 1986; Jones, 1990) Prvé velké vyskumy
v Severnej Amerike patria do druhej polovice minulého storo¢ia. Az neskor
zacali skimat’ gramotnost’ svojho obyvatel'stva d’alSie krajiny. (Raktsko 1990,
Australia 1989, Spanielsko 1989)

Novym trendom, ktory potom priSiel, boli robustné medzinarodné porov-
navacie Studie Citatel'skej gramotnosti dospelého obyvatel'stva. Zucastnilo sa
ich viac krajin, rozvinulo to ich spolupracu a vzajomni pomoc. Dobrym
prikladom je projekt SIALS z roku 1998, do ktorého sa zapojilo 20 krajin, ¢o
umoznilo nielen ukazat’ vykony v ramci danej krajiny, ale aj porovnat’ vykony
medzi jednotlivymi krajinami. Slovensko sa tohto zistovania nezucastnilo,
z blizkych krajin v projekte participovala Ceské republika a Pol'sko. Viimnime
si data o gramotnosti dospelého obyvatel'stva u nasich zapadnych susedov.
(Narodni zprava z projektu SIALS, 1998)

Vyskum ukéazal, ze az takmer tretina skimanej vzorky dospelého
vyspelych krajin v8ak len 18 %). Tito l'udia vedia uskuto¢novat len vel'mi
elementarne Cinnosti s textom — vyhladanie informacie, ktora bola v texte
takmer v nezmenenom zneni, doplnenie osobnych tudajov do dotaznika a pod.
Désledky nizkej urovne gramotnosti si zrejmé, je hrozbou, Ze sa pred tymito
lud'mi zatvara svet informdcii, pretoze nevedia s nimi efektivne pracovat.
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V najvysSej Grovni gramotnosti (irovne 4 a 5) skorovala len necela desatina
skiimanej vzorky CR, kym vo Svédsku to bolo az 30 %, v USA a Kanade 20
%, v Holandsku, Nemecku, VB a Belgicku 17 %.

Vyskumy dali do suvisu uroven gramotnosti skimanych oséb s réznymi
charakteristikami: dosiahnutou trovnou vzdelania (silny faktor), pohlavim,
sebahodnotenim Citatel'skych schopnosti a pod. Vysledky tohto medzinarod-
ného vyskumu boli prijaté s velkou pozornost'ou odbornikov z rdéznych oblasti
— hlavne ekonémov, socioldgov a politikov.

Zostavil sa aj vykonnostny rebricek krajin (ktory sa organizatori sprvoti
zdrahali urobit’), ¢o niekde vyvolalo ne¢akani odozvu. Napriklad v Belgicku
(flamska c¢ast) vznikol rozruch okolo toho, ze 40 % nezamestnanych
predposledni, pred PoI'skom), ¢im sa ukazalo, Ze tento segment obyvatel'stva
nema Sancu zaradit' sa do vedomostnej spoloc¢nosti. (Druine, Wildemeersch,
2000) Francuzi pozastavili publikovanie vysledkov projektu, ked’ zistili, ze ide
o politicky citlivé udaje a rozhodli sa hl'adat’ svetlé i menej svetlé aspekty
gramotnosti svojho obyvatel'stva pomocou domacich stadii. (Manesse, 2000)

V tomto kontexte je zaujimavé komentovat absenciu Slovenska v uvede-
nom projekte zistovania urovne gramotnosti dospelého obyvatel'stva. U nas
tato problematika nebola pred rokom 2000 Siroko diskutovana, publikovana
a politici, ekonébmovia, sociolégovia a pedagdégovia ani o nej zrejme nevedeli.
Gramotnost’ asociovala u mnohych l'udi skér s negramotnost'ou, ¢o sa ukazalo
ako medvedia sluzba. Vplyvom povinnej Skolskej dochddzky deti a Standard-
ného skolstva unas negramotnost’ nebola problémom. Odhadovalo sa, ze
priblizne len 1 % z populacie dospelych nie je dostato¢ne gramotné. Krikl'avé
pripady sa vynorili a diagnostikovali len pocas vojenskej prezencnej sluzby
muzov. ISlo hlavne o tzv. relaps, teda upadok tejto schopnosti vplyvom nepo-
uZivania ¢itania a pisania po skonéeni povinnej 8kolskej dochadzky".

V suvislosti so Skolstvom je potrebné upozornit’ na jedno zavazné zistenie
studie SIALS u naSich zapadnych susedov, ktoré moéze mat’ analdgiu aj u nas.
Ceska republika najviac zaostala za vyspelymi krajinami v trovni Citatel'skej

? Predsa viak ur¢ité usilie tu bolo. Ako priprava na ucast’ Slovenska v SIALS v roku
1991 vznikol v spolupraci s Ustavom UNESCO pre vzdelavanie v Hamburgu projekt
reprezentativneho vyskumu cCitatel'skej gramotnosti dospelého obyvatel'stva na Sloven-
sku. Projekt bol oponovany zahrani¢nymi expertmi na péde UNESCO. O projekte boli
informovani pracovnici Ministerstva prace a socidlnych veci SR, Ministerstva Skolstva
SR a Federacie odborovych zvédzov, od ktorych autori projektu ziadali finanént pod-
poru. Tieto institicie prejavili zaujem o problematiku a ponukli moralnu, nie v§ak ma-
terialnu pomoc. Projekt zostal len na Grovni zameru, ktory sa nerealizoval. O d’al$ich
pokusoch zmapovat Groven Citatel'skej gramotnosti dospelého obyvatel'stva na Sloven-
sku nevieme.
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gramotnosti 0sdb s najvyssim (vysokoskolskym) vzdelanim. Po&et osob v CR
s vysokoskolskym vzdelanim, ktori dosiahli troven gramotnosti 4 a 5 (teda
najvys§iu troven), bol priblizne o polovicu niz$i nez vo vyspelych krajinach.
To je neprijemné zistenie o urovni a fungovani povinného stredoskolského
vzdelavania a nasledne i vysokych $kdl. Je to zaroven prispevok k argumentom
o tom, Ze otazka CitateI'skej gramotnosti nie je len otazkou zakladnych $§kol, ale
presahuje aj na vyssie stupne vzdelavania. Ziaci strednych $kol si nerozvijaju
gramotnost’ vyznamnejsie, takze maturanti prichadzaju na vysoké skoly nedos-
tatoCne gramotnostne pripraveni. Stredna Skola zrejme nevie vykompenzovat
nedostatky zakladnej Skoly v rozvoji Citatel'skej gramotnosti. Ked’ze mnohi
vysokoskolaci maju problémy s efektivnym ucenim sa z pisaného textu, vyso-
koskolské stadium je u nich pravdepodobne malo efektivne.

Kedze mame malo sprav otom, aka je uroven Citatel'skej gramotnosti
dospelej populacie u nas, rozhodli sme sa urobit’ asponi malii vyskumnu sondu
do casti jej segmentu u vysokoskolskych Studentov.

Ciel’ vyskumu

Ciel'om tohto vyskumu bolo zistit’ tiroven Citatel'skej gramotnosti u podskupiny
dospelej populacie — u vysokoskolskych studentov na Slovensku. Vysokoskolaci
pracuji intenzivne stextami — jednak s intenzivnymi CitateI'mi, jednak
producentmi vlastnych textov. Studuju vysokoskolské uéebnice, vedecké
monografie, Citaju Casopisecké ¢lanky a pod., piSu texty réznych zanrov, ako je
referat, esej, sprava, Stidium koncia dlhym textom — kvalifikacnou pracou.
Mozeme teda predpokladat, ze ich uroven Citatel'skej gramotnosti bude
dostatocne vysoka. Naopak, ak by sme zistili nizku troven tejto charakteris-
tiky, bolo by to sklamanim a zaroven signalom, ze kvalita Cinnosti ich prace
s textom zaostava a ze niektoré Citatel'ské nedostatky, ktoré su typické pre
ziakov zakladnych a strednych §kol, pretrvavaji i v starSom veku.

Vyskumny stibor

Vyskumny subor tvorili Studenti Pedagogickej fakulty UK v Bratislave Studu-
juci v ucitel'skych Studijnych programoch akademickych predmetov i Studenti
neuditel'skych Studijnych programov (logopédia). Celkovy pocet Studentov bol
133 (z toho bolo 14 chlapcov). Vyber oznadujeme ako dostupny. Studenti sa
zucastnili testovania dobrovol'ne v ramci vysokoskolskych kurzov Diagnostika
ziaka alebo Metodologia pedagogického vyskumu, za ¢o dostali uréity pocet
bodov zaratanych do celkovej klasifikacie v danom kurze.
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Vyskumny nastroj

Pri vol'be vyskumného nastroja sme sa mali moznost’ rozhodnut’ medzi tromi
alternativami. Prvou alternativou bolo prevziat niektory zo zahrani¢nych
nastrojov, ktory sa pouzil pri testovani dospelych, prelozit’ ho do slovenciny
a validovat’ ho pre nami skiimanu vzorku. Zial’, Ziadny hotovy test sme nemohli
ziskat’. Druhou alternativou bolo vyvinut’ vlastny test Citatel'skej gramotnosti
pre vysokoskolakov. Prenl vSak bolo potrebné vybrat texty, vytvorit’ testové
otazky, skiimat’ ich obtaznost’ v predvyskume a upravovat ich znenie a pocet
dovtedy, kym by test neziskal dostato¢nu validitu a reliabilitu. Vzhl'adom na
naSe ¢asové a personalne moznosti sme tto alternativu nemohli realizovat’.

Tretou alternativou bolo pouzit’ existujuci stbor testovych uloh PISA. Na
prvy pohl'ad je tato vol'ba paradoxna, ved preco davat’ vysokoskoldkom testové
ulohy povodne urcené 15-rocnym ziakom? Toto rozhodnutie by vSak prinieslo
dve vyhody. Ulohy na testovanie GitateI'skej gramotnosti PISA st koncepéne
zaujimavé, su vzorne vypracované a boli empiricky overené. Poruke je teda
validny a spolahlivy vyskumny nastroj. Po druhé, ked’Ze od naSich vysoko-
Skolakov nie su k dispozicii (na rozdiel od ziakov) Ziadne empirické vysledky
testovania Citatel'skej gramotnosti, ich vykon v tomto vyskume by sme nemali
s ¢im porovnat. Nebudeme vediet, ¢i zistené skore je dobré alebo slabé. Pri
tejto alternative budeme moct’ vykony vysokoskoldkov v testovych ulohach
porovnat’ s vykonmi 15-ro¢nej populécie, pricom budeme ocakavat, ze podaju
vyrazne lepSie vykony ako Ziaci. Po postdeni vyhod anevyhod sme sa
nakoniec rozhodli pouzit’ tlohy z testu PISA.

Pouzili sme stbor tloh, ktory je verejne pristupny (OECD PISA — Ulohy na
&itanie 2000)*. Kazda &ast’ saboru obsahuje text, ku ktorému sa viaze niekolko
testovych tloh, ktoré maji bud’ volitel'né odpovede (z nich jedna alebo viac je
spravnych), alebo su otvorené (vyjadrenie odpovede vlastnymi slovami,
doplnenie tabulky a pod.). Obsah textov napovedajii ich nazvy: Jazero Cad,
Chripka, Grafity, Praca, Policia, Tenisky a Dar.

Z hrladiska formy islo o:

1. suvislé texty — vyklad, opis, inStrukcia a list,

2. nesuvislé texty — graf, obrazok a stromovy diagram.

Z hladiska cinnosti s textom si kazda testova uloha vyzadovala jednu z troch
moznosti:

1. ziskavanie informacii — ich vyhl'adanie a usporiadanie; pritom nemuselo ist’

o najdenie doslovnej informacie, ale o informaciu v modifikovanej, synony-

mickej podobe,

* Ide zatial’ 0 jediné ,,uvolnené* ulohy PISA. Dalsie budu k dispozicii v decembri 2010.

188 PEDAGOGIKA.SK, ro¢. 1, 2010, ¢. 3



interpretacia textu — urcenie hlavnej myslienky textu, stanovenie autorovho
zadmeru, vysvetlenie rozdielov v jazyku alebo preukazanie tplného a de-
tailného porozumenia textu,

uvazovanie o texte a jeho hodnotenie — napr. jednoduché spojenie medzi
informaciami v texte a beznymi, kazdodennymi vedomostami, kritické
zhodnotenie alebo vyslovenie hypotézy za pomoci konkrétnych vedomosti,
sustredenie sa na pojmy, ktoré su protichodné k ocakavaniam i dokonalé
porozumenie dlhého alebo zlozitého textu.

Z hladiska situdcie (kontextu) citania iSlo o:

1.

2.
3.

¢itanie na verejné ucely — na zcCastiiovanie sa na aktivitach spolo¢nosti
(sem patria napr. oficidlne dokumenty a verejné informacie),

Citanie na pracovné ucely — na bliZiaci sa pracovny Zzivot,

¢itanie na vzdelavanie — na spracovavanie informacii v ramei $tadia.
Uvedené tri hl'adiska klasifikacie textov a textovych ¢innosti vysvetlime na

ulohe nazvanej Grafity. I$lo o dva listy napisané dvomi pisatel’kami, v ktorych
vyjadruji svoj postoj k malovaniu a pisaniu po stenach, pricom v listoch bol
vyjadreny opozitny postoj. Boli to suvislé texty, s ¢itanim na verejné ucely.
Otazky, ktoré¢ sa viazali k listom, sa tykali interpretacie a uvazovania o listoch
a ich hodnotenia. Konkrétne:

¢o je cielom listov,

dévodu, preco sa pisatel’ka Sofia odvolava vo svojej argumentécii na re-
klamu,

vyberu jedného z dvoch postojov ku grafitom, pricom bolo potrebné zdo-
vodnit’ vlastna vol'bu,

hodnotenia Stylistickej kvality listov.

Celkove subor PISA 2000 obsahoval 36 uloh. Vzhl'adom na to, Ze ¢as na

administraciu v naSom vyskume mohol byt len 50 minat, museli sme pocet
uloh znizit. Vylucili sme text nazvany Dar, ktory mal sedem uloh. Dve ulohy
neboli v stibore PISA uverejnené, takze sme ich nemohli zaradit’ medzi nase
ulohy a jednu ulohu vysokoskolaci neriesili kvoli grafickej chybe v testovom
zosite. Celkovy pocet testovych iloh bol 26. Ich zlozenie uvadza Tab. €. 1.

Tabulka €. 1: ZloZenie suboru testovych tiloh

ziskavanie informacii
¢innosti s textom interpretacia 12
uvazovanie a hodnotenie
forma textu SﬁVi,Sl‘.é t?Xty 17
nesuvislé texty
Citanie na verejné ucely 9
situacie Citania Citanie na pracovné ucely
Citanie na vzdelavanie 12
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Reliabilita tohto stboru tloh bola 0,65 (Cronbachova alfa) a 0,69 (metdda
rozpolenia s korekciou podl'a vzorca Spearman-Browna). Test v plnom zneni,
ktory riesili Ziaci, ma vSak reliabilitu vy$siu (predpokladame najmenej 0,80;
udaj nebol k dispozicii). Dovod nizsej reliability je zrejmy — v nasom subore
bolo menej uloh. Ako je zname, pocet tloh v teste je jednym z hlavnych
determinantov jeho reliability.

Vykon ziakov v kazdej polozke sa skoroval v zhode s pokynmi PISA podla
typu ulohy bud’ na dvojstupiiovej skale (0 — 1), alebo na trojstupnovej skale (0
— 0,5 —1). Celkové skore sme potom previedli na skalu 0 — 100 bodov. Sto
bodov znamenal plny vykon v celom teste.

Vysledky

Vzhl'adom na to, Ze vysokoskolski §tudenti tvoria vzdelanostna $pi¢ku popula-
cie, ¢itaju ovela viac a ovela tazsie texty ako Ziaci zakladnej skoly, maju ovela
viac precitanych textov ako oni, vedia racionalnejSie konat’ v testovych situé-
ciach, maju dlhSiu koncentraciu pozornosti iniektoré d’alSie charakteristiky,
predpokladali sme, ze ich vykon v lohach, ktoré boli povodne urcené Ziakom
Z8, bude vynikajici. Domnievali sme sa, Ze vicsina Studentov nasej vzorky
dosiahne celkové skore nad 90 bodov. V skutocnosti tento vykon dosiahla len
Stvrtina vysokoskoldkov. To povazujeme za slaby vysledok, ktory sved¢i o ne-
dostatocnej schopnosti Studentov efektivne pracovat’ s textom. Uvedomujeme
si v8ak, Ze je dost’ odvazne interpretovat’ vysledky bez referencnych udajov.
Nasu interpretaciu mozno iste napadnut’ tym, ze predpokladany cielovy vykon
90 bodov bol stanoveny arbitrarne.

Dalsi udaj vsak potvrdil nase predchadzajuce hodnotenie. Stvrtina vyso-
koskolakov nasho vyskumného suboru dosiahla v teste len 75 bodov, Cize jej
chybalo 25 % vykonu do plného poétu bodov. Je teda zrejmé, ze testové tlohy
boli pre vacsinu Studentov nasho vyskumného stiboru dost’ tazké. Vyzadovali
si totiz viac ako ,,povrchové Citanie textu, naopak, déraz sa v nich kladol na
zahibenie sa do textu, na pochopenie vztahov medzi informaciami, na postde-
nie a hodnotenie Strukturalnych, obsahovych a formalnych vlastnosti textu.
Stru¢ne povedané, na splnenie testovych uloh Studenti potrebovali aktivnu
pracu s textom, ¢o je vlastnost, ktorti va¢§ina z nich nemala patri¢ne rozvinutu.
Pritazujucou okolnostou je to, ze takmer 90 % subjektov nasho vyskumu
tvorili Zeny atie vo verbalnych testoch maji obycajne prevahu nad muzmi,
¢ize keby bolo v nasom vyskumnom subore rovnaké mnozstvo muzov ako
zien, priemerné skore by bolo pravdepodobne este nizsie.

Pokial’ ide o ostatné deskriptivne udaje, aritmeticky priemer v teste bol 82,2
bodov (resp. 80,3 a 84,1 b. pri intervaloch spolahlivosti p = 0,05), smerodajné
odchylka bola 11,1 bod. Frekvencia dat nemala normdalne rozloZenie.
Histogram rozloZenia skore v subore ukazuje obr. €. 1.
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Obrazok ¢. 1: Histogram rozloZenia vykonov v teste Citatel'skej gramotnosti
u vysokoskolakov

Viac o vykonnosti Studentov prezradi analyza vysledkov v troch c¢innostiach
s textom (obr. &. 2). Studenti podali najlepsi vykon pri ziskavani informécii
z textu (86,2 b.), horsi boli pri interpretacii textu (81,8 b.) anajhorsi pri
uvazovani a hodnoteni textu (78,9 b.). Rozdiel vo vykone medzi ziskavanim
informacii a interpretaciou textu bol Statisticky vyznamny na hladine 1 %,
podobne ako rozdiel vo vykone medzi ziskavanim informdcii a uvazovanim
o texte a jeho hodnotenim. Na druhej strane rozdiel medzi interpretaciou textu
a uvazovanim a hodnotenim textu nebol $tatisticky vyznamny”. Tieto vysledky
dobre odrazaju obtaznost’ textovych ¢innosti — vyhladanie informdcie je 'ahSia
¢innost’ ako vyvodenie zaverov, urenie hlavnej myslienky a pod. (interpreta-
cia textu), ale to je 'ahSie ako hl'adanie SirSieho vyznamu informacii, vysvetle-
nie zmyslu textu, hodnotenie §$tylu textu (uvazZovanie o texte ajeho hodnote-
nie).

Pokial’ ide o formu textu, Studenti boli leps$i v stvislych textoch ako v tex-
toch nesuvislych (83,6 verzus 79,7 b., signifikantny rozdiel na hladine 5 %).
Pripomeiime, ze nesuvislé texty v tomto subore uloh predstavovala schéma,
graf a stromovy diagram; Studenti z nich mali extrahovat’ udaje, ktoré mali
pouzit’ pri odpovediach (zdoraziiujeme, Ze na odpoved’ Student nepotreboval
matematické vypocty). Slabsi vykon v nestvislych textoch mozno pravdepo-
dobne pripisat’ tomu, Ze Studenti s takymito textami pracuju menej frekvento-

* Wilcoxonov neparametricky test.
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vane ako so suvislymi textami, a v désledku toho majii menej rozvinuté schop-
nosti na tato ¢innost’.

100
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90 R‘I.,R 78,9
80 -

70 -
60 -
50 -
40 -
30 +
20 +
10 -

skére

ziskavanie interpretacia uvazovanie a
informacii hodnotenie

Obrazok ¢. 2: Vykon vysokoskolakov v ¢innostiach s textom

Ak hodnotime vysledky v situdcidch citania, najlepsi vykon podali Studenti
v textoch ur¢enych na pracovné ucely (90,8 b.), horsi v textoch urcenych na
verejné ucely (84,5 b.) a najhorsi v textoch urcenych na vzdelavanie (81,6 b.).
Rozdiel vo vykone medzi textami urenymi na pracovné ucely a textami
uréenymi na verejné ucely bol Statisticky vyznamny na hladine 5 % podobne
ako rozdiel vo vykone medzi textami urCenymi na pracovné ucely a textami
urCenymi na vzdeldvanie. Na druhej strane rozdiel medzi vykonom v textoch
uréenych na verejné ucely a na vzdelavanie nebol Statisticky vyznamny. Tieto
vysledky st Uplne protichodné ocakavaniu. Dalo sa skor predpokladat’, Ze
Studenti budu lepsi v textoch urcenych na vzdelavanie nez v textoch na verejné
&ely. Pohl'ad na zameranie textov v publikacii OECD PISA — Ulohy na ¢&itanie
2000, z ktorej sme prevzali ulohy do nasho testovania, vSak ukazuje, ze
kategorizacia textov podla situacii nebola celkom korektna. Napriklad text
Grafity, obsahujaci dva listy, v ktorych pisatel’ky opisovali svoje postoje, bol
zaradeny ako Citanie na verejné Gcely. Osobné nazory vSak nepovazujeme za
verejny ucel. Podobne bol chybne zaradeny medzi Citanie na verejné ucely text
Chripka, ktory opisoval, ako sa chranit’ proti tejto chorobe. To isté sa stalo
s textom o jazere Cad, v ktorom sa opisuju zmeny v Grovni jeho hladiny
v priebehu historického vyvoja. Tento text by sme mohli zaradit’ skor na Citanie
na vzdelavanie ako na verejné ucely, pretoZze to sa vymedzilo ako ¢itanie ,,aby
sa jedinec mohol zlc¢astnit’ na aktivitach SirSej spolocnosti. Zahfiia pouzitie
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oficidlnych dokumentov a informacii o verejnych zalezitostiach.” (OECD PISA
— Ulohy na ¢itanie 2000, s. 3). Vykony 15-roénych podla situacii Citania,
o ktorych piseme d’alej, potvrdzuju nase stanovisko.

Porovnanie s vykonmi 15-ro¢nych Ziakov

Publikacia Citatel'skd gramotnost slovenskych ziakov v §tidii PISA 2003 (Kor-
snakova, Heldova a kol., 2006) prinasa kvantitativne udaje o slovenskych zia-
koch, ktori absolvovali test s podobnymi ulohami ako vysokoskolaci v nasom
vyskumnom subore. To ponuka moznost' porovnat obidve skimania a zistit’
zhody a rozdiely.

Pokial’ ide o celkové priemerné vysledky, podl'a o¢akavania boli vysokosko-
laci lepsi ako 15-ro¢ni ziaci vo vSetkych ukazovatel'och. V celkovom priemere
boli lepsi o viac ako 30 bodov, velké rozdiely st aj vo vykonoch v jednotlivych
druhoch cinnosti s textom. Paradoxne najvécsie rozdiely boli pri Citani na
ziskavanie informacii — vyse 40 bodov — pretoze 15-ro¢ni ziaci tu skorovali

[
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Obrazok ¢. 3: Porovnanie vykonov 15-ro¢nych Ziakov a vysokoskolakov
v innosti s textom

Vykony vysokoskolakov v jednotlivych druhoch cinnosti s textom realistic-
ky zodpovedajui ocakavaniu: najvysSie skorovali pri ziskavani informaécii,
horsie pri interpretacii textu a najhorsie pri uvazovani a hodnoteni textu. Ale
ziaci sa odchyl'ovali o tohto trendu. Paradoxne boli najhorsi pri ziskavani infor-
macii a najlep$i pri interpretacii textu. (Obr. €. 3) Tento vysledok preukazali aj
ziaci v inych krajinach OECD, v ktorych sa testovanie uskutocnilo. Vykony
slovenskych ziakov v jednotlivych ¢innostiach s textom verne kopiruju priemer

PEDAGOGIKA.SK, ro¢. 1, 2010, ¢. 3 193



vykonov ziakov krajin OECD pri testovani PISA 2003. RieSenie tloh na ziska-
vanie informacii pravdepodobne ovplyvnilo to, Ze ziaci sa nevedeli orientovat’
v mnozstve informacii, ktoré texty obsahovali. Istd Glohu tu zohrali nestvislé
texty, s ktorymi tito ziaci mali mensie skiisenosti ako vysokoskolaci.

Podobne ako 15-ro¢ni ziaci, aj vysokoskolaci skoérovali lepsSie v tlohach so
suvislymi textami ako s nesuvislymi textami. (Obr. ¢. 4) U vysokoskoldkov
vSak bol rozdiel vo vykonoch v ulohach so stvislym anesuvislym textom
o polovicu mensi ako u ziakov. To posilituje nase vysvetlenie pri¢in rozdielov
vo vykonoch Ziakov a vysokoskoldkov v ulohach so ziskavanim informacii
z textu.
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Obrazok ¢. 4: Porovnanie vykonov 15-ro¢nych Ziakov a vysokoskolikov
v ulohach so suvislym a nesuvislym textom

Ako sme uz uviedli, rozporné boli udaje tykajuce sa situdcii c¢itania. Obr.
¢. 5 ukazuje, ze ani vysokoskolaci, ani 15-ro¢ni ziaci neskérovali najlepsie pri
textoch uréenych na vzdelavanie, ale v textoch ur€enych na pracovné ucely,
resp. verejné uéely. Udaj pokladame za artefakt, teda Gidaj, ktory sa neopiera
o realne hodnoty.
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Obrazok ¢. 5: Porovnanie vykonov 15-ro¢nych Ziakov a vysokoskolikov
v situaciach ¢itania

Zaver

Cielom tohto vyskumu bolo zistit’ troven Citatel'skej gramotnosti vybraného
suboru vysokoskolakov. Na§ vyskum sme nazvali sondou, pretoze zistené sku-
tocnosti povazujeme skor za indikativne nez za pevné a definitivne. Je to
z dovodu malej anereprezentativnej vzorky vysokoskoldkov akvoli nizsej
reliabilite pouzitej sady uloh. Avsak zistené udaje su varujuce. Vysokoskolaci,
ktori sa zucastnili nasho testovania, skorovali v priemere neCakane nizko. Je
zrejmé, ze ich praca s textom ma obycajne iny charakter, ako bol ten, ktory si
vyZzadovali pouzité testové tlohy, teda aktivnejSiu pracu s textom, pochopenie
hlavného zameru textu, schopnost’ davat informacie do suvisu, vediet ¢itat
kriticky, argumentovat’ a zdovodiiovat’ svoje nazory. I ked’ nase udaje nie su
longitudindlne (neskimali sme tych istych I'udi od pétnastich rokov po
sucasnost’), moézeme hypotetizovat’, ze Citatel'ské nedostatky si vysokoskolaci
prinasaju uz zo zakladnej skoly.

Vplyvom nepriaznivych vysledkov v PISA sa u nas rozvinula medzi odbor-
nikmi ¢ulad diskusia o tom, ako zlepS$it’ vyucovanie na zakladnej Skole, aby sa
zmiernili zistené nedostatky Ziakov v Citatel'skej gramotnosti. Nedostatky vyso-
koskolského vyucovania vSak neboli predmetom tychto diskusii. Pritom ide
o oblast’, ktora si zasluhuje tiez dokladnu analyzu.
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Zdroje a ptivod konceptu znalostni spole¢nosti

Miroslav Dopita
Ustav pedagogiky a socialnich studii, PAF UP v Olomouci, Olomouc

Anotdcia: Problematika znalostni spolecnosti se ve spolecenskovédnim diskursu
casteji objevuje od 70. let 20. stoleti v souvislosti s pracemi Petera F. Druckera a
konceptem postindustridlni spolecnosti Daniela Bella, kterou soucasné oznacuje i
za informacni ¢i znalostni spolecnost. Soustredeni zajmu v 70. az 90. letech 20.
stoleti na informacni spolecnost odpoutalo pozornost od kvality znalosti k jejich
kvantite. 'V clanku je veénovana pozornost novéjsim analytickym konceptiim
znalostni spolecnosti, které reprezentuji némecti sociologove Nico Stehr, ktery je
autorem Knowledge Societies (1994), a Helmut Willke. Opomenuty nezistavaji ani
normativai pristupy nadnarodnich spolecnosti jako je OECD a UNESCO. Cilem
prispevku je oziejmit puvod oznaceni spolecnosti za znalostni, uskali tohoto
oznaceni a objevivsi se vyzvy s tim spojené.

PEDAGOGIKA.SK, 2010, rocnik 1, ¢. 3: 197-222

Kli¢ova slova: postindustrialni spolecnost, informacni spolecnost, znalostni spo-
lecnost, znalosti, informace, vzdélavani

Sources and Origin of the Concept of the Knowledge-Based Society. In the
discourse of social sciences the notion of the knowledge-based society appeared in
1970’s in relationship with the works of Peter F. Drucker, and with the concept of
post-industrial society of Daniel Bell. In his texts the designation of knowledge-
based society and information society are used interchangeably. The focus on
studying the characteristics of the information society in the late 20’s century
caused the shift from valuing the quality of knowledge to the knowledge quantity.
The paper describes the new analytical concepts of the knowledge-based society
represented by the German sociologists Nico Stehr, the author of Knowledge
Societies (1994), and Helmut Willke. Normative approaches of supra-national
societies such as OECD and UNESCO are explained, too. The paper is targeted at
clarification of the designation of knowledge-based society, the stumbling blocks
of this designation, and at describing the newly appearing challenges linked to this
concept.
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Teprve nedavno ucenci zacali zkoumat strukturu spolecnosti a jejiho vzniku z
pohledu produkce — poznavani, distribuce — piedavani, reprodukce — vyuky a
vlivu znalosti. Ackoli znalosti vzdy meély spoleCenskou funkci, byla tato
nejobecnéji identifikovana jako zakladni otazka historického, ekonomického a
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sociologického vyznamu jen pfed nékolika malo desetiletimi. Spole¢nost
znalosti je konceptem, ktery se stava stale castéji pfedmétem rozpravy
socialnich véd'.

Britsky historik Peter Burke (2007 [2000], s. 62) uvadi ve své praci
Spolecnost a védeni. Od Gutenberga k Diderotovi, ze problém spolecnosti a
znalosti neni tak soucasny, jak by se na prvni pohled mohlo jevit’. Rozsifeni
vyznamu znalosti je dusledkem postupného procesu, ktery za¢ina vznikem
univerzit a vrcholi v 18. stoleti, které bylo po instituciondlni strance
v evropskych d¢jinach védéni (znalosti) vyznamnym meznikem. 1) Doslo
k otfesu takika kompletniho monopolu univerzit na vyssi vzdélani. Vedle
univerzit vznikaji akademie, které nemaji tak pevné vzdelavaci plany, orientuji
se na obchodniky, neuci latinsky. 2) Muzeme sledovat zrod védeckého
institutu, profesionalniho védce i samotné ideje ,,badani“. 3) Vzd¢lanecka
komunita se predev§im ve Francii dostala do mnohem tésnéjSiho kontaktu
s projekty hospodaiské, spolecenské a politické reformy, jinak feceno
s osvicenstvim. V Burkeho (2007 [2000], s. 23-30, s. 103-106) historické
analyze spolecnosti, studijnich pland univerzit, struktury knihoven a uspofadani
encyklopedii muzeme identifikovat produkci znalosti (systému poznatkil)
charakteristickou pro tradi¢ni a moderni spolecnost. Stavi tak do opozic
zvédavost a u¢enost, umeéni a védu, svobodné poznani a uzite¢né poznani, nizsi
a vys§i poznani, soukromé a vefejné poznani, a nastroj k poznani v podobé
intenzivniho a extenzivniho Cteni, tedy zptisobl pfedavani znalosti.

Tradi¢ni charakter poznani Moderni charakter poznani

zvédavost — curiosity ucenost — learning

umeéni — ars véda — scientia

praktické poznani — knowing how

teoretické poznani — knowing that

svobodné poznani — liberal knowledge

uzite¢né poznani — mechanical ars

nizs$i poznani — scientia inferior

vy$§i poznani — scientia superior

soukromé poznani — statni tajemstvi

vetejné poznani

(arcana imperii), tajemstvi piirody
(arcana naturae), zakazané poznani
(arcana Dei)

intenzivni ¢teni extenzivni Cteni

" Clanek se zamérné nevénuje vzdélanostni spoleénosti, ktera je nékdy se spoleénosti
znalosti ztotozilovana a pojednéavaji o ni podrobné napiiklad Konrad Paul Liessmann
(2008 [2006]) ¢i Jan Keller a Lubomir Tvrdy (2008).

2 Burkeho pohled na vztah spole¢nosti a v&déni (znalosti) neni &ist& historicky, jak by
se oznacenim jeho odbornosti mohlo zdat. K problému védéni pfistupuje nejen v jeho
historickém vyvoji, ale také z pozic filozofie, kdyz uvadi, ze Cicero zformuloval, ze
poznani je majetek (srov. Burke 2007 [2000], s. 168).
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Z Burkeho rozboril je zjevné, Ze znalosti, jako systém poznatkl vychazeji-
cich z poznavani svéta, a vzdélavani, jako proces jejich reprodukce, véetné
univerzitniho a posléze vysokoskolského vzdélavani, jsou spojité nadoby, které
v podle uvedené analogie vyrovnavaji svoji hladinu v rdmci celé Evropy, kdyz
studijni programy, ale i fazeni knih v knihovnach a struktury encyklopedii jsou
si velmi podobné, ne-li pfimo ,,stejné®, coz umoziuje prostupnost studia mezi
univerzitami a zemémi.

Teorie managementu a spolecnost znalosti

Diskusi nad roli znalosti v moderni industrialni spole¢nosti rozpoutala prace
ekonoma Fritze Machlupa (1962) The Production and Distribition of Knowled-
ge in the United States. Americky ekonom rakouského ptvodu Fritz Machlup
(1962, s. 21-22) v citované praci rozliSuje pét typt znalosti: ,,(1) Praktické
znalosti: uzitecné pii praci, rozhodovani a Cinnosti; mize byt ¢lenéno podle
aktivit na a) profesni znalosti; b) obchodni znalosti, ¢) pracovni znalosti, d)
politické znalosti, e¢) znalost o domacnosti, f) dal§i praktické znalosti. (2)
Intelektualni znalosti: uspokojovani lidské intelektualni zvédavosti, pokladané
za soucast humanitniho vzdé€lani, humanistického a védeckého uceni, vSeo-
becné kultury; ziskané zpravidla pti aktivnim soustfedéni na feSeni otevienych
zivotnich problémi a kulturnich hodnot. (3) VSedni hovor a zabavné znalosti:
uspokojeni ne-intelektualni zvédavosti nebo touhy po lehké zabavé a emocio-
nalni stimulaci, vCetné mistnich klepd, zpravy o zlo¢inech a nehodach, lehké
romany, piibéhy, vtipy, hry, atd.; ziskané zpravidla pfi pasivni relaxaci mimo
»vaznou* zabavu; vhodné k otupéni senzitivity. (4) Duchovni znalosti:
vztazené k nabozenskym znalostem o Bohu a zptisobech jak zachranit dusi. (5)
Necekané znalosti: mimo nase zdjmy, obvykle nadhodné ziskané¢ a bezcilné
udrzené.*

Od ekonomického zvyznamnéni znalosti byl jiz jen krok k oznaceni spolec-
nosti jako znalostni, které se objevuje v praci Petera F. Druckera (1969).
Drucker poukazuje na skute¢nost, ze béhem devatenactého stoleti byl primysl
velkou mérou zalozen na zkuSenosti spiSe nez na bazi znalosti a definuje
znalost jako systematickou, zamérnou, organizovanou informaci. Podle
Druckera se znalosti staly centralnim ekonomickym zdrojem. ,,Systematické
ziskavani znalosti je organizované formdlnim vzdélavanim nahrazujicim
zkuSenost — ziskanou tradicné béhem ucnovskych let — jako zaklad pro vyrobni
kapacitu a vykon.* (Drucker 1969, s. 70; srov. Drucker 1993, s. 44)

Podobné Drucker argumentuje, Ze zvySena absorpce trhu prace absolventl s
pracovnich schopnosti. Pro Druckera (1969, s. 278) diivod rdstu pracovnich
schopnosti a znalosti je spojeny se zvySenim poméru délky pracovniho Zivota k
délce Zivota jedincl. ZvySeni se nezaklada na zvySujicich se pozadavcich na
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pracovni silu a zvlastni dovednosti, ale na dodavce vysoce kvalifikované prace,
ktera zpisobuje pietvoieni spoleCnosti ve spole¢nost znalosti. Pfichod
pracovnika se znalostmi zménil povahu a charakter fady praci. Tak moderni
spolecnost musi zaméstnavat lidi, ktefi predpokladaji a pozaduji praci se
znalostmi, prace se znalostmi musi byt vytvofena. Drucker (1993, s. 13)
bezmala o ctvrt stoleti pozdé€ji dodava, ze skuteCnym a urcujicim zdrojem a
zcela rozhodujicim faktorem vyroby dneska neni ani pida, ani prace, ani
kapital. ,,Jsou jim zmnalosti, védomosti, informace.* K této zméné doslo pro-
stfednictvim obratu v aplikaci znalosti, pfestaly byt aplikovany jen na nastroje
a praci, ale zacaly byt aplikovany samy na sebe.

Hodnota je vytvarena prostiednictvim produktivity a inovaci a oba tyto
faktory predstavuji znalosti v pracovnim procesu. Této zméné podle Druckera
(1993, s. 13) bude také odpovidat zména v socialni struktufe spole¢nosti, kde
se objevuji kvalifikovani odbornici vyuZzivajici pii své praci specializovanych
znalosti (knowledge workers) a ,,obsluzni pracovnici (service workers).
V déleni pak Drucker pokracuje (1993, s. 15) spolecnost bude rozdélena podle
nové dichotomie na intelektualy, kteti se zabyvaji slovy a idejemi a managery
zabyvajicimi se lidmi a praci. Intelektualové pro Druckera (1993, s. 46) nejsou
synonymem vzd¢lanci, protoze vzdélani lidé byli univerzalisty, tedy dispono-
vali teoretickymi znalostmi. Drucker pozaduje specializované znalosti, protoze
tradi¢ni vzdélanci nejsou viibec povazovani za vzdélané, ale je na n€ pohlizeno
jako na diletanty, s ¢imz nelze souhlasit, protoze praktické znalosti jsou velmi
tizce aplikovatelné. *> To, co bude charakterizovat vzdélanou osobnost ve spo-
le¢nosti znalosti, je podle Druckera (1993, s. 190) schopnost rozumét védam,
ale jak toho docilit bez teoretické vzdélanosti Drucker neuvadi.

> Emile Durkheim (2004 [1893], s. 335) v této souvislosti sto let pted Druckerem
napsal: ,,Muzeme tedy fici doslova, Ze v nejvyspélejSich spole¢nostech neni nasim
ukolem rozsifovat rozlohu svych aktivit, ale soustfed’ovat a specializovat je. Musime si
vymezit obory, vybrat si urcity ukol a tomu se zacit cele vénovat a ne svou bytost
povazovat za jakési jiz dokoncené, hotové umélecké dilo, jehoz celd hodnota pochazi
z ného samého a ne ze sluzby urcitému ucelu. A tato specializace musi byt tim vétsi,
¢im vyspélejsi je spolecnost, pficemz neni mozné stanovit jinou hranici. Jistéze se také
musime snazit v sob¢é napliiovat kolektivni typ, pokud existuje. Jsou spolecné city,
spolecné myslenky, bez nichz, jak se tikd, nejsme lidmi. Zakon, ktery nam ptikazuje se
specializovat, je omezen opacné¢ pusobici zakonitosti. Na§ zaver zni, ze neni dobré vést
specializaci az na hranici mozného. Jde-li o volbu mezi t€mito dvéma protichidnymi
nutnostmi, rozhodujici tu je zkuSenost, nelze ji vykalkulovat pfedem®. Durkheimav
zavér tak limituje Druckeriv managersky pragmaticky, normativni pohled na
specializaci a jeji vyvySovani nad vSeobecné vzdélani a apeluje na zkuSenost, ktera
podle teoretika spolecnosti siti Manuela Castellse prochazi pravé zménami. A s tim
nelze nez souhlasit.
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Postindustrialni spolecnost a spole¢nost znalosti

Druckertiv soucasnik, hlasatel pfichodu postindustrialni spolecnosti, Daniel
Bell (1973, s. 175) vymezuje znalost odlisné, jako sadu usporadanych sdéle-
nych faktii nebo ideji, predstavujici oditvodnény soud nebo vysledky experi-
mentu, které jsou predany ostatnim pres komunikacni médium v systematické
formé. Odlisuje tak znalost od zprav a od zabavy. Znalost se sestava z novych
soudti (vyzkum a ucenost) nebo nové prezentace starSich soudt (ucebnice a
vyucovani).

Bell (1973, s. 343-345) dodava, ze v postindustridlni spole¢nosti neni
rozhodujici jen posun od majetku nebo politickych kritérii ke znalostem jako
zakladni nové sile, ale zména v charakteru znalosti samotnych. Co se ma nyni
stat rozhodujicim pro spolecnost je novy vyznam teoretickych znalosti,
prvenstvi teorie pred empirii a kodifikace znalosti do abstraktnich systémi
symboll, které mohou byt interpretovany za mnoha rtiznych a meénicich se
okolnosti, coz je negace Druckerova pohledu. Kazda spolecnost nyni Zije
inovaci a rustem, a to je teoretickd znalost, ktera se stala matici inovace.
S rostouci sofistikaci procedur simulace pomoci pocitacii — simulace ekono-
mickych systémtl, socidlniho chovani, problémil rozhodovani — mame moznost,
se poprvé ve velkém métitku ,fidit experimenty” v socialnich védach. Tento
obrat, uvadi Bell, dovoli osnovat alternativni budoucnost v rtiznych smeérech,
tak vyrazné¢ zvySeného rozsahu, ve kterém si mizeme vybrat a kontrolovat
véci, které ovlivni nase zivoty. A pravé jako obchodni firma byla klicovou
instituci minulych sto let diky své roli v organizovani produkce pro hromadnou
vyrobu, univerzita — nebo né¢jaka dalsi forma znalostni instituce — se stane cent-
ralni instituci dal$ich sto let diky své roli nového zdroje inovaci a znalosti.

Povaha vzdélavaciho systému postindustridlni spolecnosti je pro Daniela
Bella (1973, s. 409) od své pocate¢ni logiky meritokratickd. Rozdily ve statusu
a rozdily v ptijmu vychazeji z technickych schopnosti a vy$$iho vzdélani. Bez
téchto kvalit nikdo nemiize splnit pozadavky nové spolecenské délby prace,
ktera je rysem této spoleCnosti. Univerzity, odraZejici statusovy systém
spolecnosti, se maji nyni stat rozhod¢im tfidnich pozic. Maji byt strazcem,
ktery disponuje kvazimonopolem urcovat budouci rozvrstveni spolecnosti
(s. 410). Principy vyhod, Gspéchu a universalismu jsou podle Bella (1973,
s. 454) nezbytnymi zéklady produktivni a kultivované spoleCnosti. Dilezité je,
aby spole¢nost v plném mozném rozsahu byla opravdu oteviend. Spravné
uzpusobena meritokracie mize byt spolecnosti, kdyZ ne rovnostarskou, tak
spravedlivou (Bell 1973, s. 455).

Pouzitim popisného ukazatele Bell (1973, s. 215-216) zaznamenal vysoky
nartst profesi s vy$§im vzdélanim od roku 1947 s vyhledem do roku 1975.
Nejpocetnéjsi profesni skupinou s vy$sim vzdélanim byli ucitelé, nasledovali

wev
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Podobny vzestup dokladuji i statistiky vyvoje poc¢tu studentd na jednotlivych
typech a oborech vysokych kol jak v USA, tak v zemich OECD*. Postindustri-
alni spolecnost ma pro Bella (1973, s. 212) z uvedenych divodiu charakter
spole¢nosti znalosti.

Knowledge workers napri¢ OECD 1995 — 2004

Celkové % zaméstnanych 1995 2004 Zména v poctu %
Nizozemi 44% 48%%* +4
Svycarko 38% 44% +6
Svédsko 40% 44%%* +4
Dansko 36% 43% +7
Belgie 39% 43% +4
Australie 44%* — —
Norsko 36%* 42% +6
Finsko — 43% —
Némecko 36% 41% +5
Irsko 30% 41% +11
Velka Britanie 39% 40% +1
Kanada 39% 39% Nc
Ceska republika 34% 38% +4
Novy Zéland 37% 38% +1
Slovensko 33% 35% +2
Mad’arsko 29% 35% +6
Rakousko 29% 33%* +4
Italie 26% 31% +5
Polsko 27% 32% +4
Spanélko 26% 31% +5
Recko 27% 29%%* +2
Portugalsko 26% 23%* -3
Francie — 21% —
Korea 16% 21% +5
Mexiko 15% 17% +2

Poznamka: *Australie a Svédsko jsou 1997; Norsko 1996; Rakousko, Recko, Nizozemi 2002; Portugalsko
2003. Zdroj: ILO, Ian Brinkley (2006, s. 20)

* Bell (1973, s. 221) naptiklad dokladuje, 7e v roce 1869 — 1879 ziskalo vyssi vzd&lani
9 372 studentl a v roce 1969 — 1970 to bylo 1 025 400 student. Doklada, ze vétSina
védct a inZzenyru v roce 1962 pracovala ve vyrobé a provozu (34,3 %) a na druhém
misté¢ ve véd¢ a vyzkumu (30,1 %) (srov. Bell 1973, s. 227). Vice nez polovina
absolventl doktorského studia v roce 1968 pracovala ve vzdélavacich institucich.
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Britsky vyzkumnik a feditel programu znalostni ekonomiky Ian Brinkley
(2006, s. 20) poskytuje podporu jak Druckerovi, tak Bellovi, kdyz vyuziva
nastroje identifikace zmény ve spole¢nosti zménou zaméstnanecké struktury.
Konkrétné rozebira podil Druckerovych knowledge workers v zaméstnanecké
struktufe zemi OECD v letech 1995 a 2004. Pficemz knowledge workers
vymezuje pfinejmensim tfemi zptsoby: VSichni ti, kdo pracuji na vrcholu tii
standardné rozliSovanych zaméstnani (manazefi, profesionalové, spolupracov-
nici profesionald). VSichni se schopnostmi vysoké trovné indikované stupném
nebo ekvivalentni kvalifikaci (troveii NVQ4)°. Vsichni ti, kdo vykonavaji
ukoly, které pozaduji odborné myslenky a komplexni komunikac¢ni dovednosti
s pomoci pocitacli. OvSem ani tato predstavend vymezeni nejsou piesna.
Z ptedlozenych statistik je ale piesto zfejmé, Ze podil knowledge workers ve
vSech zemich narista, az na Kanadu, kde se ukazal konstantnim. Piekvapivy je
nizky podil knowledge workers ve Francii. Nartst procenta pracovniklli se
znalostmi je z doloZzené tabulky zietelny.

Informacni spolecnost a spole¢nost znalosti

Vymezovani postindustrialni spolecnosti vSak Daniel Bell spojil nejen se
spolecnosti znalosti, ale i s konceptem informac¢ni spolecnosti (Bell, 1973,
s. 467), jez je tématem 70. az 90. let 20. stoleti. Teorie informaéni spole¢nosti
jsou spojeny s rozvojem komunikacnich a informacnich technologii (technolo-
gickeé definice), které méni strukturu primyslu a tim ekonomiku (ekonomické
definice), strukturu zaméstnani (zaméstnanecké definice), zkracuji nebo zcela
odstraiiuji vzdalenosti (prostorové definice) a relativizuji lidské poznani,
znalosti 1 kulturu (kulturni definice), jejiz jsou soucasti, jak uvadi Frank
Webster (1995, 2006). Vsechny uvedené pfistupy k informacni spole¢nosti
maji spolecny zdroj, ktery vyvolal jeji nastup a tim jsou technologické inovace
slouZzici rovnéz k jednomu z prvnich vymezeni informacni spolec¢nosti. Rych-
lost Sifeni informaci navodila idealistické piedstavy o zménach ve spolecnosti
v podob¢ participa¢ni demokracie v synergii s obanskymi hnutimi, s ¢imz je
na druhé strané v kontrastu rozvoj individualizace. Technologické vymezeni
informacni spolecnosti Yoneji Masudy (1980; 1990) urcilo pfenos informaci
komputerizaci, ale v pfipadé prenosu znalosti schazi popis piredpokladanych
zmén vzdélavaciho systému. Ekonomické definice informacni spolecnosti

> Nositelé kvalifikace NVQ4 (National Vocational Qualification) jsou schopni fidit
aktivity, pracovniky a jiné zdroje, informace a jakost. Tito pracovnici jsou odpovédni
za rozd¢€leni prace ostatnim, dosazeni vysledki efektivnim vyuzivanim zdroja, prova-
aktivitam jako zména programu a najimani pracovnikt, dodrzuji systém jakosti a stale
zlepSuji kvalitu.
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Fritze Machlupa (1962) a Marca U. Porata (1977) ur€ily primarni a sekundarni
sektor informaci, ktery se vyrazné podilel na produkci HDP Spojenych stat
americkych. Ve vztahu ke vzdélavani Machlupovo (1962) a Poratovo (1977)
ekonomické vymezeni informacni spolecnosti zafazuje vzdélavaci systém do
priamyslu informaci, ale analyticky nerozliSuje mezi informaci a znalosti. Na-
sledujici zameéstnanecké definice informacni spole¢nosti vychazeji z uvadénych
analyz Daniela Bella (1973). Robert B. Reich (2002 [1991], s. 253) identifiko-
val v této souvislosti na zapadé vyskyt tfi novych povolani, a to vyrobnich
sluzeb, osobnich sluzeb a symbolickych a analytickych sluzeb. Pro vykon
vétSiny téchto povolani je tfeba vyssi vzdélani. Reichova (2003, s. 70) analyza
z roku 2002 hovoii o nutnosti ctrnactileté skolni dochazky, z cehoz ale posledni
dva roky studenti neabsolvuji nutné vysokoskolské, ale vyssi vzdelani, které
pak bude aktualizovano prostiednictvim celozivotniho vzdélavani. Piedchaze-
jici specifika plati i pro prostorové vymezeni informacni spolecnosti, které
navic zdlraziuje globalizaci ekonomickych tokil, vztahii produkce a spotfeby a
charakteru prace. Prostor se zmensuje propojenim spolecnosti sitémi Manuela
Castellse (1996; 1997; 1998), které priblizuji a spojuji ekonomiku, pracovni
mista, ale i spotfebu. Moc je v rukou nadnarodnich organizaci a narodni stat je
oslabovan. Kulturni rozmeér spole¢nosti siti nabyva u Castellse virtualniho
rozméru. Pfedposlednim vymezenim informaéni spole¢nosti je kulturni pristup,
napiiklad z pohledu Jeana-Frangoise Lyotarda (1993 [1979], s. 156-157), kdy
vyznamnou roli hraje pluralizace znalosti a orientace na jejich performanci.
Vzdélavani se jiz nezamétuje pouze na mladou generaci a univerzity se kromé
graduélniho vzdélavani stavaji také poskytovatelem postgradualniho celozivot-
niho vzdélavani. Do procesu vzdélavani jsou zapojovany informacni technolo-
gie obdobné¢ jako v Masudové pfistupu. V nejnovéjsim vymezeni informacni
spolecnosti se Frank Webster (2006) vraci k vyznamu teoretickych znalosti
Daniela Bella (1973) a upozoriiuje na objeveni se ,,nové* spolecnosti oznaco-
vané jako zmalostni, coz je termin, ktery vypovida o charakteru soucasné
zapadni spolecnosti zavislé na znalostech.

Je otazkou, nebylo-li oznaceni spolecnosti za informacni slepou ulickou?
Pro¢ nesouhlasit s Manuelem Castellsem (2000, s. 9), ktery v kratkém odstupu
po vydani trilogie Information Age (1996, 1997, 1998) konstatuje, Ze informace
a znalosti jsou charakteristické pro kazdou spole¢nost. Podle n¢j soucasnou
spole¢nost charakterizuji sitové technologie, které umoznuji nebyvale rychlé
Sifeni informaci a znalosti a navrhuje ji oznaCovat spolecnost siti. Pro¢ se pak
stale piSe o teoriich znalostni spolec¢nosti?

Teoretické koncepty spolecnosti znalosti

Spolecnosti znalosti nejsou omezené na informacni spolecnosti, jak uvedl
Castells (2000, s. 10). Rozmach globalni informacni spolecnosti zplsobeny
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novou technologickou revoluci by nemél zastinit skute¢nost, Ze se jedna jen o
prostiedky k tomu, aby bylo dosazeno spolecnosti znalosti. Samotny rtst siti
neni schopny polozit zaklad pro spole¢nost znalosti, jak se shodl prvni World
Summit on the Information Society (2005) v roce 2003°. Globélni informaéni
spole¢nost je podle jeho zavérG smysluplna jen, jestlize se kloni k vyvoji
spolecnosti znalosti a sad¢ cilii sméfujicich k lidskému vyvoji zalozenému na
lidskych pravech. Tento cil je jesté zasadnéjsi od tieti primyslové revoluce —
revoluce novych technologii — a nové faze globalizace, kterou doprovazi. Po-
odsunul mnoho znamych meznik a vyraznych déleni mezi bohatymi a chu-
dymi a mezi primyslovymi a rozvojovymi zemémi, stejn¢ jako uvnitf
narodnich spolecnosti. Pro politiku UNESCO (2005, s. 27) budovani spolec-
nosti znalosti ,,ofevira cestu k humanizaci procesu globalizace*.

Z vysledki uvedeného summitu vychazi i Peter Johan Lor a Johannes
Jacobus Britz (2007), kdyZ konstatuji, Ze ,,informace* jsou zfejmé piili§ uzky
koncept k tomu, aby nesl vahu dalekosahlych spoleCenskych zmén, které jsou
ocekavané. Naopak ,,znalost” naznacuje zdroj, ktery je bohatsi, uspotradané;si,
organizovan¢j$i, komplexnéj$i a kvalitativnéj§i nez kvantitativnéjsi ,,infor-
mace®. Znalost neni jenom vysledkem souboru a zpracovani, vyzaduje soud.
Kdyz aplikujeme tento rozdil na informacni spoleCnost a spole¢nost znalosti,
muizeme vidét posun ve zdlraznéni.

Posun v diirazu z informaci ke spole¢nosti znalosti

Informacni spolecnost Spolec¢nost znalosti
informacni a komunikac¢ni technologie znalosti (tj. softwarova
technologie spoluprace)

sbirka produkce

Sifeni analyza, evaluace
balik obsah

mira soud

fakta texty

vystupy vysledky

kvantita kvalita

spolehlivost platnost

presnost pravda, vira

Zdroj: Lor a Britz (2007, s. 389)

% Prvni World Summit on the Information Society (WSIS) organizovany International
Telecommunications Union (ITU) se konal 10.-12. prosince 2003 v Zenevé, druhy
probéhl v Tunisu 16.-18. listopadu 2005.
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Lor a Britz (2007) proto argumentuji, ze posun k pojmu spolecnost znalosti
odrazi porozuméni, Ze ,,spole¢nost znalosti“ je kvalitativné bohatsi koncept.
Z tohoto pohledu souhlasime s Lorem a Britzem, ze posun ke spolecnosti
znalosti naznacuje radikalnéjsi spolecenskou transformaci nez objeveni se
informac¢ni spolecnosti.

V soucasné odborné diskusi se pracuje s oznacenim spolecnosti jako zna-
lostni, a to piedevS§im v konceptech némeckych sociologl Nica Stehra (1994,
1999, 2001, 2007) ¢i Helmuta Willkeho (1998, 2000, 2007), jez ptechazeji do
prohléseni nadnarodnich organizaci jako je UNESCO ¢i OECD.

Némecky sociolog Nico Stehr se na problematiku spole¢nosti znalosti
zamétfuje od poloviny 80. let minulého stoleti. Stehr spole¢né¢ s Gernotem
Bohmem (1986, s. 4) vptredmluvé ke sborniku Knowledge Society. The
Growing Impact of Scientific Knowledge on Social Relation vychazi z kritiky
pristupti teoretikii postindustridlni spoleCnosti, dosadit si mlzeme kromé
Daniela Bella, Alaina Tourainea a dal$i. Vytykaji jim analyzu hlavniho
fenoménu, znalosti o sobé&: znalosti jsou v podstaté pokladané za Cernou
sktinku (Bohme a Stehr, 1986, s. 16). Konstatuji, Ze pfes povySeni znalosti na
axialni princip moderni spolecnosti, malo teoretikii postindustrialni spolecnosti
rozvinulo socidlni studium znalosti. Zpravidla se zam¢fili, jako Bell, na
vzrustajici procento ufednikd v relaci k délnikim v primyslu a obsluze ve
sluzbach, coz ale jsou indikatory pouzivané terminologii industrialni spolec-
nosti spiSe nez spolecnosti postindustrialni nebo znalostni. Dal$i nedostatky
vidi (Bohme a Stehr, 1986, s. 4), v ,, prudkém rozsireni sociohistorické analyzy
zamérené na analyzu geneze a vyvoje védeckych znalosti v poslednich letech,
které nenalezlo paralelu v usili o rozsireni a vysvétleni povahy role védeckych
a technickych znalosti v pretvoreni spolecenskych vztahii obecne®.

Ve vlastnim ¢lanku se pak Gernot Béhme a Nico Stehr (1986, s. 7-30)
zaméefuji na rostouci dopad védeckych znalosti na spoleCenské vztahy.
Konstatuji, coz Stehr (1994, s. 6) pozdé&ji zdlraziuje stejné jako jiz zminény
Peter Burke, Ze spole¢nost znalosti se nevyskytla najednou, ze se nejedna o
revoluéni zménu, ale spiSe o postupny proces, béhem kterého dochazi ke
zménam charakteristik spole¢nosti a uréovani jejiho nového vyvoje’.

7 Stehr (1994, s. 9; 1999) uvadi, 7e vidéno z dne$ni perspektivy, dokonce nékteré
starovéké spolecnosti (Rim, Cina, Aztécké Impérium), které ziskaly a udrzovaly moc
castecné v dusledku svych vyssich znalosti a informacnich technologii, mohou byt
oznaceny za spolecnosti znalosti svého druhu. Staroveky Izrael byl zalozeny na znalosti
Toéry a ve starovékém Egypté nabozenské, astronomické a zemédelské znalosti slouzily
jako organizujici princip a zaklad autority. V tomto smyslu znalost méla dilezitou
funkci po celou historii a lidé vzdy zili ve ,,spoleCnostech znalosti“. Ale v dnesni
spoleCnosti jsou znalosti ziejmé mnohem zakladnéjsi a dokonce strategické pro
vSechny sféry zivota, velmi modifikujici a v nekterych piipadech nahrazujici faktory,
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Moderni spolecnost byla podle Béhma a Stehra (1986, s. 7) jesté nedavno
popisovana prostiednictvim majetku a prace, které urcovaly misto ve
spole¢nosti jak jednotlived, tak skupin. Tento princip vSak nevymizel, ale doslo
k zvySeni specifického vlivu védy a znalosti. Znalosti vzdy mély vyznam ve
spoleCenském zivoté. Vlastné bychom mohli mluvit spoleéné¢ s Bohmem a
Stehrem (1986) o antropologické konstanté: lidské jedndni je zalozZené na
znalostech. (Srov. Stehr, 1994, s. 8; 1999; 2007, s. 143.) Socialni skupiny vSech
typti jsou na znalostech zavislé a znalosti zprostfedkovavaji. Stejn€ casto
vychazi ze znalosti jako z fyzické sily. Socialni situace, socialni interakce a
socialni role vSechno zavisi na znalostech a jsou jimi zprostfedkované. Moc
byva casto zalozena na prevaze znalosti, nejen na fyzické sile a majetku.
A v neposledni fadé spolecenska reprodukce neni pouze biologickou repro-
dukci, ale v ptipadé lidského druhu vzdy i kulturni, coz znamena reprodukci
znalosti®. Na zakladé uvedeného vyétu dospél Nico Stehr (1994, s. 16-17) k vy-
mezeni spolecnosti znalosti. ,, Spolecnosti znalosti jsou vysledkem lidské cin-
nosti, ale ne zameérného navrhu clovéka. Spolecnosti znalosti se vynorily jako
prizpiisobeni se trvalym, ale rozvijejicim se potiebam a menicim se okolnostem
lidského chovani.” Dale Stehr (1994, s. 6) dodava: ,,vybral jsem si oznaceni
nové se objevujici formy spolecnosti jako spolecnosti ‘znalosti’, protoze me-
chanismus utvareni nebo identita moderni spolecnosti je stale vice pohanena
‘znalostmi’. *

Podobny pohled sdili i dalsi némecky sociolog Helmut Willke (1998,
s. 162). Podle ného se spoleCnost znalosti nebo spoleCnost baze znalosti
objevuje tehdy, kdyz na znalostech zavislé operace proniknou strukturami a
symbolickou reprodukci spolecnosti tak daleko, Ze zachdzeni s informacemi,
symbolicka analyza a expertni systém ma pifednost pied dalSimi faktory
reprodukce. Pozdé&ji Willke (2000, s. 247) upfesiiuje, Ze o spole¢nosti znalosti
mizeme mluvit jen tehdy, jsou-li funkcni oblasti spolec¢nosti zavislé na znalos-
tech a odkazané na produkci novych znalosti, a toto se zpravidla tyka vysoce
technizovanych a diferencovanych spolecnosti. Znalosti zde nejsou pouzivany
pouze védeckym systémem, ale na jejich pouZiti jsou odkazany i systémy
ostatni, politicky, ekonomicky, pravni, zdravotni a dalsi, jinak by nemohly
fungovat.

Soucasné zapadni spole¢nosti miizeme popsat jako znalostni spolecnosti
zalozené na vlivu védeckych znalosti ve vsech sférach lidského Zivota. Posun
veédy k lidskému zivotu je popisovan riznymi terminy, které Bohme a Stehr
(1986, s. 8) predstavuji jako:

které donedavna byly postatou socialniho jednani. Dalsi dikazy tohoto tvrzeni poskytl i
Peter Burke (2007 [2000]), jak jsme uvedli vyse.

¥ Biologicka a kulturni reprodukce spole¢nosti je otazkou reprodukénich strategii,
o kterych podrobn¢ pojednava Pierre Bourdieu (2002) nebo Miroslav Dopita (2007).
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- prinik védeckych znalosti do mnoha sfér lidského jednani (,,scienti-

zace®),

- nahradu forem znalosti védeckymi znalostmi (,,profesionalizace®),

- objeveni védy jako okamzité vyrobni sily (,,exploatace),

- diferenciace novych forem politického jednani (,,politizace®),

- rozvoj nového sektoru produkce (,,komodifikace*),

- zména struktur moci (technokratizace),

- objeveni intelektuald jako nové socialni tridy.

Co podporuje oznaceni noveé vzniklé spolecnosti jako spoleCnosti znalosti
spise nez jako spolecnosti védy, informacni spole¢nosti nebo jako technolo-
gické civilizace, jak je tomu u jinych autord? Podporu podle Béhma a Stehra
poskytne analyza druhii zmén, predevs§im vyvoj, ktery nastal s ohledem na
formu a nadvladu znalosti nad sebou.

Prekvapiva je i Stehrova odpoveéd na otazku, co je ale znalost? Stehr (2007,
s. 141) kritizuje Bella a ostatni za nepfili§ presné, vécné vymezeni spolecnosti
znalosti pfes formalni vzdélani a technicko védecké znalosti. Stehr (1994, s. 95;
1999; 2001, s. 35; 2007) uvadi, ze znalost miize byt definovand jako kapacita
k socidlnimu jedndni’. Stehr (1999; 2001, s. 36) dale rozviji dopady svého
vymezeni, kdyz konstatuje, ze (1) kapacita k jednani signalizuje, Ze znalost
mize byt ve skuteCnosti zanechana nepouzitou, nebo ze mlze byt pouzita
z ,iracionalnich* diivodi. (2) Definice znalosti jako kapacity k jednani signali-
zuje, ze materialni realizace a implementace znalosti je oteviend, ze je zavisla
nebo zaclenénd do souvislosti se specifickymi socialnimi, ekonomickymi a
intelektudlnimi podminkami. AZ uskutecnéni znalosti je zavislé na aktivnim
zpracovani znalosti uvnitf specifickych siti a socialnich podminek, urcité spo-
jeni mezi znalosti a socialni moci se stdva ocividnym, protoZe kontrola
podminek a okolnosti vyzaduje socialni moc. (3) Podle Stehra je znalost
zvlastni entitou s vlastnostmi nepodobnymi komoditdm nebo tajemstvi. Znalost
existuje v objektivizované a ztélesnéné formée. Jestlize je znalost prodana,
vstupuje do dalSich domén a jesté ptitom zdstava uvniti domény svého tvirce.
Znalost nema nulovou polozku kvality. Znalost je vefejné stejn¢ jako soukromé
zbozi. Kdyz je znalost odhalena, neztrati sviij vliv. Zatimco bylo na znalost

? Stehr (2001, s. 35) se pro pouziti terminu ,,znalost jako kapacity k jednani inspiroval
slavnou poznamkou Francise Bacona ,,védéni je moc* a uvadi, Ze se jednd o ponckud
matouci pieklad Baconovy latinské fraze: ,,scientita est potentia®“). Bacon navrhuje, ze
znalost odvozuje svoji uzite€nost ze své kapacity uvést néco do pohybu. Termin
potentia, coz je kapacita, je pouzity k popisu moci znalosti. Alvin Toffler (1992 [1970],
s. 22) rovnéz pracuje s Baconovou frazi ,,védéni je moc“ a posouva ji do vyznamu
,védéni je zména“, tedy znalosti jsou motorem této zmény, pouzijeme-li Stehrovu
rétoriku, tak maji kapacitu byt pfi¢inou zmény. K Baconové latinské frazi se pfi
vymezeni znalosti pfiklani i Milan Benes (2007, s. 10).
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n¢jakou dobu pohlizeno skrze jeji ,,tvorbu“ plnou nejistot, presvédéeni, ze
aplikace znalosti je bez rizik a Ze jeji ziskani redukuje nejistotu bylo odhaleno
teprve nedavno. Na rozdil od penéz, vlastnickych prav a symbolickych
vlastnosti jako tituly, znalost nemize byt pfenesena okamzite. Jeji ziskavani je
vazané na Cas a Casto je zaloZzené na zprostfedkovani poznavaci kapacity a
schopnosti vzdélavacim systémem a nebo jinak. Ale ziskavani mize byt také
neumyslné a nastat téméf nevédomky. Kazdé ziskavani ¢i pfenos znalosti neni
vzdy zcela zietelny. Vyvoj, mobilita a reprodukce znalosti jsou obtizné
regulovatelné. Je ,,0btizné™ cenzurovat a kontrolovat znalosti. Je rozumné
mluvit o hranicich ristu v mnoha sférach a zdrojich zivota, ale totéz asi neplati
pro znalosti. Znalosti nemaji prakticky zadna omezeni svého ristu, ale
potfebuji Cas, aby se mohly nahromadit. (4) Znalost je Casto vidéna jako
kolektivni zboZzi par excellence; naptiklad étos védy pozaduje, aby bylo vse ve
védé ,,vyrobené* vieobecné dostupné, piinejmensim v zasadé dostupné'®. (5)
Védecké a technické znalosti, ackoli zietelné predstavuji ,kapacitu pro jed-
nani“, se tak nestanou nenapadnutelné, budou dale vystavovany vyzvam a
vykladim. Védecké a technické poznatky jsou jedine¢né dulezité, protoze
produkuji piristkové kapacity pro socialni a ekonomické jednani nebo zvysuji
schopnosti ,,navodem prace®, coz miize byt ,,soukromé vlastnéno* pfinejmen-
§im docasné jako ,.know how®. (6) Znalosti piedstavuji zaklad moci. Podle
Stehra znalosti jako takové nejsou vzacné zbozi, aCkoli dva rysy urditych
pozadavkid znalosti mohou dobie transformovat znalosti z vefejnych do vzac-
nych zdrojt: (a) Co je vzacné a obtizné k ziskani neni pfistup ke znalostem o
sob¢, ale prirtstek (pfidand hodnota) znalosti k ,,marginalni jednotce* znalosti.
Rychlost, se kterou priristkova znalost starne nebo sldbne a vétsi potencialni
vliv téch, kdo vyrabé&ji nebo rozsituji znalosti, odpovida tomu, kdo a jak pre-
nasi placené postupy. Piikladem je naptiklad cena mobilniho telefonu a sluzeb
pred patnécti lety a dnes, kdy technologie jeho vyroby a funkce neni novinkou.
(b) Je-li znalost prodana, vstupuje do domén ostatnich, presto zlstava v do-
méné producenta a mize byt vedlejsim produktem jesté jednou. Technologie
mobilnich telefonti byla vyuzita i jinak, neslouzi uz jen k telefonovani, ale i ke

' Potencialné neomezena univerzalni dostupnost znalosti je ve zvlastnich a neobvyk-
Iych zptisobech, odolna proti soukromému vlastnictvi, jak uvadi ve Stehrové citaci
Georg Simmel. Moderni komunikaéni technologie zajisti, aby se pfistup stal snadnéjsi,
a muze dokonce nicit zbyla vlastnickd omezeni; nicméné, koncentrace spiSe nez Sifeni
je také mozna a jist¢ mnohdy obavana. Ale stejné je mozné tusit, Ze zvySeny socidlni
vyznam znalosti nakonec podkopava jejich exkluzivitu. Navzdory jejich reputaci, zna-
losti jsou prakticky nikdy nenapadnutelné. Ve védé jejich napadnutelnost je vidéna
jako jedna z jejich nejptednéjsich ctnosti, Poppertv princip falzifikace. Z praktického
hlediska neregulérni znak znalosti je Casto potlaen a/nebo se stfetne s naroky
socialniho jednani.
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komunikaci s technickym zazemim domu, k lokalizaci pfistroje, mobilnimu
bankovnictvi, navigaci, byla pouzita i jinak. To signalizuje, Ze pienos znalosti
bezpodminecné nezahrnuje transfer poznavaci schopnosti k vytvareni takovych
znalosti. Napftiklad teoreticky aparat nebo technologicky systém, ktery pfinasi
znalost, pozaduje v prvni fad€ znalost, jak je kontrolovan a potvrzovan. Pozna-
vaci schopnosti tohoto druhu jsou proto vzacné.

Bohme a Stehr (1986) se nezamétuji pouze na védecké znalosti, ale i na
vztahy mezi védeckymi znalostmi a kazdodennimi znalostmi, vysvétlujicimi a
proceduralnimi znalostmi, znalostmi a neznalostmi. Vynotuje se tak povédomi
spoleCenského vyznamu znalosti (Machlup, 1962; Bell, 1973; Burke, 2007
[2000] a dalsi). Takova perspektiva zaruci, ze si uvédomujeme oblast, ve které
znalosti mohou tvofit zaklad autority; Zze pfistup ke znalostem se stava
vyznamnym spole¢enskym zdrojem a ptilezitosti pro politicky a socialni boj.

Z tohoto thlu pohledu Nico Stehr (1994, s. 100) rozliSuje ,.smysluplné
znalosti* (meaningful knowledge), znalosti vétSiny socidlnich veéd a lidskych
vlastnosti; znalosti, které ve své primarni socidlni funkci ovliviiuji hlavné
(socialni) védomi ¢lent spolecnosti. ,,Produktivni znalosti (productive
knowledge), vétSina tradicnich disciplin v pfirodnich védach tvoii produktivni
znalosti, které mohou byt konvertovany do zplisobli pfimo vysvétlujicich
pfirodni jevy. Nejnovéjsi formou jsou ,,akcni znalosti (action knowledge),
které jsou bezprostfedni silou produkce, pifimou formou socialni akce. Vliv
uvedenych typt znalosti na znalostni spolenost je nepochybny''.

Ponévadz mnoho analyz moderni spolecnosti zac¢ind vymezenim vztahu ke
svétu prace a jeho zvlastnostem, mnoho pozorovatelti z tohoto hlu pohledu
vidi, Ze konec nadvlady prace v industridlni spole¢nosti nejen resonuje se
zékladnimi zménami hodnot, Zivotnich styld a subjektivnich pociti modernich
jedinct, ale je také podminkou pro rozvoj a rozsifeni postmaterialistického
svétového nazoru obecné.'” Proména industrialni prace, stejné jako pozadavky

"' Typologii znalosti je mnohem vice, napiiklad Peter Drucker (1993, s. 164) rozliduje
ti1 druhy znalosti, a to neustalé zdokonalovani, exploataci — jejich neustalé vyuzivani, a
inovaci. Arnost Vesely (2003, s. 59-64) a Arnost Vesely, Jaroslav Kalous a Jana
Markova (2004, s. 14-19) uvadeé;ji dalsich sedm typologii znalosti véetné Stehrovy.

12 Stehr akcentuje proces vzdélavani v souvislosti s pienosem hodnot novym generacim
v prabéhu jejich zivota. V tomto kontextu se odvoldva na prace Ronalda Ingleharta
(2000; Inglehart, Baker 2000; nebo nov¢jsi Wenzel, Inglehart, Klingeman 2002, 2003)
tykajici se postmaterialistickych hodnot a lidského vyvoje. Vyvoj postmaterialistického
svétového ndzoru je spojen s povalecnou generaci, ktera vek svého ,,formovani* prozila
v ekonomickém i fyzickém bezpe€i, coz je pro utvareni Inglehartovych postmate-
rialistickych hodnot dulezité.

Vsechny tfi komponenty lidského vyvoje se shoduji ve svém zaméfenim se na lidskou
volbu. Pokrok v kazdé z téchto komponent zlepSuje spolecensky ,,stav lidstvi®, posky-
tuje lidem vétsi prostiedky, siln€j$i motivaci a §irsi zaruky k vyuziti jejich vlastniho
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novych zaméstnani v expandujicim sektoru sluzeb, jsou nazirany spolecné se
zménami v Zivotnich stylech a forméch zivota. Helmut Willke (2007, s. 36)
dodava, Ze ackoli znalostni prace a) je jeSt€ povolanim menSiny lidi, tak
formuje a transformuje celek prace, b) je stale bliz k uméni nez k primyslu, tak
piesto stoupajici mérou organizuje nastaveni postindustrialismu, c) spoléha se
na intuici jedince, inovaci a vynalézavost, tak piesto neuprosné smeétuje
k organizovanym formam prace ve skupinach, tymech, sitich, laboratofich a

potencialu a rozvinuti individualni tvofivosti. Lidsky vyvoj spolec¢nosti znamena
rostouci lidskou volbu na masové trovni. Lidsky vyvoj neni ucelovym konceptem.
Neptedpoklada, Ze jeho tii subprocesy budou nutné postupovat v linedrnim vzestupném
sméru. Spolecnosti se mohou pohybovat vSemi sméry, ristem nebo propadem. Teorie
Christiana Wenzela, Ronalda Ingleharta a Hanse-Dietera Klingemana (2002, s. 19-20)
predpoklada, ze obcanské prostfedky, motivace a prava inklinuji shodou okolnosti k
vyvoji zuzujicimu nebo rozsifujicimu lidskou volbu. Koncept lidského vyvoje
presahuje standardni teorii modernizace v tom, ze ma §irsi rozsah a pfesnéjsi zaostieni.
Obvykle teorie nemiize maximalizovat rozsah a zaostieni zaroven, ale koncept lidského
vyvoje ano. Na jedné strané jeho rozsah je vyCerpavajici, integruje hlavni zmény v
socioekonomické struktufe, politické kultufe a vladnich institucich. Na druhé strané je
tento koncept ostie zamétfeny na jedno téma: rist (nebo pokles) lidské volby. Ladislav
Rabusic (2000, s. 3) uvedené Inglehartovy analyzy shrnuje: cilovymi postmaterialistic-
kymi hodnotami se stala mozZnost svobodné seberealizace individua, participace na
politickych rozhodnutich, ucast na spravé véci a kvalita zivota v kvalitnim Zivotnim
prostfedi. Ve svém ¢lanku Milada RabusSicova a Ladislav Rabusic (2001, s. 144) ana-
lyzovali ¢eské vychovné hodnoty v letech 1991 — 1999 a dospéli k zavéru, ze Ceskou
vetejnosti je preferovana smésice hodnot tradi¢nich, modernich a prosocialnich. Jedna
se o hodnoty slusnost, pracovitost, samostatnost, pocit odpovédnosti a snasenlivost.

kauzalni fizeni

Lidsky vyvoj
Ekonomicka Kulturni dimenze Institucionalni
dimenze dimenze
Komponenty individuélni zdroje zrovnopraviujici pravo nezavislosti
hodnoty

Procesy socioekonomicky zrovnopraviujici demokratizace,
vytvareni vyvoj kulturni zména roz§ifeni prav
Spolecenské sféra prostredki sféra motivi sféra pravidel
sféry (socialni struktura) (politicka kultura) (vladni instituce)
Prevazujici Zptsoby motivt zapojeni Motivy pravidel zapojeni

Vychozi téma

Lidské volba na masové urovni

Zdroj: Wenzel, Inglehart a Klingeman (2002, s. 20)
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firmach, d) ud€luje svym disponentiim ptfekvapujici mnozstvi autonomie, tak
ve skrytu pozaduje soucinnost, spolupraci a disciplinu nutnou pro vedeni
projektu.

Stehr se pta po podminkach, které vyvolaly zmény ve svété prace a poza-
davcich na schopnosti, preference a opravnéni jednotlivet v ném. Jaké jsou
dtvody nartistu pozadavkl znalostnich profesi a transformace schopnosti jed-
notlivel, ktefi byli ptivodné soucasti industrialniho svéta prace? Obecné fe¢eno
odpovédi muze byt rychly a rozsahly vyvoj védeckotechnickych znalosti a
jejich rychla praktickd uplatnitelnost. Je zajimavé, Ze praxe ziskava nadvladu
nad znalostmi a vytvaii tak znalostni profese, pro néz pozaduje stale veétsi
kompetence. Rostouci poptavka po znalostnich profesich, shrnuje Stehr (2001,
s. 89), je vysledkem rostouci produkce kvalifikace; a tato teze je postupné
kompatibilni s generaci, jez ma v moderni spolecnosti specificky zménéné
hodnoty, protoZe to jsou nejprve mladsi vékové skupiny, které maji prospech
z roz§iteni dostupnosti vzdelani a podle toho modifikuji sva ocekavani. Vysoce
vzdélané vstupy do pracovnich sil predpokladaji aktualizaci zaméstnani, ale
roz§ifeni vzdélanosti je samo o sobé reflexi prudkého prodluzovani o¢ekavani
pracovniho Zivota. Prudky rtst primérného poctu let stravenych ve skole, uceni
a v riznych typech vzdélavacich instituci, jako jsou vyssi odborné skoly a vy-
soké skoly, pozménuje ,,zasobu prace®.

Znalosti se ve vSech rovinach spolecnosti méni a je tieba se smifit s delsi
dobou vzdélavani a celozivotnim vzdélavanim. Znalosti jsou zdrojem spolec-
nosti znalosti, ktery je tieba dopliiovat — obnovovat vzdélavanim. Cena dosaze-
ného vzdélani bude zavisla na znalostech a Case, které jsme museli investovat
pro ziskani osvédceni a cené prace jeho poskytovatele (srov. Willke 2000,
s. 257). Willkeho (2000, s. 260-261) koncept spolecnosti znalosti se vyznacuje
Hheterarchickym* (polycentrickym) ne hierarchickym rozd€lenim spole¢nosti,
kdy vSechny systémy funguji rovnopravné vedle sebe a maji na zakladé
vzajemné zavislosti autonomii, Zadny z nich nevystupuje do popiedi az na roli
supervizora Ci zprostfedkovatele, kterou obsadil politicky systém, at’ jiz
v roviné ,,narodniho* statu nebo globalni spolecnosti v podobé OSN a jejich
soucasti, Svétové banky a pod.

Nadnarodni organizace a spole¢nost znalosti

Pristup ke znalostni spolecnosti ptes postindustrialni spolecnost a informacni
spolecnost snad nenechal nikoho na pochybach, Ze znalosti jsou vyznamnym
faktorem spolec¢enskych zmén, které se projevuji predevs§im v sektorech ekono-
miky a politiky. Sektoru kultury jsou soucasti a jak predeslal Castells (1996;
1997; 1998; 2000), prostiednictvim kultury je tvofena vira ve spravné fungo-
vani spole¢nosti. Institucionalizace tohoto fungovani je podpofena nadnarod-
nimi organizacemi, které znalosti ¢i védéni stavi do centra svych programd,
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konkrétné¢ mizeme jmenovat OECD (2000) nebo UNESCO (2005). OECD se
zaméfuje predevSim na ekonomické ukazatele a znalostni ekonomiku,
zam¢time se proto spise na piistup UNESCO.

V definici UNESCO je znatelny vliv teorie Nica Stehra. Pro UNESCO
(2005, s. 17) je spolecnost znalosti ,,... spolecnost, kterd je Zivend svoji
rozmanitosti a svymi kapacitami®. UNESCO zdiraznuje, Ze koncept spolec-
nosti znalosti zahrnuje mnohem §irsi socialni, etické a politické dimenze. Velké
mnozstvi podobnych dimenzi, které vylucuji predstavu jediné spolecnosti,
hotového modelu. Podstatné je, jestli jedinci se citi doma ve zménach svéta,
které jsou znalostmi, ale nejen jimi zpisobené. Rlizné formy znalosti a kultury
vzdy vstupuji do budovani kazdé spolecnosti, véetn¢ téch siln¢ ovliviiovanych
védeckym pokrokem a moderni technikou. Bylo by nepfijatelné pfedpokladat
informacni a komunikaéni revoluci znalosti — skrze uzky, fatalisticky
technologicky determinizmus — v jedné mozné formé¢ spolecnosti. UNESCO
deklaruje, Ze je nepfijatelné, aby informacni a komunikacni technologie byly
prevazujicim a jedinym zdrojem vymezeni spoleénosti'>.

UNESCO apeluje, ze pti budovani skute¢né spole¢nosti znalosti nové vy-
hlidky ziskané internetovymi a multimedialnimi nastroji nesmi zpisobit ztratu
zajmu o tradi¢ni zdroje znalosti jako je tisk, radio, televize a predevsim skola.
Snad vyznam vzdé€lani a kritické mysleni nam to nedovoli. Podle UNESCO
vétsina lidi na svété potfebuje knihy, skolni ucebnice a ucitele pred pocitaci a
pristupem na internet'*.

Spolecnost znalosti musi podporovat sdileni znalosti, coz je v intencich pra-
ci Manuela Castellse. Spolecnost znalosti by méla byt schopna integrovat
vSechny své Cleny a podporovat nové formy vzajemnosti zahrnujici pfitomné i
budouci generace. Nikdo by nem¢l byt vyjmuty ze spolecnosti znalosti, kde
znalost je vetfejné blaho k dispozici pro Uplné kazdého jedince. Navic od té
doby, co se ,,informacni vek* spole¢nosti znalosti 1isi od star§ich spolecnosti
znalosti diky diirazu na lidska prava a charakteristickou participaci, kterou jsme
zdédili z osvicenstvi, vyznam zakladnich prav klade specificky diraz na:

e svobodu nazoru a projevu (¢lanek 19 Vieobecné deklarace lidskych prav)
stejn¢ jako na svobodu informaci, medidlni pluralismus a akademické
svobody;

" Odkazuje se timto na nezapadni spole¢nosti a ptirodni narody, které nejsou dotknuty
technikou a technologiemi a disponuji tradi¢nimi znalostmi.

Y UNESCO (2005, s. 18) upozoriiuje, ze pokratujicimi debatami nad dominanci an-
gli¢tiny na ukor ostatnich jazykti mohou ostatni jazyky postupné vymizet. Pfipomina,
ze nejenom vysoce sofistikované a technologicky podpofené znalosti maji vyznam ve
spolecnosti znalosti. Nedoporucuje podceniovat pivodni, domorodé znalosti, které jsou
charakteristické pro urcita izemi.
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e pravo na vzdélani a jeho dusledek, svobodny pfistup k zakladnimu vzdélani
a posuny k svobodnému piistupu k dal§im trovnim vzdélani (clanek 26
Vseobecné deklarace lidskych prav a Clanek 13 Mezindrodniho paktu o
hospodarskych, socidalnich a kulturnich pravech);

e pravo svobodné se ucastnit kulturniho zivota spolecenstvi, t&sit se z uméni a
podilu na védeckém pokroku a jeho vyhodach (¢lanek 27, odstavec 1,
Vseobecné deklarace lidskych prav).

Dalsim zamérem UNESCO je rozsirovani informacnich a komunikacnich
technologii, které vytvari nové prilezitosti k vyvoji, coz je mySlenka, kterou
najdeme v pracich jak Daniela Bella, tak vSech dalSich reprezentantii pojeti
informacéni spolecnosti i spolecnosti znalosti. Uvedena premisa UNESCO
vychazi z tfeti informacni revoluce Alvina Tofflera (1980), ktera se vyznacuje
praveé rozvojem informacnich a komunikacnich technologii, samozfejmeé v roce
1980 jeste bez rozsifeni internetu.

Pro vsSechny ekonomické a socidlni sliby, které informacéni spole¢nost
poskytovala, vcetné plné zaméstnanosti zménou pojeti prace, rozkvetu ,,nové
ekonomiky“ a konkurenceschopnosti, jsme se piestali zajimat o hranice
sinformac¢niho véku®. Jerome Bindé se spolupracovniky (UNESCO 2005,
s. 22-23), redaktor svétové zpravy UNESCO Towards Knowledge Societies,
poznamenava, ze jsme daleko od potvrzeni hypotézy ,.dematerializace®, naSe
spolecnosti mohou naopak byt uprostied procesu ,,vysoké industrializace®,
protoze znalosti samy se staly ,komoditami“, jak konstatuje Stehr (1999;
2001), ve form¢ sménitelnych a kodifikovanych informaci. Objevuje se vsak
malo kritiky a z&jmu o znalosti, které by mohly také skoncit sebedestrukci jako
znalosti ovladané databazemi a hledajici prostfedky integrované do techno-
logického postupu jako ,technologické védecké™ soucastky ¢i transformované
do podminek vyvojovych investic pro ziskdni moci nebo nastroje dohledu.

Znalosti nemohou byt povazovany za bézné prodejné zbozi. Soucasna
tendence smérem k privatizaci vysSich vzdélavacich systému a jejich zmezi-
narodnéni si zaslouzi pozornost politickych Ciniteli a méla by byt prozkou-
mana v rdmci vefejné debaty na regiondlni, ndrodni i mezindrodni Grovni.
Znalosti jsou obecnym dobrem. Zalezitost jejich komodifikace by proto méla
byt velmi vazné studovana, zvlasté kdyz prevazna cast vzdélavacich systémi
vétSiny zemi je financovana z vetejnych rozpoctu.

Problémem proklamaci znalostni spole¢nosti je ucel téchto proklamaci.
Andragog Milan Bene§ (2007, s. 11) v téchto intencich uvadi, ze se jedna o
zaméfeni spolecnosti znalosti na rozvoj lidského kapitalu, coz je preferovano
ekonomy a politiky bez zaméteni se na obcanstvi, které bylo pfedchozim cilem
vzdélavani stejné jako humanizace clovéka. Pojeti obcCanstvi vSak proslo
zménou a je otazkou, jestli je ztratit z dohledu v ramci vzdélavani, zvlaste kdyz
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podet imigrantd v zapadnich spole¢nostech roste'”. Daldim bodem Benesovy
kritiky je zaméfeni se na zaméstnanost a s ni spojené zivotni Sance a ekonomic-
kou prosperitu bez akceptace sebereflexe, seberealizace a sebezdokonalovani
se. Bene§ zdlraznuje, Ze znalostni spolecnost sice predpokladad princip meri-
tokracie, ale v dusledku kazdy ma Sanci, ale ne kazdy mize byt vitéz.
Spolecnost znalosti neeliminuje otdzku socialnich nerovnosti. Filozof postmo-
dernismu Gianni Vattimo (2003, s. 9-10) upozoriuje, Ze spole¢nost znalosti je
jen dalsim krokem, jak zvySit produktivitu prace prostiednictvim dal§iho
vzdelavani a tim konkurenceschopnost na globalnim trhu ve schopnosti
implementovat nové zpusoby produkce prostfednictvim novych technologii, a
to jen ktomu maji slouzit znalosti? Zato podle Benese (2007) spolecnost
znalosti zplisobuje nutnost neustalé volby; nartist poctu poradct, ktefi ndm
pomahaji se vni orientovat a otevira otazku hromadného vzdélani a jeho
funkce. Polozme si proto otazku, jak vzd€lavani a jaké podporuje rozSifovani
znalostni spolec¢nosti?

Vzdélavani v postindustrialni, informacni znalostni spole¢nosti

Na ptedchazejicich strankach jsme sledovali genezi oznaceni spolecnosti za
znalostni. Né&kteti z autorti jako Peter Burke nebo Nico Stehr dolozili, ze
znalosti byly ve spoleCnosti rozhodujicimi jiz mnohem dfive, nez se staly
soucasti jejiho oznaceni.

V 70. letech minulého stoleti Daniel Bell ptiklada ve spolecnosti hlavni roli
teoretickym znalostem, eventuelné informacim, ¢imz do jisté miry komplikuje
prehlednost své teorie postindustrialni spolecnosti alias znalostni alias infor-
macni a otevird diskusi k dal§im dvéma ,,podobnym* konceptiim spolecnosti.
Spoustécim mechanismem zmény se pro postindustridlni spolecnost staly
intelektualni technologie a informace, coZ se projevilo narlistem zaméstnani ve
sluzbach a ubytkem v zemédélstvi a primyslu, a to melo dopad na podobu
socialni struktury. Meritokraticky charakter vzdélavaciho systému podle Bella
umocnuje zmény v socialni struktuie a déla postindustrialni spole¢nost spra-
vedlivéjsi. Bell stavi do centra postindustridlni spolecnosti univerzity a vy-
zkumné instituce, které v rdmci schématu vertikalni socilni struktury profes-
nich aktivit postindustrialni spolecnosti USA piekvapiveé umistil na tfeti misto
za ekonomické podniky a obchodni firmy a vladni (byrokratické: soudni a

!> Globalizace zpiisobuje mizeni narodniho statu a vede nutné ke zméné ve vymezeni
obc¢anstvi. Vice nez pil stoleti staré Marshallovo (1950) pojeti oblanstvi se ukazuje
jako nedostacujici, protoze do hry vstupuji kromé& prav obcéanskych, politickych a
socialnich garantovanych narodnim statem, pravo environmentalni, pravo na bezpeci a
kulturni prava. Prava garantovand slabnoucimi narodnimi staty jsou stale vice
prekryvana lidskymi pravy. Objevuje se koncept multikulturniho obcanstvi. (Srov.
Dopita 2008.)
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administrativni) struktury'®. Diivodem tohoto umisténi mohou byt problémy,
které¢ Bell vidi ve financovani vysSiho Skolstvi (tedy v ekonomice), jez se
neobejde bez vetejné podpory, at’ jde o vefejné nebo soukromé $koly. Dalsi
problém identifikuje v propojenosti novych poznatkli se vzdélavacimi obsahy
pfedavanymi studijnimi programy, kdy vzdélavaci programy nereaguji dosta-
teCn¢ rychle na nové objevy a poznani. Piesto vzd€lavani i pfes zminované
problémy pfinasi lidem v postindustrialni spole¢nosti racionalni ptistup k praci,
ucast na politické reprezentaci a svobodu individua.

Koncept informacéni spolecnosti vySe dokumentovany v §ifi technologic-
kych, ekonomickych, zaméstnaneckych, prostorovych a kulturnich vymezeni se
jevi jako jedno z nepfili§ pfesnych oznaceni. Peter Burke, ve stejné chvili jako
Manuel Castells, si v§ima, Ze informace a znalosti, jsou rysem kazdého typu
spole¢nosti. To co je nové, je de facto jejich mnozstvi, rychlost a forma jejich
Sifeni, coz vede Manuela Castellse spiSe k oznaceni spolecnost siti nez
informacni spoleCnost, ale spolecnost siti je podle Manuela Castellse starym
konceptem v novém kabaté. Podoba vzd€lani v informacni spolecnosti ma
charakter vyuziti informacnich technologii nebo u Roberta B. Reicha dvouleté
vys$si odborné skoly, postgradualu po absolvovani stfedni skoly a nebo celo-
zivotniho vzdélavani.

Vlastni oznaceni spole¢nosti jako znalostni spada do druhé poloviny 80. let
20. stoleti. Nico Stehr znalosti pojima jako kapacitu k jakémukoli jednani. To
neznamena, ze opomiji jejich velky vyznam v ekonomice, jak jiz uvadély
predchazejici pristupy, a to diky aplikaci vysledkii vyzkumu a vyvoje do
vyroby, sluzeb i spotfeby. RozSifovani vzdélavani je v teorii Nica Stehra
spojeno s fyzickym a ekonomickym bezpeCim umoziujicim Sifeni posmate-
rialistickych hodnot, tak jak je urcil Ronald Inglehart. Rychld prakticka
uplatnitelnost védeckotechnickych znalosti vede podle Stehra k redefinici prace
a k rastu poptavky po novych profesich jejimz diisledkem je rostouci produkce
kvalifikace predevSsim u mladé generace, kterd se orientuje pfevazné na
postmaterialistické hodnoty a upravuje sva oCekavani adresovana pracovni
Casti zivota. Znalostni spoleCnost se stdva i programem nadnarodnich
organizaci jako je UNESCO ¢i OECD. Jejich cilem je podpora produkce,
rozvijeni a sdileni znalosti prostfednictvim vzdélavani. Zarovein se vSak
zamys$li nad povahou znalosti, jejich pivodem a originalitou a jejich moci.
UNESCO (2005) v tomto kontextu opousti oznaceni informacni spole¢nost ve
prospéch spoleCnosti znalosti, znalosti védeckych, nevédeckych, kulturnich,
jinych kultur, kazdodennich, prosté vsech.

Zavérem je tieba konstatovat, Ze teoreticky diskurs zacinajici postindustri-
alni spolecnosti, pies informacni spolecnost a ustici ve spolecnost znalosti

' Srovnej s Bellovym (1973, s. 375) Schématem socialni struktury postindustrialni
spole¢nosti (model USA).
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zavedl fadu konceptil a pojmil, které se staly témét nepiehlednymi. Casteéné to
je zpiasobeno jejich samotnymi autory, ktefi je nedisciplinované zavadéli a
pouzivali jako synonyma, svym pivodem nesouroda s novou teorii (teoriemi)
nebo se piekryvajici. VétSina predstavenych konceptli se vénuje predevsim
vlivu znalosti na spolecnost. Pro ptehlednost jsme charakteristiky postindustri-
alni, informacni a znalostni spole¢nosti ve vztahu ke vzdélavani sumarizovali
do tabulky. Radky specifikuji nazvy jednotlivych typi spolenosti, eventuelng
nazvy jejich subtypil. Sloupce poskytuji blizsi charakteristické znaky k identifi-
kaci shod a rozdild v jednotlivych teoretickych pojetich. Prvni sloupec urcuje
typ spolecnosti. Druhy se zamétfuje na zptisob vymezeni spole¢nosti. Ve tfetim
sloupci nalezneme vlastni nazev teorie. Indikator zmény ke uveden ve ¢tvrtém
sloupci. Paty sloupec obsahuje klicové terminy a v Sestém sloupci je objasnéna
role vzdelavani. Posledni sloupec piedstavuje typické reprezentanty jednotli-
vych pfistupti.

Tabulka Funkce vzdeélavani ve znalostni (postindustrialni, informacni) spo-
lecnosti dokladuje, ze fada pojmli se v jednotlivych pfistupech opakuje,
prekryva a zpusobuje tak nejednoznacnost a nedorozumeéni pii nedisledném
pouzivani jednotlivych konceptli. Po peclivé analyze jsme zaznamenali, Ze
problematika vzdé€lavani je v konceptech postindustridlni, informac¢ni a zna-
lostni spolecnosti pouze naznacena. Prvky vzdélavani jsme identifikovali, ale
pfistupy knému se v jednotlivych teoriich lisi. Divody mulzeme hledat
v aplikaci technologii, zmén¢ vzdélavacich metod, ale i casové posloupnosti
jednotlivych teoretickych konceptli. V teorii postindustridlni spolecnosti a
v technologickém vymezeni informacni spolecnosti je zfetelné meritokratické
poslani vzdélavani. Dlraz na informacni technologie ve vzdélavani je urcujici
u technologickych, prostorovych a kulturnich piistuptt k informacni spolec-
nosti. Podstatné je zjisténi, ze u tii pristupti nalezneme duraz kladeny na
celozivotni vzdélavani, ale bez blizsi specifikace obsahu tohoto pojmu.
Posledni dva tadky tabulky specifikuji nejmladsi z teorii — znalostni spolec¢nost.
Tento typ spoleCnosti ma nejcastéji pfimou vazbu na sektor vzdélavani, jak
mizeme vycist z pfedposledniho sloupce, a to nejen na vzdélavani pregradu-
alni, ale i na postgradualni a celozivotni. Celkové se ukézalo, ze vzd€lavani
neni centralnim, ale spiSe okrajovym tématem koncepci znalostni spolecnosti,
coz je zarazejici. Vyjimkou je pouze teorie postindustridlni spolecnosti Daniela
Bella.

Z vysledkl analyzy konceptt zakladajicich, podporujicich a Casto zamé-
novanych se znalostni spole¢nosti vyplyva, Ze znalostni spolecnost je de facto
spolecnosti celozivotniho vzdélavani. Na druhé stran€, ale znalostni spolecnost
neni automaticky vzde€lanostni spolecnosti se stale se zvySujicim poctem
vzdélané nebo dokonce vysokoskolsky vzdélané populace. Rysem znalostni
spolecnosti je disponibilita znalostmi, ale ne nutné stvrzend institucionalizova-
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nym vysokoskolskym vzdélanim. Znalostni spole¢nost z pohledu UNESCO se
jevi rovnéz jako spole¢nost plurality znalosti, tedy znalosti nejen pro ekono-
miku a diktovanych ekonomikou. Britsky sociolog vzdélavani a andragog Peter
Jarvis (2008, s. 5-6) v této souvislosti vyzyva: ,, Soucasny globalni kapitalismus
Jje totalizujici sila vytvarejici totality a jeho moc koexistuje s moci politikii.
Rozhodné to zastavme. Takovy pFistup ke spolecnosti pozaduje druhy celoZivot-
ntho vzdelavani, které mame a tento pristup k uceni je jak nezbytny, tak miize
byt nékdy velmi prospesny. Ale globalni kapitalisticky svet nevytvoril utopii —
mdme treti svét a tieti svét v prvnim svéte. Zatimco miizeme potrebovat kapi-
talismus jako ucinny vyrobni a distribucni postup, potrebujeme také jednot-
livce, kteri jsou mravné zodpovédni. Potrebujeme celozivotni vzdélavani
k tomu, aby produkovalo vykonny systém, ktery miize slouzit celému svétu, ale
také potiebujeme znovu objevit vzdelavani dospélych, které nam mize pomoct
uvedomit si nasi individualni svobodu a viastni mravni odpovédnost k ostatnim
v tomto nedokonalém svété*'’. Jarvisova slova nas nabadaji k hledani a
napliiovani ptivodnich obsahti vychovy vzdélavani, tedy k celkovému rozvoji
osobnosti ¢lovéka, a to i v celoZivotnim vzdélavani, které v soucasnosti za¢ina
opoustét pouze ekonomikou podminéné kompetence a objevuje naptiklad
oblasti zajmového ¢i obcanského vzdélavani apod. Znalostni spole¢nost je tedy
nejen oznacenim spoleCnosti, ale i vyzvou pro novou konceptualizaci ¢i
rekonceptualizaci vzdelavani a celozivotniho vzdélavani, tedy distribuce a
reprodukce znalosti.

'7 Podobny zavér najdeme i v &lanku Michala Serdka (2007, s. 37). ,,JJednim z cila
andragogiky jako védy o vychové a vzdélavani (ne pouze profesni kvalifikaci)
dospélych by tedy méla byt podpora téch edukacénich snah a pfistupti, jejichz cilem
budou osoby proaktivni, spiSe nez jednoduse reaktivni.*
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Funkce vzdélavani ve znalostni (postindustridlni, informacni) spole¢nosti

Spole¢nost Vymezeni Vlastni oznaceni Indikator zmény Kli¢ové terminy Vzdélavani Autofi
Postindustrialni | postindustrialni postindustrialni, posuny v teoretické znalosti, meritokracie Bell
informacni, zaméstnanecké informace, intelektualni
znalostni spolecnost struktufe technologie
Informacni technologické informacni spole¢nost nové informacni informace odstranéni vzde¢lanostnich Toffler,
a komunika¢ni rozdila Masuda
technologie
ekonomické informacni spole¢nost produkce HDP znalosti/informace, vzdélavani je soucasti Machlup,
informacnim lidsky kapital pramyslu informaci Porat
praumyslem
zaméstnanecké nova spolecnost zmény v znalosti, celozivotni vzdélavani Bell,
zaméstnanecké vzdélavani, Reich
struktuie lidsky kapital
prostorové spole¢nost siti, informacni sité uzly, sdileni, informace, informacéni technologie Goddard,
informacni vék znalosti Castells
kulturni postmoderni, vice informaci, informace/znalosti informacéni technologie Lyotard,
informacni, vice ,,pravd®, symboly, znaky, celozivotni vzdélavani Poster
spole¢nost produkce symboll performance
Znalostni analytické znalostni znalosti kapacitou znalosti, ekonomické a fyzické Drucker,
k socidlnimu jednani, | kognitivni dovednosti, bezpeci, Stehr,
formalni vzdélani knowledge workers postmaterialni hodnoty, Willke
vzdélani
normativni znalostni vzdélavani znalosti, pregradudlni, postgradualni, | UNESCO,
knowledge economy celozivotni OECD

PEDAGOGIKA.SK, ro¢. 1, 2010, ¢. 3

219



LITERATURA

BELL, D. 1973. The Coming of Post-Industrial Society. A Venture in Social
Forecasting. New York : Basic Books.

BENES, M. 2007. Spoleénost védéni jako inspirace andragogiky a vyzva pro praxi
vzdélavani dospélych. In Pirohové, I. (ed.). Uloha andragogiky v spolocnosti
zalozenej na vedomostiach. Zbornik prispevkov zo slovensko-Ceskej vedeckej
konferencie. PreSov : PreSovska univerzita v PreSove, s. §8-14.

BOHME, G, STEHR, N. 1986. The Growing Impact of Scientific Knowledge on Social
Relation. In Béhme, G., Stehr, N. (eds.) Knowledge Society. The Growing Impact
of Scientific Knowledge on Social Relation. (Sociology of the Sciences: Volume
10). Dordrecht : D. Reidel Publishing Company, s. 7-30.

BRINKLEY, 1. 2006. Defining the Knowledge Economy. Knowledge Economy
Programme Report. London : Work Foundations.

BOURDIEU, P. 2002. Reprodukéni strategie a zpisoby nadvlady. Socidlni studia —
specialni cislo, ¢. 8,s. 77-91.

BURKE, P. 2007 [2000]. Spolecnost vedeni. Od Gutenberga k Diderotovi. Praha :
Karolinum.

CASTELLS, M. 1996. The Rise of the Network Society. Vol. 1 of The Information
Age: Economy, Society and Culture. Oxford : Blackwell.

CASTELLS, M. 1997. The Power of Identity. Vol. 2 of The Information Age:
Economy, Society and Culture. Oxford : Blackwell.

CASTELLS, M. 1998. The End of the Millennium. Vol. 3 of The Information Age:
Economy, Society and Culture. Oxford : Blackwell.

CASTELLS, M. 2000. Materials for an Exploratory Theory of the Network Society. In
British Journal of Sociology, ro€. 51, €. 1, s. 5-24.

DOPITA, M. 2007. Pierre Bourdieu o uméni, vychové a spolecnosti. Olomouc :
Univerzita Palackého v Olomouci.

DOPITA, M. 2008. Promény obcanstvi. In Novotny, Z. (ed.). Evropskd a narodni
identita. AUPO CIVILIA IV. Olomouc : Univerzita Palackého v Olomouci, s. 7-17.

DRUCKER, P. F. 1969. The Age of Discontinuity: Guidelines to Our Changing
Society. New York : Harper & Row.

DRUCKER, P. F. 1993. Postkapitalisticka spolecnost. Praha : Management Press.

DURKHEIM, E. 2004 [1893]. Spolecenskd délba préce. Brno : Centrum pro studium
demokracie a kultury.

INGLEHART, R. 2000. Globalization and Postmodern Values. In The Washington
Quarterly, ro€. 23, €. 1,s. 215-228.

INGLEHART, R, BAKER, W. E. 2000. Modernization, Cultural Change and the
Persistence of Traditional Values. In American Sociological Review, roc€. 65, s. 19-
51.

JARVIS, P. 2008. Rediscovering Adult Education in a World of Lifelong Learning. In
International Journal of Critical Pedagogy, 1o¢. 1, ¢. 1, s. 1-6.

KELLER, J, TVRDY, L. 2008. Vzdélanostni spolecnost? Chram, vytah a pojistovna.
Praha : Sociologické nakladatelstvi.

LIESSMANN, K. P. 2008 [2006]. Teorie nevzdélanosti. Omyly spolecnosti védeni.
Praha : Academia.

220 PEDAGOGIKA.SK, ro¢. 1, 2010, ¢. 3


http://www.pulib.sk/elpub/FF/Pirohova1/pdf_doc/hlavicka.pdf
http://www.pulib.sk/elpub/FF/Pirohova1/pdf_doc/hlavicka.pdf

LOR, P. J,, BRITZ, J. J. 2007. Is a Knowledge Society Possible without Freedom of
Access to Information? In Journal of Information Science, ro¢. 33, ¢. 4, s. 387-397.

LYOTARD, J-F. 1993 [1979]. O postmodernismu. Praha : Filosoficky tistav AV CR.

MACHLUP, F. 1962. The Production and Distribition of Knowledge in the United
States. Princeton, N. J. : Princeton University Press.

MARSHALL, Th. H. 1950. Citizenship and Social Class and Other Essays.
Cambridge: Cambridge University Press.

MASUDA, Y. 1980. The Information Society as Post-Industrial Society. Tokyo :
Institut for the Information Society.

MASUDA, Y. 1990. Managing in the Information Society: Releasing Synergy
Japanese Style. Oxford : Blackwell.

OECD. 2000. Knowledge management in the Learning Society. Patiz : OECD
Publications Service.

PORAT, M. U. 1977. The Information Economy: Definition and Measurement.
Washington, DC : US Department of Commerce Office of Telecommunication
Special Publication.

RABUSIC, L. 2000. Je &eska spoleénost ,,postmaterialisticka“? In Sociologicky
casopis, ro¢. 36, €. 1, s. 3-22.

RABUSICOVA, M, RABUSIC, L. 2001. Ceské vychovné hodnoty: tradiéni nebo
moderni? In Rabusic, Ladislav (ed.). Ceské hodnoty 1991 — 1999. Socidlni studia
6. Brno : Masarykova univerzita, s. 127-147.

REICH, R. B. 2002 [1991]. Dilo ndarodii. Priprava na kapitalismus 21. stoleti. Praha :
Prostor.

REICH, R. B. 2003. Slusna spolecnost. Ekonomicky pohled na svét. Praha : Nadace
Dagmar a Vaclava Havlovych Vize 97.

STEHR, N. 1994. Knowledge Societies. London : Sage.

STEHR, N. 1999. Knowledge Societies. Paper presented at the conference “Globalitas
— tudéstarsadalom — lokalitas” of the Third Millenium Foundation, Fot, Hungary,
[28. 12. 1999]. Dostupné z URL <http://www.inco.hu/inco3/kozpont/cikkOh.htm>,
[cit. 2010-04-23].

STEHR, N. 2001. The Fragility of Modern Societies. Knowledge and Risk in the
Information Age. London: Sage.

STEHR, N. 2007. Societal Transformations, Globalisation and the Knowledge Society.
In International Journal of Knowledge and Learning, ro¢. 3, €. 2/3, s. 139-153.
SERAK, M. 2007. Dva pohledy na realitu znalostni spole&nosti. In Pirohova, I. (ed.).
Uloha andragogiky v spolocnosti zaloZenej na vedomostiach. Zbornik prispevkov
zo slovensko-Ceskej vedeckej konferencie. Presov : PreSovska univerzita v PreSove,

s. 30-38.

TOFFLER, A. 1980. The Third Wave. New York : William Morrow.

TOFFLER, A. 1992 [1970]. Sok z budoucnosti. Praha : Prace.

VATTIMO, G. 2003. Knowledge Society or Leisure Society? In Diogenes, roc. 50,
¢. 1,s.9-14.

VESELY, A. 2003. Knowledge-Driven Development. Conceptual Framework and Its
Application to the Czech Republic. Praha : UK FSV CESES.

VESELY, A., KALOUS, J., MARKOVA, J. 2004. Kultivace védéni v klicovy faktor
produkce. Praha : UK FSV.

PEDAGOGIKA.SK, ro¢. 1, 2010, ¢. 3 221


http://www.inco.hu/inco3/kozpont/cikk0h.htm
http://www.pulib.sk/elpub/FF/Pirohova1/pdf_doc/hlavicka.pdf

WEBSTER, F. 1995. Theories of the Information Society. 1. vyd. London : Routledge.

WEBSTER, F. 2006. Theories of the Information Society. 3. prepracované vyd. London
: Routledge.

WENZEL, Ch., INGLEHART, R., KLINGEMAN, H-D. 2002. The Theory of Human
Development: A Cross-Cultural Analysis. Irvin: Center for the Study of Demo-
cracy, University of California.

WENZEL, Ch., INGLEHART, R., KLINGEMAN, H-D. 2003. The Theory of Human
Development: A Cross-Cultural Analysis. In European Journal of Political
Research, ¢. 42, s. 341-379.

WILLKE, H. 1998. Organisierte Wissensarbeit. In Zeitschrift fiir Soziologie, ro€. 27,
¢.3,s.161-177.

WILLKE, H. 2000. Spole¢nost védéni: Védeéni je klicem ke spole¢nosti. In Pongs, A.
V jaké spolecnosti viastné Zijeme. Piel. Lucie Hessova, Iva Michnova. Praha : ISV
nakladatelstvi, s. 243-262.

WILLKE, H. 2007. Smart Governance. Governing the Global Knowledge Society.
Chicago: The University of Chicago Press.

World Summit on the Information Society (WSIS) Outcome Documents Geneva 2003 —
Tunis 2005. 2005. Geneva : International Telecommunication Union (ITU).

UNESCO. 2005. Towards Knowledge Societies. Red. Jérdome Bindé a kol. Pafiz :
UNESCO.

Miroslav Dopita vystudoval sociologii a andragogiku na Filozofické fakulte
Univerzity Palackého v Olomouci, kde rovnéz absolvoval doktorské studium
sociologie. Pracuje jako odborny asistent na Ustavu pedagogiky a socidlnich
studii Pedagogicke fakulty téze univerzity. Odborné se zaméruje na vztah vy-
chovy a spolecnosti. Je autorem knihy Pierre Bourdieu o uméni vychové a
spolecnosti (2007) a clankit publikovanych v casopisech Pedagogickad revue, e-
Pedagogium, Filozofia, Politologickd revue a dalsich.

Mgr. Miroslav Dopita, Ph.D.

Ustav pedagogiky a socialnich studii

Pedagogicka fakulta Univerzity Palackého v Olomouci
Zizkovo nam. 5

771 40 Olomouc

e-mail: miroslav.dopita@upol.cz

222 PEDAGOGIKA.SK, ro¢. 1, 2010, ¢. 3



7 . W 4 * 1
Komplexné znalosti a eduka¢né kompetencie

Inés Aguerrondova
UNESCO-IIEP, Buenos Aires

Anotdcia: Autorka rozsiruje perspektivu pedagogického myslenia az k epistemo-
logickym obzorom sucasnej vedy. Nielen blizku buducnost, ale aj sucasnost’ lud-
stva vnima z hladiska praktickych problémov, ktoré potrebuju prichadzajuce
generdcie vediet' riesit. Z tohto dovodu zdoraznuje v edukacii dolezitost' nového
definovania kompetencii s konotaciami konania, ucelnosti a ucinnosti. Hovori
o potrebe rozvijania nového myslenia, v ktorom sa prekondava rozdiel medzi pozna-
nim a konanim, a charakterizuje ho viacerymi privlastkami — systémové, kom-
plexné a technologické. Toto myslenie porovndva s myslenim ,, klasickym®. Do
komplexného pristupu, ktory v edukdcii zdoraznuje, zahria aj etické, spolocenske a
environmentdlne kategorie. Pre autorku je zvlast vyznamné, aby sa odovzdané
znalosti vratili spdt do spolocnosti.

PEDAGOGIKA SK 2010, rocnik 1, ¢. 3: 223-237

KPucové slova: skola; znalosti; komplexnost; kompetencie; kurikulum; systémové
myslenie; vedomostna spolocnost

Complex Knowledge and Education Competences. The paper extends the
perspective of educational thinking as far as to epistemological horizons of the
contemporary science. Both the near future as well as the present days issues are
conceived from the aspects of practical problems which the future generations will
have to solve. Therefore, the importance of redefinition of competences is empha-
sized, with connotations of acting, effectiveness, and efficiency. New thinking must
be developed which will bridge the difference between knowing and acting, and
which can be described with attributes such as systemic, complex and technologi-
cal. This complex system comprises also ethical, social and environmental catego-
ries. The model of competences implies that the distributed knowledge returns
back to the community.

PEDAGOGIKA SK 2010, Vol. 1 (No. 3: 223-237)

Key words: school; knowledge; complexity; competences; curriculum, systemic
thinking; knowledge society

! Stadia vysla povodne v anglickom a $panielskom jazyku v ramci IBE Working papers
on curiculum issues, &. 8 (Zeneva, maj 2009). Jej preklad v PEDAGOGIKA.SK uverej-
nujeme s povolenim autorky a A. Amadia, veduceho kancelarie UNESCO-IBE. Ang-
licky original je dostupny na:
http://www.ibe.unesco.org/fileadmin/user_upload/Publications/Working Papers/knowl
edge compet ibewpci 8 en.pdf
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Uvod

Skoly a 8kolské systémy nie su vobec prirodzenymi javmi. Su to spologenské
institucie, ktoré boli v urCitom historickom ¢ase vytvorené, aby reagovali na
konkrétne potreby doby. Skolské systémy su od samého zadiatku spoloden-
skymi zariadeniami na $irenie poznania, ktoré je ,,pre spolocnost’ relevantné®.
Tieto systémy boli vytvorené ako sucast novoveku so zdmerom rozsirit’
v populécii sekularny svetonazor v sulade s rozvojom spolo¢nosti zalozenej
¢im d’alej, tym viac na racionalnych vedeckych principoch.

Hoci v Latinskej Amerike sa Skolské systémy datuju do druhej polovice 19.
storoCia a v Strednej Amerike o nieCo skor, Skola — ich zadkladna inStiticia —
vznikla ovela skor’. Podporné koncepcie, na ktorych $kola implicitne spociva,
sa vzasade tykaji troch oblasti: a) chapania ucenia a definovania ziaka;
b) chapania vyucovania a definovania ucitela a jeho roly; c¢) chapania episte-
mologickej koncepcie, ktord definuje obsahy, ktoré maju byt sprostredkované.
Sposoby, akymi boli na zaciatku definované tieto tri oblasti, sii neodvratne
sucast’'ou historickych determinacii momentu, v ktorom sa $kola objavila.

Pocas 20. storoc¢ia sa uskutoc¢nil velky pokrok v predefinovani dvoch pr-
vych oblasti — alebo prvkov — didaktického trojuholnika, ¢o umoznilo didaktike
vyrazne napredovat’ z hladiska zdokonal'ovania vyucovania. Dnes uznavame
fakt, ze Student nie je objektom vyucCovania, ale subjektom, ktory sa uci,
a rovnako vieme, ze vyucovat znamena vytvarat’ u¢ebné skusenosti pre ziakov,
aby pokrocili v procese kons$truovania predmetu ucenia sa. Avsak len malo sa
pokrocilo a malo sa hovorilo o epistemologickych zakladoch, ktoré by mali
charakterizovat’ to, co spolo¢nost’ dnes definuje ako ,,relevantné znalosti. V te-
orii kurikula sa hovori o aktualizacii pristupov a predmetovych obsahov, no
tato diskusiu je potrebné prehlbovat, aby sa dospelo k témam, ktoré su vo
vztahu k epistemologickym aspektom, teda k tym, ktoré sa zaoberaju
definiciou znalosti, ich typov a pod.

Znalosti, ktoré cirkuluju v Skolskom systéme, nie su ,,spolocensky rele-
vantné*

Dnes si jasne uvedomujeme, Ze jedna z dimenzii krizy edukacnych systémov
suvisi s krizou prevazujicich modelov, ako ucit’ a predovsetkym s klasickou,
prevazujucou definiciou, ¢o ucit. Sucasne jestvuje zhoda o tom, Ze velkou
novostou su¢asnej doby je to, Ze ¢elime ,,revolicii edukécie®, ktora ma uplne

2 Klastorné skoly 13. storodia sa vieobecne povazuju za zaGiatky Skolskej organizacie
v novom chapani (Brunner 2000).

3 Pozn. prekladatel’a: Termin ,.education v pedagogickom kontexte spaja vyznamy
vychovy a vzdelavania. Uprednostnenie jedného slova ,,edukacia® pred spojenim
,»vychova a vzdelavanie® robi text zrozumitelnejsSim.
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ina povahu ako zmeny, ktoré edukacia zazila v minulosti. Problémom je, Ze uz
nestati rozsirovanie edukécie®, ani nestadi vylepsit jestvujiicu edukaciu; v
sucasnosti je potrebné model znova premysliet, a aby sa tak stalo, prvky
didaktického trojuholnika musia byt predefinované: to, ¢o sa chape pod
subjektom, ktory sa uci, ¢o sa chape pod subjektom, ktory uci, a ¢o sa chape
pod ,,relevantnou znalost’ous, ktora ma byt odovzdana.

Diskusia o ,relevantnych® znalostiach je vo svojom zarodo¢nom S$tadiu
anevenovat’ jej pozornost’ by bolo na skodu, lebo to prekdza rozvoju novych
edukacnych paradigiem. Podl'a mojej mienky jednym z dévodov nevyrieSenych
kriz v edukacii je to, Ze naSe systémy — a vacSina navrhovanych edukac¢nych
reforiem — boli doteraz stavané na modeli zastaranych znalosti, ktory
v stiCasnosti uz nie je aktualny a zodpoveda (tej) dobe, v ktorej boli tvorené
(predchadzajuce) edukacné systémy. Tento model nebol schopny menit sa
smerom k novym vymedzeniam. UZ ddvno sa navrhuju a implementuju zmeny
ako aktualizacie kurikula, modifikacie Struktir edukacie, modernizacia
pripravy ucitel'ov, no vSetky tieto zmeny sa robia s predpokladom, Ze model
znalosti, ktoré sa odovzdavaju, je nespochybnitel'ny.

Edukacia (a osobitne Skolské systémy) je inStitucionalnym priestorom
spoloCnosti pre vytvorenie a prenos znalosti spolo¢nosti, ktoré spolocnost’
povazuje za ,relevantné® pre svoj rast a reprodukciu. Ulohou §koly je odovzdat’
komplexné znalosti, t. j. postupy vedy, ktoré sa neziskavaju interakciou cez iné
socializa¢né skupiny. Tvrdime, Ze sti€¢asné zmeny v edukacii ignoruju najnovsi
rozvoj epistemologie, ktory dnes novym sposobom definuje znalosti na poli
akademickej diskusie.

Kriza vedeckého modelu

Kriza konven¢nej paradigmy vedy sa postupne dostava do vsetkych sfér
a zahima predefinovanie samotnych zakladov toho, ¢o sa povazuje za vedecké
poznanie. ,,Pred dvoma desatroCiami vyvolali jedine¢né otazky, ktoré
nadniesol Prigogine, vel'ku epistemologicku debatu, ktora v sucasnosti zahtiia

* Pocas celého 20. storo¢ia bolo v Latinskej Amerike hlavnym problémom rozsirenie
edukacného systému tak, aby zahfiial aj Cast’ populacie, ktord eSte nenavstevovala
skolu.

> Pozn. prekladatela: Vyraz ,knowledge* je taziskovym terminom v anglickom
origindli. Do slovenského jazyka ho mozno prekladat slovami: znalost, znalosti,
vedomost’, vedomosti, poznanie, poznatky, vzdelanie, veda, vedomie. Je preto zrejmé,
ze preklad tohto terminu sa bude pri réznych spojeniach a v odlisnych kontextoch
menit. So zamerom nemiast’ Citatela prekladdme tento termin, podla moznosti
pravidelne, nasledujiicim spésobom: v spojeni ,,complex knowledge* ako ,,komplexné
znalosti; v spojeni ,knowledge society* ako ,,vedomostna spolo¢nost™ a v spojeni
,,socially valid knowledge* ako ,,pre spolo¢nost’ relevantné znalosti‘.
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chapanie ,,objektivity*, zlozité formy komplexnosti, nové koncepty racionality,
otazku turbulencie avztah medzi vedou, hodnotami a politikou.” (Atilio
Boron, prolog k Sotolongovi a Delgadovi, 2006) To znamena, Ze v sicasnosti
sa hladaju odpovede na otazky, ktoré by mali mat dosah na zaklad
udrzatelnosti edukacného systému so znalostami ako ,surovinou®, ktora
edukacny systém S§iri.

Paradigmaticka pointa vyjadrujuca hibku tejto zmeny spoéiva azda v tom,
ze od zaciatku 20. storoCia veda postupne prestala byt pozorovanim sveta (a
informaciou) a stala sa tvorenim sveta. Toto meni postavenie ¢loveka vo svete,
ked’Zze vyvolava otazku, ¢o sa tyka aspektov takych zazitych, ako je rozdiel
medzi poznanim a konanim. Objavenie sa tychto ,novych znalosti* suvisi,
okrem iného, s novym typom problémov a s etickymi naliehavost’ami, ktoré su
spOsobené narastom tvorenia vo vede’ a jeho preniknutim do kazdodenného
Zivota.

Tato kriza vedie k hlbokému predefinovaniu spdésobov, ako robit’ vedu,
a predovsetkym miesta samotnej vedy a poznania vnutri spolo¢nosti. Sotolongo
a Delgado’ predstavuju tito otazku, vychadzajuc z myslienky, Ze zmeny, ktoré
sa deju vsucasnom vedeckom mysleni, modifikuji sucasne perspektivu
poznania, ale aj idedly racionality. Z hl'adiska zmeny v poznani jestvuju dve
zakladné zmeny: prvou je, Ze v sucasnej vede ma prevahu tvorenie, a druhou je
»hie klasicky* charakter novych vedeckych vytvorov, predmetov a nastrojov,
ktoré su v nich zahrnuté, pretoze tieto nové vytvory maju ne-klasicky charakter.
Nie st to vytvory ako tie predchadzajuce. Ne-klasické nastroje a predmety
majii prvky vlastné neistote a autonémnosti. Uginky fungovania tychto
vytvorov neumoznuju predpovede ariadenie zo strany ich tvorcov, ¢o
sposobuje problémy pri urCovani korelacii predpovedi a efektivnej kontroly
z dlhodobého hladiska.

V doésledku toho sa zmenila veda aj kazdodenny Zivot, sformulovali sa nové
problémy a prebieha revolucia v poznani — hoci Casto bez toho, Ze by sme to
spozorovali. Obsah ,nepovS§imnutej revolucie je stanoveny revollciou
v koncepcii ¢loveka, v spdsoboch chapania a produkovania poznatkov av
samotnej vede. Jedna zpodstatnych zmien, ktora je spdsobena touto
revoluciou, je modifikacia miesta vedeckého poznania v systéme l'udskych
poznatkov, ¢o vedie k vypracovaniu nového poznania, ktoré napreduje s takymi
inovativnymi teoretickymi rieSeniami, ako je hladisko ,komplexnosti“®.
(Sotolongo, Delgado, 2006)

% Tu myslime napr. na etické konotacie klonovania alebo pouzitia informacii ziskanych
z Pudského genému.

"V celej tejto &asti prezentujeme pozicie Sotolonga a Delgada (2006).

¥ Sotolongo a Delgado sa odvolavajii aj na daliie skutoénosti: globalnu bioetiku,
environmentalny holizmus a novu epistemoldogiu.
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Idey komplexnosti su vyzvou pre klasicky ideal racionality. Voc¢i tomu,
¢oho Struktira pochadza z idealu zjednoduSovania zodpovedajiuceho klasickej
racionalite, sa stavia nova racionalita, ktora dava prednost pohladu
komplexnosti ako podstatnej charakteristike socidlnej inesocialnej reality
okolo nas. Je to nové chapanie sveta v kategoridch dynamickych systémov, kde
interakcie medzi prvkami systému a ich prostredim sa stdvaji rovnako doélezi-
tymi ako analyza samotnych prvkov.

Nova racionalita: systémova racionalita

Hradisko ,.komplexnosti“ navrhuje prekonanie klasického idealu racionality,
sustreden¢ho na prevahu rozumu, objektivitu poznania, metdodu a ponatie
poznatkov v sluzbe cCloveku, aby uspel. Pocas troch storoci konsolidovanie
vedy ako nezavislého poznania umoznilo, Ze klasicky idedl racionality
prekrocil hranice poznavania vednych disciplin a ideologicky sa projektoval do
obycajného cCloveka ajeho kazdodenného zivota. Tento obycajny clovek
postavil vedu a jej faktické poznanie nad vSetky ostatné druhy poznania. Ak
veda inkorporovala rozum ako ideal, kazdodenny zivot ho prijal ako ideoldgiu.
Na tomto sa najviac podielala veda a hlavny nastroj, ktory pritom pouzivala,
bola skola.

Takéto problémové otazky su stale vyhradené len niektorym diskusnym
skupinam. ,,Vedy zaoberajice sa komplexnost'ou sa doteraz nestali predmetom
Sirokého uznania v akademickych avedeckych komunitich aeSte menej
v spolo¢nosti ako takej alebo na trovniach $tatu napriek tomu, Ze jestvuje
akademicka avedecka komunita, ktora sa stile viac zaujima o komplexné
systémy a tiez v nich pracuje tak doma, ako i vo svete. Co este vladne, mdzeme
v terminoch Khuna oznacit’ ako ,,normalna veda®“. Dévody prevahy normalne;j
vedy a tazkosti vyplyvajlice z objavenia sa a konsolidacie novych paradigiem
vo vSeobecnosti, a osobitne vied o komplexnosti, mézu byt preskiimané
a Ciastocne uz boli, filozofiou vied (Khun, 1962; Kitcher, 2000; Machamer,
Silberstein, 2002), sociologiou vedy (Latour, 1998) a kultirnymi Stidiami
o vede atechnologii zndmych ako STS (veda, technologia a spolocnost’).”
(Maldonado, 2004) ,,Vedy zaoberajuce sa komplexnostou nanovo definuji
vztahy medzi vedou a filozofiou, rovnako ako vztahy medzi samotnymi
vedami, a preto aj medzi vedou a spolo¢nost'ou.* (Maldonado, 2003, s. 142)

Hoci jestvuju skupiny vyskumnikov a vedcov, ktori sa zaoberaji tymito
témami a pracuju snimi, toto hnutie eSte vyrazne nezasiahlo oblast
pedagogiky. Napriek tomu, Ze detailnejSie hl'adanie dovol'uje nachadzat’ urcité
nesmelé diela v tejto linii, na poli edukacie rozvoj tychto hl'adisk postupuje
pomaly anardza na vazne tazkosti. Prikladom toho je aj kniha Antoniho
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Coloma (2002) vystavena kritike, ktora (kritika — pozn. prekl.) potvrdzuje
v tomto ohlade stalu prevahu klasického myslenia °.

Edukacny systém pre vedomostnu spolo¢nost’

Spolocnost’ treticho tisicro¢ia je definovand ako vedomostnd spoloc¢nost’ na
zéklade miesta, ktoré v nej ma (vedecké) poznanie. Nie je to ni¢ nové, ked'ze
tento druh poznania bol odddvna motorom (ekonomického a socidlneho)
rozvoja l'udstva, ale to, Co je nové v tomto veku, je prave skutoCnost, Ze typ
poznania, ktory pohanal tento stroj, je, ako sme uz uviedli, tplne iné¢ho druhu,
ako bol doposial’.

Z tohto dovodu skolsky systém zostava v suCasnosti bez nasmerovania. Uz
d’alej nedokaze odpovedat na poziadavky novej spolo¢nosti. Zaklady
novoveku sa zratili a meta-diskurz tejto doby zalozeny na osvietenskom
rozume, ktory spajal a ¢lenil socidlny celok, sa ukazal ako falo$ny a uz nie je
platny (Lyotard, 1979). Takyto edukacny systém ,.stratil svoj zmysel“, pretoze
rozvoj informac¢nej a komunikacnej spolocnosti presadzuje novy diskurz s
novou definiciou znalosti, ktora sa odliSuje od pdvodne;j.

Tato nova racionalita nie je zalozena na kauzalnom vzt'ahu a na vysvetl'o-
vani reality, o ktorom predpokladé, ze je nemenny a so zakonmi, ktoré¢ mézu
byt poznané. Era poznania sa zaklad4 na inej znalosti, takej, ¢o chape zmenu
nie ako porusenie poriadku, ale ako sl'ubntl inovaciu. Inovaciu, pri ktorej veda
nie je len opisom ,prirodnych zakonov* a vysvetlenim javov, ale zahfiia aj
tvorbu, modifikovanie prirody, a preto zabezpecuje 'udskej role nové miesto.
Inovaciu, v ktorej produkcia znalosti nie je jednou vecou a etika druhou.

Vyzvou edukacnych reforiem nie je potom hladanie vhodného typu Skoly
buducnosti, ale to, ako nova spolo¢nost’ vyriesi potrebu spravodlivého Sirenia
poznatkov; aké charakteristiky ma mat znalost, aby bola ,spolo¢ensky
relevantna®; ako organizovat’ socialne prostredie, aby umoziovalo ,,celoZivotné
ucenie sa®“. Dnes niektori autori, prekonajuc ideu reformovat’ edukaciu, hovoria
o znovuvyndjdeni $koly (Elmore, 1990). V ohnisku je vzdy interakcia medzi
niekym (alebo nie¢im), kto uéi, aniekym, kto sa uci, ale toto ,,znovu-
vynajdenie sa opiera o nové organizovanie procesu vyucovania a uc¢enia. Ako
jasne odznelo na fore Schooling for Tomorrow (O Skolskom vzdelavani pre
budﬁCIlOSt’)lO, »Skola“ nie je nevyhnutne jedinou instituciou formalneho
Skolského systému, pretoze ak sa polozia jej nové zaklady, méze vzniknut

? Pozri napr. analyzu Fabia Chacéna na http://edrev.asu.edu/reviews/revs109.pdf
' Torontské forum o §kolskom vzdelavani pre budicnost, 6. — 8. jun 2004.
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mnozstvo institucionalizovanych S$truktir, cez ktoré sa modze realizovat
organizované a dobre uvazené ucenie (Sekretariat OECD, 2008)."!

Povazujem za nevyhnutné, podobne ako Elmore (1990), vytvorit novy
model edukacie a jeho za¢iatkom by malo byt usilie dosiahnut’ postupne zhodu
v tom, ako nova spolo¢nost chape ucenie sa, vyucovanie a ,relevantné
znalosti*“. Toto zahfiia aj potrebu urcit’ vysledky (vykony), na ktoré sa zame-
riame, a stanovit, ako ma nova spolo¢nost’ organizovat’ vztah medzi u¢enim
(ako a kde sa dnes uci) a poznatkami (ktoré znalosti sa maju sprostredkovat’ a
do akej hibky). Preto si myslim, Ze predovietkym treba hovorit’ o ,,kompeten-
ciach® (oddeliac ich od ugebnych vysledkov) a ,uéebnych prostrediach®'?
anielen o Skole, ¢o neznamena, ze by Skola nemohla byt jednym z ucebnych
prostredi, alebo Ze kompetencie nejdi d’alej, ako st vonkajsie ¢innosti, a moézu
sa tieZ chapat’ ako myslienkové operacie.

Sucasné poZiadavky na znalosti v edukaénom systéme

Historické obdobie, v ktorom sa objavili Skoly a vyucovanie, bolo prechodom
medzi stredovekom anovovekom (modernou). Z toho dévodu paradigma
poznania pouzivana v klaStornych Skolach a uplatnena v Komenského Didac-
tica Magna je produktom historickej chvile, ked’ teologické vysvetlenie sveta
bolo nahradzované poznatkami novoveku, ktoré nastolil osvietensky ideal
racionality.

V starovekej filozofii, v stredoveku a este aj vo filozofii novoveku bola
racionalita zalozena na ontologickych Struktirach l'udského rozumu (zaprici-
nena Absolutnym Rozumom, Bozskym Rozumom a podl'a toho bola $truktiro-
vand). S krizou teocentrickej paradigmy a stratou absolitneho vzt'azného bodu
pre moderného po-osvietenského Cloveka ,,racionalita nielen straca svoj abso-
lutny zéklad, ale sama sa obracia (podl'a logiky autoreferenc¢nej rekurzivnosti)
k niecomu, ¢o je vybudované v sulade srozdielnymi prostrediami alebo
vitalnymi kontextmi. Preto nie st proceduralne zakony uvazovania jediné, ale
vynaraju sa z tychto rozli¢nych kontextov.

Pred novovekom jestvovali tri poriadky pravdy: teologicka pravda zalozena
na viere — tato pravda vladla vesmiru a spolo¢nosti; filozoficka pravda zalozena

" Nevyhnutne je potrebné si uvedomit, e utebné prostredia nemaji byt upravené
podl'a logiky skoly, ako sa to deje v sGcasnosti, ked’ sa mysli na inStanciu ucenia a
hlavne sa odvoldva na tradicny frontdlny model. Uz jestvuji iné formy ucebnych
prostredi, ktoré neboli vymyslené v edukacii, ale vznikli v inych kontextoch, v zasade
u podnikatel'ov. Manazment znalosti a u¢enia mimo Skoly pocas celého Zivota uz ma
miesto v tomto prostredi. (Aguerrondova 2008)

2 Tento koncept bol rozvijany v Projekte alternativnych modelov u¢enia (AML)
vramci OECD-CERI Schooling for Tomorrow (O Skolskom vzdelavani pre
buduicnost)).
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na rozume — tato vysvetlovala svet — a pravda tradicie zaloZzena na skiisenosti.
K tejto trojstrannej schéme novovek pridava pravdu vedy spoc¢ivajucu v doka-
zoch, ktora zavadza kontrast s realitou. Toto je pohlad novoveku, ktory uréuje
model, ako ao com rozmyslat, aktory (vnoreny do Skolskych systémov)
dovolil tymto systémom spolupracovat’ s potrebou sekularizovat’ spolocnost’ a s
ulohou presadit’ model znalosti novoveku.

Preto skolské systémy vychadzaju vo svojich obsahoch z vynarajucej sa
novej epistemologickej koncepcie. Tento pristup, tradi¢ne znamy ako vedecké
poznanie, definuje vedu ako l'udsku ¢innost’, ktord opisuje a vysvetluje javy
(spolo¢enské a prirodné), aby uznala zakony fungovania reality, ktoré maju byt
integrované do teorii. Toto poznanie sa zameriava na opis a pochopenie reality
a snazi sa vytvarat’ a Sirit’ tedrie.

Ako sme povedali, vo vedomostnej spolo¢nosti bol tento pristup predefino-
vany pridanim aktivnej konotacie. Klasicka, kontemplativna koncepcia povazu-
juca vedu za l'udsku aktivitu, ktora opisuje a vysvetl'uje javy, aby nasla zakony
a vytvarala tedrie, stale zostava zakladiou, z ktorej sa ma urcit, ¢o je znalost,
ale ktorej poslednym cielom nie je len hlasanie tedrii. Dnes sa tiez ocakava
pOsobenie na realitu s cielom rieSit’ problémy. Cielom nie je len vytvaranie
teorii, ale aj zmena moznosti pdsobit’ na realitu, aby sa zlepsila. To, ¢o sa javi
len ako detail, zasadne meni vztah medzi Clovekom, poznanim a svetom.
Sotolongo a Delgado to nazyvaji premenou ,,miesta tvorenia“.

Okrem toho, podl’a tejto prvej koncepcie, Skola sama urobila delenie vied na
disciplinarne jazyky a navrhla kurikula pre ,,predmety* s jasne urCenymi hrani-
cami; ustanovila tiez rozdiel medzi ,tvrdou“ vedou a ,mikkou” a takto
stanovila modely jednej (vedy) za vysSie v porovnani s modelmi druhej; prijala
stupnicu znalosti, v ktorej ,,vedecké® sa stdva cennejSim (matematika, fyzika,
dejiny) anevedecké (hudba, umenie, telocvik) zohravaji druhoradi tulohu
napriek tomu, Ze v cieloch vychovy vyhlasuje potrebu ,integralneho rozvoja“
¢loveka.

Inymi slovami, ked” hovorime o predefinovani znalosti, neznamena to, ze
akademické poznanie neexistuje, alebo Ze nie je potrebné. Znamena to, ze
poznanie spolo¢nosti prehodnocuje staré protiklady a uz viac neuznava nijaky
protiklad medzi akademickym a aplikovanym poznanim.

,Komplexné vedy uU¢inne stanovuju novi formu racionality, odlisnu od
predchadzajucich znamych racionalit v dejinach Zapadu, kde uz nie su viac
protiklady medzi teoretickymi a praktickymi tiroviiami, filozofickymi a vedec-
kymi alebo teoretickymi a spolo¢enskymi, ktoré poznamenali va¢Siu Cast’ dejin
vedy a dejin filozofie. (Maldonado, 2003, s. 153)

Toto predefinovanie modelu znalosti je zakladiiou pre chapanie novych
diskusii o edukacii, ktoré sa sustred’uji nielen na potrebu kultivovat’ myslenie,
ale aj na zavizok rozvijat’ kompetencie Ziaka. Kompetencie v sebe zahimaju

230 PEDAGOGIKA.SK, ro¢. 1, 2010, ¢. 3



znalosti inej povahy; také, Co prekonavaju tradiné poznanie novoveku.
V tomto poznani sa spaja vedomost’ a konanie. (Tab. €. 1)

Tabulka ¢. 1: Modely znalosti

Tradi¢na paradigma Paradigma tretieho tisicrodia

Ciel'om je rozvijat’ teoriu. Ciel'om je riesit’ problémy (pouzijliic
Nové poznanie sa vracia do vedecke;j teoriu).

komunity. Nové poznanie sa vracia do spolo¢nosti.
Problémom reality ¢eli tym, ze ich K problémom pristupuje z potreby ich
segmentuje, rozvija ,,discipliny*. rieSenia, zmieSava discipliny.
Nezavizuje sa ku konaniu. Zavizuje sa ku konaniu.

Kritériom overovania je logika Kritériom overovania je logika u¢innosti
experimentovania (vysvetl'uje to (riesi to problém?).

problém?).

Edukacéné kompetencie ako naplnenie poziadavky komplexného myslenia

Stcasné rozpravy o edukacii sa zhoduju, pokial’ ide o diagnézu, ale nie v rieSe-
niach. Silny déraz v chapani edukacie ako procesu zamerané¢ho na ucenie sa
kohokol'vek, kto sa u¢i, namiesto procesu odovzdavania znalosti, sa dnes dostal
do tazkosti, ked’Ze neexistuje jednota v otazke reforiem, ktoré by zmenu
dosiahli.

Myslim si, Ze sa musime posunut’ k tomu, aké vysledky ocakava ten, kto sa
uci, aktomuto je, podla mia, nanajvys vhodné v diskusii nastolit’ tému
kompetencii. Tento koncept, ktory sa zrodil ako sti¢ast’ uvazovania o odbornom
vzdelavani v poslednych dvoch desatrofiach minulého storocia, bol zdrojom
mnohych sporov na poli edukacie. Edukécia a vycvik zalozené na kompeten-
ciach sa dost’ neCakane rozsirili po celom svete, osobitne v tych krajinach,
ktoré sa zaviazali ponukat’ pouzitel'na, uc¢elni a uc¢innu edukaciu.

Tento koncept odkazuje na signifikantné ucenie, kde pojem kompetencie ma
mnohoraké vyznamy (schopnost’ vyjadrenu cez znalost’, schopnosti a postoje
pozadované na uskuto¢nenie zadanej ulohy rozumnym spdsobom v realnom
prostredi alebo v inom kontexte), z ktorych kazdy ma Styri spolo¢né charak-
teristiky: a) kompetencia berie do tvahy kontext, b) je vysledkom procesu
integracie, ¢) je zdruzena s kritériami vykonania alebo spdésobu uskuto¢nenia
a d) zahfiia zodpovednost’.

Svojou povahou a spésobom, ako st nadobudnuté alebo rozvité, sa kompe-
tencie obyCajne delia na Skolské (akademické), pracovné a profesionalne.
Pokial' ide o Skolské kompetencie, tieto rozvijaji l'udské schopnosti riesit’
problémy, zvaZzovat rizika, robit’ rozhodnutia, pracovat’ v time, viest’, vstupit
do vztahov s druhymi, komunikovat’ (po¢uvat’, hovorit, ¢itat’, pisat’), pouzivat
pocita¢, chapat’ iné kultury a — aj ked’ sa to bude zdat’ nadbyto¢né — ucit’ sa
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ucit. Nevyhnutné kompetencie v tomto zmysle su: ucit’ sa podujat’ sa nieco
dosiahnut’ (podl'a kazdého druhu edukacie), ucit’ sa hl'adat’, ucit’ sa ucit’, ucit’ sa
Studovat’ a ucit’ sa skumat’ a tie, ktoré v pojmoch prezieravej vizie edukacie
musia aplikovat’ sedem znalosti v edukécii pre buducnost, ktoré navrhuje
Edgar Morin (1999a).

Toboén (2007) tvrdi, ze vd’aka mnohym zdrojom jestvuju rdzne pristupy ku
kompetenciam, perspektivam a epistemologiam, ktoré boli uplatnené pri
rozvoji tohto konceptu, ako aj v aplikacii oboch na edukaciu a v organizaciach.
Dnes sa najviac vynimaju pristupy: konduktivisticky (spravania)'’, funkcio-
nalisticky, konstruktivisticky a komplexny (tab. ¢. 2).

Tabul'ka ¢. 2: Pristupy ku kompetenciam — spracované podl'a Tobodna
(2007)

Hradisko Opis Pristup

Konduktivizmu Kompetencie sa chapu ako kl'i¢ové Empiricko-analyticky
spravanie individui sluziace na Neopozitivisticky
sttazivost organizacii.

Funkcionalizmu Kompetencie sa chapu ako subor Funkcionalizmus

vlastnosti, ktoré individua musia mat’,
aby plnili uc¢el pracovnych procesov —
profesionalov venujucich sa
osobitnym funkcidm.

Konstruktivizmu Kompetencie sa chapu ako Konstruktivizmus
schopnosti, vedomosti a zru¢nosti na
rieSenie tazkosti v pracovno-
profesnych procesoch v organizacnom
ramci.

Komplexnosti Kompetencie sa chapu ako komplexné | Komplexné myslenie
procesy pri vykonavani ¢innosti

a rieSeni problémov suvisiacich so
sposobilost’'ou a etikou, hl’adajtc
osobnu realizciu, kvalitu zivota

a udrzatel'ny socialny a ekonomicky
rozvoj v rovnovahe so Zivotnym
prostredim.

Tento autor vybera z vyskumu o komplexnosti a kompetenciach niektoré
z prvkov spomenutych v definicii ako realizacia (spdsob uskutocnenia), kvali-

3 Konduktivizmus — teéria ulenia, ,.ktora sa zameriava na predpoved’ a riadenie
(kontrolu) spravania, v§imajic si len pozorovatené udalosti, ktoré by sme mohli
definovat’ v terminoch stimul a odozva a ktoré su predpovedatelné, mozno ich riadit
a kontrolovat* (Navarro, 1989).

232 PEDAGOGIKA.SK, ro¢. 1, 2010, ¢. 3



fikacia, flexibilnost’ a globalny vysledok a potom navrhuje chapat’ kompetencie
ako:

»Komplexné procesy plnenia tloh s kvalifikaciou v urcitych kontextoch, integ-
rujuce rozne druhy poznania (vediet byt, vediet robit, vediet poznavat
a vediet’ spoluzit’) za ucelom vykonavania aktivit a/alebo rieSenia problémov
ako vyzva, motivacia, flexibilita, kreativita, chapanie a podnikanie, v perspek-
tive meta-kognitivneho uskutoénovania procesov, staleho zlepSovania
a etického zavizku, s cielom prispiet’ k osobnému rozvoju, konstrukcii a po-
silneniu socialnej siete, stalemu hladaniu udrzate'ného ekonomicko-podni-
katel'ského rozvoja a k starostlivosti o ochranu zivotného prostredia a zivych
druhov.” (Tobon, 2007)

Podla Tobona tato definicia odhal'uje Sest’ podstatnych aspektov konceptu
kompetencii z komplexného pristupu: procesy, komplexnost’, vykon, kvalifika-
ciu, meta-poznanie a etiku. Znamena to, ze v kazdej kompetencii je analyza
kazdého zo Siestich centralnych aspektov, ktoré maju viest’ ucenie a evalvaciu;
toto mé désledky na didaktiku, ako aj na stratégie a nastroje evalvacie.

Aspekty dosiahnutych vysledkov a eticky zavdzok zodpovedaju jednej
z najzretelnejSich charakteristik novej znalosti — jej schopnosti vratit' sa
do spoloc¢nosti, pretoze je zamerana na vytvaranie kompetencii pre rieSenie
problémov.

Takto by mali ponuky vyucovania a ucenia sa v ramci vedomostnej spoloc-
nosti vytvarat’ celistvy edukacny systém, ktorého cielom musia byt operacie
myslenia nie vramci tradi¢nej logiky muyslenia, ale v modeli, v ktorom
myslienkové operacie mozu byt vyjadrené kompetenciami konania, ktoré su
komplexnymi kompetenciami spajajucimi abstraktné poznanie so skisenost'ou.
Tento typ myslenia definujeme ako technologické myslenie (tab. ¢. 3).

Tabulka ¢. 3: Tradi¢na a nova paradigma myslenia

Tradi¢na paradigma Paradigma tretieho tisicrocia
Logické myslenie Technologické myslenie
Od konstruovania teorii — — k rieSeniu problémov
Od myslienkovych operacii — — k schopnosti posobit’ na realitu
Myslienkové operacie: Myslienkové operacie plus:
Pozorovat Kompetencie konania
Opisovat N4jst’ problém (uréit’ ho)
Porovnavat’ Diagnostikovat’ ho (vysvetlit' ho)
Zdovodnovat Vytvorit’ rieSenie

Vyriesit’ problém

V technologickom mysleni je tradi¢né, logické, priame myslenie predefino-
vané tak, Ze operacie myslenia su aktivované v kompetenciach cinnosti.
V kone¢nom doésledku tato viazba predpokladd nielen rozvoj osobnych kom-
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petencii na rieSenie svojich vlastnych problémov, ale aj rozvoj kompetencii
vyZzadovanych sucasnym pracovnym zZivotom, ako aj kompetencii tykajucich sa
spoluti¢asti na ob¢ianskom zivote.

Takto sa nové myslenie zameriava na problémy z hl'adiska ich rieSenia,
spaja pritom discipliny, objavuje novo sa vyndrajice oblasti, lebo pohlad je
zamerany na problém a problém nemozno obmedzit’ na jednu disciplinu — je
totiz predmetom rdéznych disciplin. Skola, ktora bude mat miesto vo
vedomostnej spolo¢nosti, bude ta, ktora bude schopna organizovat’ svoju vyu-
¢ovaciu ulohu tak, aby pomohla Studentom rozvijat’ schopnost’ riesit’ problémy.
Majtc na paméiti komplexnost’ suc¢asnych problémov, toto vyzaduje zru¢nosti
v pouzivani teoretickych poznatkov.

Ked spominame potrebu edukacie pre 21. storoCie, myslime tym integralnu
edukaciu schopnt dosiahnut’ u ziakov stubor vykonov, ako su zru¢nosti, vedo-
mosti a nevyhnutné kompetencie k Gspesnosti tak v ich osobnom zivote, ako aj
v ich praci. V tomto storoci su to:

o zakladné kurikulové ucebné predmety a témy 21. storocia,
e ucebné a inovacné kompetencie,
e kompetencie v nardbani s informaciami, médiami a informa¢nymi a komu-

nika¢nymi technoldgiami a
e zrucnosti pre osobny a profesionalny zivot.

Z toho pre Skolsky systém vyplyvaju dolezité dosledky. Nové znalosti
zahnaju tlohu navyknut’ ziakov, ucitelov a nase komunity na skutoCnost, Ze
to, Co sa ocakéva ako vysledok edukacie, je ¢lovek, ktory rozmysla, ako riesit
problémy, a ktory sa ich naucil rieSit’ (snazi sa ich riesit’). Znamena to, ze Skola
ma potencial pomahat komunite, m6ze pomahat’ riesit’ problémy vo svojej
bezprostrednej komunite, ¢i uz ide o socidlne problémy alebo individualne,
konkrétne, realne, ktoré by sa mohli stat’ zdkladom toho, aby Skola bola
schopna pracovat’ na nacvicovani komplexnych kompetencii svojich $tudentov.

Takato hybna myslienka pomaha uskutoc¢iiovat’ hlboké zmeny, lebo nanovo
definuje pracu skoly, ktord uz neuci len mysliet’, ale mysliet’ tak, aby sa vedelo,
ako treba konat’ (think-to-know-how-to-do). Toto je znovu vyzva kompetencii,
ktoré su v skutoc¢nosti vediet’, ako konat’ (know-how-to-do).

Systémové myslenie je zakladom komplexnych kompetencii

Systémové myslenie zahima viziu komplexnej reality v jej rozmanitych prv-
koch asjej odlisSnymi vzajomnymi vztahmi. Je to jednoducho uznanie
systémovej povahy sveta. Jeho objekty pozoruje ako komplexné javy.

Sposob myslenia znamy ako ,,systémové myslenie* sa odliSuje od inych
sposobov myslenia pre rozli¢né charakteristiky (Senge, 1990). Podstata systé-
mového myslenia spociva v opusteni predchadzajiceho spdsobu vedeckého
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myslenia, ktoré sa orientovalo na vysvetl'ovanie na zaklade pri¢in, a charakteri-

zuje ho:

e Skumanie problémov ,holisticky® pravdivo, odhalujuc charakteristiky
oblasti Stidia bez neprimeraného redukovania jeho komplexnosti — je to
presne opacny pohl'ad, ako zastdva metodologicky redukcionizmus.

e Pozorovanie dynamickych vztahov (sieti...) namiesto hl'adania linearnej
ret’aze pri¢in—ucinkov.

e Prechod od jednoduchych ,,momentiek®, od statického pohl'adu k sledova-
niu dynamickych procesov.

e Nahradenie jednorozmerného uvazovania mnohodisciplinarnymi sché-
mami,

e Doplnenie analytického postupu s kvantitativnymi aspektmi o uvazovanie
so syntetickou viziou s kvalitativnymi aspektmi.

e Nahradenie deterministickych, deduktivistickych a uzavretych schém otvo-
renymi schémami skruhovou rekurzivitou (odkazom na seba)
a spocCivajucimi na kreativite, ktora umoznuje inovaciu.

e Opustenie paradigmy s poctarskou racionalitou, ktord predpoklada ontolo-
giu stabilného, dobre regulovaného a ovladate'ného (s vhodnymi techni-
kami), a vstup do paradigmy nestalosti a neistoty (,,spolo¢nost’ rizika®;
filozofia komplexnosti).

e Prechod od schém s modelom ,trividlneho stroja* k modelom, ktoré nie si
»trividlne stroje“.

Tento globalny pristup sa nemdze opierat’ len o intuiciu alebo improvizaciu.
Pre primerané zaobchadzanie skomplexnymi problémami je nevyhnutné
osvojit’ si metddy, ktoré dovol'uji pracovat’, vychadzajic z holistickej perspek-
tivy. Toto je rozsiahla oblast’ pre teoretické a praktické uvazovanie a vytvaranie
pedagogiky, ktord zodpoveda tymto novym hladiskam a ktora umoziuje tvorit
nové nastroje pre ucitelov — nastroje umoznujice prekonat’ sucasné velké
tazkosti naSich §kol a Skolskych systémov, kde nové generacie nenachadzaju
primerané odpovede na svoje poziadavky a potreby, odpovede, ktoré im
nebudi poskytnuté, ak sa paradigma nezmeni.

Preklad Mgr. Ladislav Baranyai
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Spravy
Jaky je soucasny stav €eskych pedagogickych ¢asopisii?

Pokud bychom posuzovali stav védni discipliny podle toho, kolik akademic-
kych casopist v oboru vychazi, museli bychom konstatovat, ze ¢eska pedago-
gika proziva zlaté ¢asy. Ctenafiim i autoriim je k dispozici pét Gasopisti obecné
zamétenych na pedagogické védy, patii mezi né dva ¢asopisy vydavané Peda-
gogickou fakultou Univerzity Karlovy v Praze — Pedagogika a Orbis Scholae,
dale dva casopisy se sidlem redakce v Brn€ — Pedagogicka orientace (vydava
Ceska pedagogicka spoleénost) a Studia paedagogica (Ustav pedagogickych
véd Filozofické fakulty Masarykovy univerzity) a kone¢né olomoucky casopis
E-pedagogium, ktery vychazi pod dohledem taméjsi Pedagogické fakulty
Univerzity Palackého'. Rozdily jsou dané tradici konkrétniho ¢asopisu i mirou
reprezentace coby celonarodniho periodika.

V Cele je nepochybné Casopis Pedagogika, ktery ma za sebou Sedesat let
kontinualniho fungovani a vyznacuje se zietelnou stabilitou redakéni kultury.
Ostatni uvedené Casopisy lze povazovat bud’ za ,,nové®, coz se tyka predevSim
titulu Orbis Scholae vychazejiciho od roku 2007, nebo lze alespon fici, Ze
v soucasné dobé prochézeji markantnimi proménami ¢i ptimo hledanim nové
tvare. Tato skutecnost do jisté miry vychazi ze snahy jednotlivych redakci
posunout své ¢asopisy nékam dal, do zna¢né miry je vSak motivovana zvenéi,
nebot’ se v ni odrazeji nové postupy pti hodnoceni védecké prace, které jsou od
roku 2008 zavadény Radou vlady pro vyzkum, vyvoj a inovace. Tyto impulsy
dodavaji Ceské Casopisecké scéné znacnou dynamiku, a proto se je pokusim
v kratkosti popsat a vysvétlit jejich dusledky.

Jednou z klicovych aktivit Rady vlady je reforma podpory vyzkumu a
vyvoje, kterd mé za cil zménit financovani jednotlivych instituci tak, aby se
penize rozdélovaly podle dosazenych védeckych vysledki. Zakladnim (a v so-
cidlnich védach vlastné jedinym) védeckym vysledkem jsou ptitom publikace.
Vzhledem ke znamé skuteCnosti, Ze realnd hodnota publikaci je rtzna (od
¢lanku v zahrani¢nim impaktovaném Casopise az po referdt ve sborniku
z regionalni konference), ptikrocila Rada vlady k vytvofeni dosud nevidané
standardizované metodiky t¥idéni riznych publikaénich po&int®. Tato metodika

'V Ceské republice existuje i nékolik dal§ich pedagogickych &asopisti (napi. Komen-
sky ¢i Cesko-slovensko-polsky titul New Educational Review), na tomto misté se ome-
zuji na ty, které jsou uvedeny na tzv. Seznamu recenzovanych neimputovanych pe-
riodik, o kterém se zminim dale. Zaroven vynechavam Casopisy vénujici se specific-
kym subdisciplinam, jako je specialni pedagogika ¢i didaktiky jednotlivych oboru.

? Podle kategorie, do které jsou publikace zatazeny, je jim potom pfi¢itana bodova hod-
nota a ta je nasledné ,,pieklapéna‘ na penize ptidélené dané instituci v dalsim obdobi.
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ptipousti publikovani bud’ formou monografii, nebo casopiseckych clank.
Neékdejsi body za konferencni vystoupeni a s nimi spojené sbornikové texty
jsou véci minulosti, nebot’ takova publikace se zapocitava jen tehdy, je-li dany
sbornik evidovany v prestiznich zahranicnich databazich, k ¢emuz zatim orga-
nizatoii C¢eskych pedagogickych konferenci nepfistoupili. Vyznam odbornych
Casopisti jako publika¢ni platformy v takovéto situaci samoziejmé prudce
narusta.

Vladni intervence jdou ovSem jesté dal: neni mozné publikovat v jakémkoli
Casopise, nybrz jen v tom, ktery je bud’ impaktovany (Ceska pedagogika takovy
casopis nema, takze by muselo jit o zahrani¢ni publikaci), nebo je uveden na
Seznamu recenzovanych casopist, ktery pravé za timto Ucelem Rada vlady
vytvotila®. Jaké podminky musi Casopis spliiovat, aby se na takovy seznam
dostal? Piedevsim jde o pozadavek regulérniho recenzniho fizeni, to znamena,
ze kazdy clanek musi byt posouzen nezavislymi recenzenty, ktefi nejsou ani
Cleny redakce, ani nejsou zaméstndni na stejném pracovisti jako autor ¢lanku.
Takovy pozadavek nezni zvlast' revolu¢né, troufam si vSak odhadnout, ze
v Ceském prostifedi pouze Casopis Pedagogika aplikuje recenzni procedury
tohoto druhu jiz od pocatku devadesatych let.

Na tomto mist¢ si dovolim komentat vzhledem na osobni zkuSenost
s redakéni praci v ¢asopise Studia paedagogica, v minulosti i nyni. Casopis mé&l
pivodné sbornikovy charakter, jeho cilem bylo poskytnout prostor pracim
autordim domovského pracoviste. Jiz od konce devadesatych let se stale vice
oteviral autorim zvenci, ktefi byli obvykle ke spolupraci piimo vyzvani.
Nabidnuté texty prochazely velmi peclivou redakéni ptipravou, byly autorim
opakované vraceny k dopracovani, nicméné v zasadé platilo, Ze nabidnuté texty
se posléze stavaly publikovanymi. Nyni Casopis vypisuje ke vSem Cislim
oteviené vyzvy, které se setkavaji s docela Sirokym autorskym ohlasem,
nasledné jsou vSechny texty posuzovany oboustranné anonymnim zptsobem
(tedy nejen, ze autor neznd identitu svych recenzentt, ale ani recenzenti — az do
bodu, kdy je text pfipadné€ publikovan — nevedi, kdo jimi posuzovany ¢lanek
napsal) a nastdvd nutnd situace: znaCna Cast textll timto ,sitem® neprojde.
Kultivacni efekt popisované zmeény je zjevny. Je tfeba podotknout, Ze vytvoreni
»sita® je Radou vlady explicitné pozadovano, pedagogické Casopisy zatazené
na Seznam by mély vykazovat minimalné 30 % odmitnutych piispévka.

Na ptipadu Studia paedagogica je mozné ilustrovat jev, ktery je pro ¢eskou
scénu v soucasnosti pfizna¢ny — piivodné lokalni tituly se rozpinaji a ziskévaji
vy$si ambice. Nemam pfitom na mysli ani tak lokalnost ve smyslu geografic-

3 Casopisy, o nichZ se zmifiuji v této zpravé, jsou pravé ty, které na Seznam byly zafa-
zeny. V ponékud specifické situaci jsou ovS§em Studia paedagogica, ktera byla zafazena
jesté pod starym nazvem Sbornik praci Filozofické fakulty brnénské univerzity, fada
pedagogicka, a nyni, po zméné nazvu a ISSN, ¢eka na nové zarazeni.
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kém, jako spi§ ve smyslu omezeného autorského okruhu, ktery je obvykle
definovan piislusnosti ¢i jinou vazbou k pracovisti, které titul rediguje. Casopis
Pedagogicka orientace je dosud definovan jako publika¢ni platforma ¢lend
Ceské pedagogické spolednosti, je viak zjevné, Ze se snaZi oslovovat co nejsirsi
skupinu autorti. Na svych webovych strankach specificky pobizi zacinajici
autory (zejména doktorandy). Casopis Orbis Scholae primarné publikuje
projektové vystupy Ustavu vyzkumu a rozvoje vzdélavani Pedagogické fakulty
Univerzity Karlovy a Institutu vyzkumu skolniho vzdélavani Pedagogické
fakulty Masarykovy univerzity. Od roku 2011 se vSak rovnéz chystd vice
oteviit a krom& monotematickych ¢isel budou vychazet i ¢isla bez uzsiho
vymezeni, coz opét prisp&je k rozsiteni autorské obce.* Hypotézu o opousténi
lokalniho zabéru potvrzuje i Casopis E-pedagogium, jehoz prvni letosni Cislo
(1/2010) vykazuje v porovnani s lofiskym ro¢nikem mnohem pestiejsi
autorskou skladbu.

Jak je to s periodicitou? Casopis Pedagogika stejné jako Pedagogicka
orientace zachovava uz od devadesatych let pocet vydanych ¢isel rocné (4).
Casopis Orbis Scholae, vydavany od roku 2007, vychazi t¥ikrat do roka. Studia
paedagogica teprve v lonském roce presla na vydavani dvou disel rocné
(ptedtim to bylo jen jedno ¢islo), Casopis E-pedagogium avizuje Ctyti Cisla za
rok, v lonském roce vsak vysla pouze dvé. Pokud by vSechny tituly naplnily
svllj plan, znamenalo by to v souhrnu 17 ¢isel rocné, coz je pomérné dost.
Muizeme se ptat, zda je Cesky akademicky ,.trh* vibec sto takové mnozstvi
pokryt (jak autorsky, tak ¢tenaisky).

Cim se od sebe jednotlivé Gasopisy lii? Jak uZ bylo fedeno, &asopis
Pedagogika ptedstavuje oborovou zakladnu, ktera je (coz je nejspiS dobite)
svym zptsobem konzervativni — nikoli ve smyslu ideologickém, ale ve smyslu
kultivace zavedenych témat a také podilu renomovanych autort.. To je patrné
napiiklad v piipad¢é zaméteni monotematickych ¢isel (kazdy rok je jedno cislo
monotematicky vymezeno); témata jako oborové didaktiky, ucitelska profese ¢i
piiprava ugiteldi piedstavuji ,.solidni mainstream* Geské pedagogické védy”.
Tomuto nastaveni je mozné se bud’ ptiblizit (tendence Casopisu Pedagogicka
orientace), nebo se vici nému néjak vymezit, coz je strategie Casopisi Orbis
Scholae a Studia paedagogica®.

* A&koli naptiklad posledni lofiské &islo 3/2009 jasné ukazuje, e jde o titul dosud ze
znacné Casti syceny pracovniky vydéavajicich instituci — ze Sesti studii publikovanych
v tomto ¢isle jsou tii z dilny téhoz autorského kolektivu.

> Zajimavé je, e v devadesatych letech byla dramaturgie monotematickych &isel od-
vaznéjsi, objevovala se témata jako psychoanalyza ve vychové ¢i détska hra.

6 K ¢asopisu E-pedagogium si netroufdim vyjadiovat se, jeho strategie dosud neni zcela
¢itelna, objevuji se na jedné strané Cisla velmi lokalizovana (napftiklad v prvnim cisle
roku 1999 bylo z jedenacti publikovanych ¢lankli 8 domacich), na druhé strané napfi-
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Orbis Scholae se vymezuje jako ,,Casopis zaméfeny na problematiku Skol-
niho vzdélavani v jeho SirSich sociokulturnich souvislostech®. Publikovana
¢isla byla az dosud vzdy monotematicka stématy jako evaluace ve Skole,
vyzkum vzdélavacich potieb, rovnost ve vzdélavani a socialni spravedlnost.
Ackoli by termin sociokulturni souvislosti mohl vyvolavat velmi rtizné inter-
pretace, Casopis se trvale zamétuje na makro témata (spravedlnost, spolecenské
potieby, kurikularni reforma a jeji hodnoceni), z ¢ehoz logicky plyne, ze
vétSina uverejiiovanych studii vychazi z kvantitativné orientovanych empiric-
kych vyzkumi.” Specifikem tohoto Easopisu je rovnéz skutednost, ze jedno
¢islo ro¢né je vzdy v anglicting, coz zifejmé signalizuje budouci ambice redakce
na vstup do zahrani¢nich databazi ¢i dokonce ziskani impakt faktoru.

Casopis Studia paedagogica se orientuje zcela opaénym smérem, a to na
mikrorovinu vychovné vzd&lavacich procest a jejich aktéri.® Tento zabdr je
reprezentovan tématy’ jako lidé ve 8kole a jejich vztahy, fenomén asu ve
vychové a vzdélavani ¢i ptipravovand komunikace ve skolni tfidé. Ackoli toto
zaméteni dovoluje znaéné metodologické rozpéti, vznika tu vyznamny prostor
pro publikaci empirickych studii na bazi kvalitativni metodologie, coz se plné
projevilo naptiklad v Cisle 1/2009, kde vedle jedné teoretické studie a jedné
empirické studie se smiSenou vyzkumnou metodologii figurovalo pét prispévkt
od kvalitativnich vyzkumniki.

Zda se tudiz, ze ,,nadiroda“ Casopist, pokud je soucasné provazena zpiis-
novanim redakcénich procedur, mize byt uzite¢na. Prostor dostavaji zacinajici
autofi stejn¢ jako ti, ktefi se vénuji specifickym tématim. Pocetnost tituli
pfimo vybizi k objevovani novych oblasti a zajimavé formulovanych témat,
jimiz se mize pedagogicka véda zabyvat. Obava z nedostatku textil v situaci,
kdy se publikovani stava nutnosti, neni na misté. Naopak, tymy vytvarejici
Casopisy vlastné poskytuji servis a podporu vSem c¢lenim akademické obce a
mély by byt timto zpiisobem vnimany'°.

vvvvvv

do néekolika tematickych sekci, které spolu nijak nesouviseji, maji rozdilné pocetni
zastoupeni, pfi¢emz patrné nejde o sekce, které by se v budoucnu opakovaly napfi¢
jednotlivymi ¢&isly. Uvodnik pfitom Gtenafi nijak nenapovi, nebot’ na jeho misté stoji
zprava o uskute¢néni Festivalu vzdélavani dospélych AEDUCA z pera feditelky tohoto
festivalu.

7 Co do trovné statistickych analyz piedstavuji autofi koncentrovani kolem tohoto &a-
sopisu v ¢eské pedagogice naprostou $picku.

¥ Opét si dovolim osobni pozndmku: nejde o predem naplanovanou a dohodnutou
strategii, vyplyva to spiSe ze zaméfeni domovského pracoviste.

? Jedno &islo kazdého roéniku je monotematické, druhé bez uz$iho vymezeni.

19 Vydavani asopist — predeviim v papirové podob& — je finanéné nakladna zaleZitost,
jiz musi jednotlivd pracovisté, ktera se této Cinnosti vénuji, financovat z vlastnich
zdroja.
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Ackoli tato zprava o stavu Ceskych pedagogickych Casopisti vyzniva velmi
pozitivné, je tfeba na zaveér zdlraznit jeden sekundarni problém: zména meto-
diky hodnoceni ceské védy rozhodné neprospéje Cesko-slovenské autorské
vyméne. Slovenské Casopisy jsou chapany jako zahranicni, a tudiz by musely
disponovat impakt faktorem nebo zatazenim do databaze Scopus ¢i ERIH, aby
se publikace ¢eskym autoriim viibec mohla zapocitat do seznamu publikac¢nich
vysledki. Nezbyva nez doufat, Ze vazby mezi Ceskou a slovenskou védeckou
komunitou zlstanou nepieruseny, jak tomu ostatné nasvédcuji dvé dosud vy-
dana ¢isla ¢asopisu Pedagogika.sk, v nichz ptispévky ¢eskych autorti figuruji.

Klara Sed’ova

Zmeny vo vydavani pedagogickych ¢asopisov na Slovensku

V uvodniku pedagogického radu vedeckého periodika Pedagogickej fakulty
Acta Facultatis Paedagogicae Universitatis Tyrnaviensis z roku 2009 napisal
0. Kas¢ak pod nazvom Vedeckeé casopisy na cervenej listine (http://pdfweb.tru
ni.sk/down/ACTAFP/2009/2009d.pdf s. 5-7), Zze na Slovensku nastal cas
ohrozenia vydavania seridznej pedagogickej Casopiseckej tlace. Autor pouka-
zuje na neprajné podmienky najmi v suvislosti so zabezpe¢enim vydavania
vedeckého pedagogického Casopisu Pedagogicka revue. Pripomina aj sti¢asné
uzke Citatel'ské pokrytie menovanymi Actami Facultatis Paedagogicae UT.

I ked’ neuplynulo vela casu, predsa sa niektoré okolnosti zmenili a svita
nadej, ze pedagogické Casopisy ,,nevyhyni“. Rada by som sa zmienila o niek-
torych Casopisoch, kde bola oficialne deklarovana zmena, resp. o tych, ktoré
vznikli v nedavnej minulosti.

Zmena nastala v Casopise Acta Facultatis Paedagogicae UT. Zamerom
novovzniknutej redakénej rady je aktivnejSie oslovovat produktivny vedecky
potencial z radov ¢lenov jednotlivych pracovisk fakulty Trnavskej univerzity,
ako aj odborné autority z Ceskej republiky, ktori patria z hl'adiska vedecke;
¢innosti k najproduktivnejsim. Redakcénd rada meni aj kulturu recenzného
konania tak, aby =zabezpeCila anonymitu a objektivne, nekompromisné
posudzovanie prispevkov.

Pedagogicka vedeckii komunitu na Slovensku potesil vznik e-Casopisu
Pedagogika.sk (www.casopispedagogika.sk), teoretického periodika pre peda-
gogické vedy, ktory od januara 2010 vydava Slovenska pedagogicka spoloc-
nost’ pri SAV. Poslanim casopisu je najmé prezentacia vysledkov badania
v oblasti pedagogickych vied. V Casopise st publikované pdvodné prispevky
slovenskych autorov, ako aj autorov zo zahrani¢ia zamerané na problematiku
pedagogickych vied teoreticky alebo empiricky a ktoré rozsiruji poznatkovu
bazu pedagogiky.
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Pozitivne mozno prijat’ predsavzatia inovovanej redakénej rady casopisu
Pedagogicka revue (http://www.statpedu.sk/sk/sections/view/pedagogicka-re
vue/casopis-pre-pedagogicku-teoriu-a-prax) aj napriek tomu, ze znej odisli
renomovani odbornici, v su¢asnosti tvoriaci odborné zazemie Casopisu Pedago-
gika.sk. Redakénti radu doplnili pracovnici Statneho pedagogického ustavu
v Bratislave. Ako vydavatel' SPU deklaroval, uz v tomto roku chct obnovit’ (po
vyrieSeni technickych problémov) a pravidelne vydavat ¢asopis 4-krat ro¢ne.

Dal§im priestorom na publikovanie tvorivych vedeckych i vyskumnych
pracovnikov by mohol byt novy Pedagogicky casopis/Journal of Education,
ktory vznikol na pdde Pedagogickej fakulty Trnavskej univerzity v Trnave
v tomto roku. Jeho zakladatelia maju hlavny zamer vyplnit' medzeru v oblasti
vyskumu a analyzy Skolského vzdelavania, a to v Sirokospektralnych stivislosti-
ach. PredovSetkym chcli prezentovat' originalne pohlady odbornikov na
aktualne kontroverzie v pedagogickom sektore, a tak reflektovat’ vztah medzi
vzdelavacou politikou a vzdelavacou praxou. Privitaji teoretické i vyskumné
Stadie, ktoré budu tematizovat’ dosahy na Skolsky zivot a preferovat’ publikova-
nie §tadii integrativneho charakteru, hibkové konceptualne analyzy $kolovania
a taktiez Stidie obsahujiice empirické udaje o Skolskych a triednych procesoch.
Redak¢na rada chee dorazne postupovat’ v posudzovani rukopisov zaru¢enim
anonymity prispevkov u oponentov a vyzadovanim objektivneho hodnotenia
zaslanych prispevkov.

Specifikom menovaného &asopisu je moznost publikovania i v &eskom a
anglickom jazyku a etablovanie medzindrodnej redak¢nej rady, ktord by mala
prispiet’ k dosahovaniu stanovenych zamerov, t.j. zabezpeCit vysoku vedec-
kost’, aktualnost’ a etiku publikovanych textov. Vsetky dalSie informacie su
zverejnené na webovskych strankach Pedagogickej fakulty TU v Trnave.
(http://pdfweb.truni.sk/jop/).

Zuzana Kollarikova

Konferencia Transdisciplindrne aspekty inkluzivnej pedagogiky

V dioch 8. a 9. aprila 2010 sa pri prilezitosti 375. vyroc¢ia zalozenia pdvodnej
Trnavskej univerzity uskuto¢nila medzinarodna vedecka konferencia Trans-
diciplinarne aspekty inkluzivnej pedagogiky. Konferenciu zorganizovala Ka-
tedra pedagogickych studii Pedagogickej fakulty Trnavskej univerzity v Trnave
a Spolo¢nost’ pre Specidlnu a lie¢ebnt vychovu v SR. Celé toto vyznamné
vedecké podujatie sa uskutocnilo v kongresovom centre SAV na zamku v Smo-
leniciach, kde boli vel'mi ddstojné priestory pre podnetné rokovania a diskusie.
Vedeckymi garantmi konferencie boli vyznamni odbornici z oblasti inkluzivnej
$pecialnej pedagogiky z krajin strednej Europy: prof. PhD. Annette Leonhar-
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dtova z Maximilidnovej univerzity v Mnichove (Nemecko), prof. Marie Vit-
kova, CSc., z Masarykovej univerzity v Brne (CR), prof. Péter Zaszkaliczky,
PhD., z Univerzity E6tvosa Loranda v Budapesti (Mad’arsko) a zo Slovenske;j
republiky prof. Viktor Lechta, PhD. a prof. Ladislav Pozar, CSc., z Trnavskej
univerzity v Trnave. Na konferencii aktivne vystipili mienkotvorni predstavite-
lia inkluzivnej pedagogiky v stredoeurépskom regione, konkrétne z Nemecka,
Pol'ska, Ceskej republiky, Mad’arskej republiky, Rakuska a Slovenska. V de-
cembri 2006 bola v New Yorku prijata Konvencia OSN pod nazvom Conven-
tion on the Rights of Persons with Disabilities, ktora kategoricky Ziada o.i. aj
inkluzivnu edukaciu l'udi s postihnutim. Narodna rada SR vyslovila 9. 3. 2010
suhlas s jej ratifikaciou, ¢im sme sa zaviazali realizovat' (okrem iného) aj
inkluzivnu edukéciu deti s postihnutim, narusenim a ohrozenim v podmienkach
beznych Skol.

Medzinarodna vedecka konferencia bola siiCastou riesenia projektu KEGA
¢. 3/6013/08: Skumanie moznosti aplikacie inkluzivnej pedagogiky v stredo-
europskom regione. Jednym z hlavnych vystupov tohto projektu je aj pilotna
monografia z oblasti inkluzivnej pedagogiky, ktorého prezentacia bola
sucastou programu konferencie. Ide o publikaciu v editorstve prof. Viktora
Lechtu Zaklady inkluzivni pedagogiky (Dité s postizenim, narusenim a ohroze-
nim ve Skole), ktora vysla zaciatkom tohto roka (vydavatel'stvo Portal, 2010,
435 stran, ISBN 978-80-7367-679-7). Toto pilotné dielo je vysledkom prace 27
domacich a zahrani¢nych autorov. Poskytuje najnovsie poznatky o inkluziv-
nom spdsobe edukacie a ma v regidone krajin V4 primat, pokial’ ide o monogra-
fie z predmetne;j oblasti.

Utastnikov konferencie pozdravil rektor Trnavskej univerzity v Trnave
doc. Martin Misut, CSc. V nasSej kratkej informacii uvedieme stru¢nu charak-
teristiku hlavnych referatov. Ako prvy vystapil zodpovedny riesitel’ uvedené¢ho
projektu KEGA prof. Viktor Lechta z Trnavskej univerzity v Trnave. Zhodnotil
hlavné zadmery uvedeného projektu, ktorého rieSenie v tomto roku konci
a predniesol prispevok na tému Komunikdcia ako jeden z determinujucich
faktorov inkluzivnej pedagogiky. Dokumentoval terminologicku nejednotnost’
v oblasti inkluzivnej pedagogiky a najmi nevyhnutnost’ adekvatnej komunika-
cie vSetkych zainteresovanych institucii v procese inklizie. Nasledoval referat
prof. Annette Leonhardtovej z Maximilianovej univerzity v Mnichove o role
rodi¢ov v inkluzivnom vzdelavani. Tretim bol referat prof. Iwony Chrzanov-
skej z Vysokej Skoly pedagogickej v todzi o inkluzivnej pedagogike ako
symbidze vSeobecnej a Specialnej pedagogiky. Prof. Marie Vitkova z Masa-
rykovej univerzity v Brne vo svojom referate porovnavala legislativne oSetre-
nie inkluzivnej edukacie v jednotlivych krajinach strednej Europy. Velmi
zaujimavy bol prispevok prof. Ewalda Feyerera z Vysokej Skoly pedagogicke;j
z Linza, v ktorom naznacil mozné cesty transformacie od integracie k inkluzii.
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O perspektivach filozofie inkluzivnej edukacie pre 21. storocie hovoril
prof. Péter Zaszkaliczky z Univerzity Ed6tvosa Loranda v Budapesti. Prvy deii
konferencie uzavrel blok prednasok, ktoré analyzovali inkluzivnu pedagogiku z
pohl'adu pribuznych vednych oblasti: doc. Daniela Ostatnikova z Univerzity
Komenského v Bratislave hovorila o medicinskych aspektoch inkluzivnej edu-
kacie, prof. Ladislav Pozar z Trnavskej univerzity v Trnave o psychologickych
aspektoch inkluzivnej edukéacie a doc. Katefina Vitaskova z Palackého univer-
zity v Olomouci sa zaoberala posudzovanim komunikacnej schopnosti v kon-
texte multikulturality v inkluzivhom pristupe. Ako vyplyva z tematického
zamerania hlavnych referatov, prispevky (v sulade s nazvom celej konferencie)
objasiiovali jednak najdolezitejSie aspekty inkluzivnej edukacie z hl'adiska
roznych vednych odborov, ale aj z hladiska jednotlivych zastupenych krajin
strednej Europy.

Druhy den rokovania sme mali moznost’ vypocut’ si prednasky zastupcov
roznych krajin, tykajtice sa niektorych druhov postihnutia, prip. skiisenosti z in-
kluzivnej pedagogiky z konkrétnych krajin. Ako prvy vystupil prof. Ferdinand
Klein, hostujuci profesor na Univerzite Komenského v Bratislave a Univerzite
E6tvosa Loranda v Budapesti s referatom Pojem normalizacia ako orientdcia
na transdisciplinarnu inkluzivnu pedagogiku. Prof. Dorota Podgoérska-Jachnik
z Vysokej skoly pedagogickej vLodzi sa vo svojom referate zaoberala
inkluzivnym trendom a zmenou charakteru siicasnej edukacie. Inkluzivna edu-
kacia deti so sluchovym postihnutim v Pol'sku bola predmetom vystipenia doc.
Grazyny Gunia z Pedagogickej univerzity v Krakove. O skusenostiach s trans-
formaciou od integracie k inkluzii v Rakusku hovorila Dr. Helga Faschingova
z viedenskej univerzity. O Specialnej pedagogike v Bavorsku a ceste k in-
kluzivnej skole informoval doc. Johann Horvath z Akadémie lieCebnej pedago-
giky v Augsburgu. Doc. Miroslava Bartoniova z Masarykovej univerzity v Brne
sa vo svojom referate zamerala na vyznam pripravnych tried pre Ziakov so
socidlnym znevyhodnenim v ramci inkluzivneho vzdeldvania. Dolezitost” inklu-
zivnej predskolskej pedagogiky vyzdvihla doc. Maria Andressova z Akadémie
liecebnej pedagogiky v Augsburgu. Prof. Marta Horndkova z Univerzity
Komenského v Bratislave vystupila s referatom so zaujimavym ndzvom Nebyt
normdalny je normdalne. Posledny blok referatov sa tykal najmd moznosti
d’al§icho vzdelavania pedagogov v stvislosti s trendom inklazie. S analyzou
Dalsie vzdeldvanie pedagdogov beznych $kél ako jedna z podmienok zlepsova-
nia inkluzivneho vzdelavania vystupila doc. Darina Tarcsiova z Univerzity
Komenského v Bratislave. Inkluzivnu didaktiku v siasnych premenach slo-
venského Skolstva charakterizoval PhDr. Ondrej Matuska z Pedagogicke;j
akadémie v Lugenci. Dr. Katarina Vladova zo Statneho pedagogického tistavu
v Bratislave objasnila moznosti aplikovania vzdelavacich programov pre deti
a ziakov so zdravotnym znevyhodnenim v ramci inkluzivnej edukécie. V po-
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slednom referate sa PhDr. Erik Zovinec z Univerzity Konstantina Filozofa
v Nitre zaoberal identifikdciou a analyzou problémovych oblasti Skolskej
inkluzie.

Ked'ze rokovacim jazykom konferencie bol slovensky, ¢esky a nemecky
jazyk, vsetky prispevky boli paralelne prezentované v slovenskej (prip. Ceskej)
a nemeckej jazykovej modifikacii. Aj diskusné vystapenia boli timocené do
obidvoch jazykov. Diskusia k referatom bola neformalna a velmi vecna. Pri-
spela k tomu aj Gcast mnohych pracovnikov z praxe, ktori vystapili s pod-
netnymi postrehmi, pripomienkami i ndvrhmi.

Z nasho prehl'adu je zrejmé, ze cela konferencia mala jasnu Ustrednu jed-
notnu tému — inkluzivne vzdelavanie v krajinach strednej Eurdpy a tejto témy
sa pridrziavali vSetci zaCastneni. Mozno konsStatovat’, Ze problémy s uspesnou
realizaciou inkluzivnej edukacie st vo vSetkych krajinach strednej Europy
v podstate rovnaké. Preto si ucastnici konferencie 'ahko nasli spolo¢ny jazyk,
¢o sa odrazilo nielen v diskusii k jednotlivym referatom, ale aj v kuloarnych
neformalnych rozhovoroch, ku ktorym dochadzalo v prestavkach, najmi vo
vecernych hodinach, ked’ze vSetci tiCastnici konferencie boli ubytovani priamo
na zamku. UCastnici konferencie vyjadrovali jednoznatni pochvalu za
vynikajucu organizaciu celého tohto medzinarodného podujatia a vysoko
hodnotili jeho odborn kvalitu.

Na konferencii boli vypracované, prerokované a schvalené zavery, ktoré je
mozné presadzovat’ vo vSetkych zicastnenych krajinach, boli prijaté navrhy na
zlepSenie realizacie inklazie, o ktoré sa treba usilovat’ v réznych prostrediach
ana roznych usekoch spolocCenskej a edukacnej reality (univerzity, Specialne
Skoly a zariadenia, SPU, MS SR a 1.):

1. So zdmermi inkluzie uviest' do stladu aj terminologiu v legislative krajin
zastipenych na konferencii a zlepsit' vzajomnti komunikaciu participujucich
intitacii 1 odborov.

2. Napriek istym odliSnostiam s problémy s realizaciou inkluzivnej edukacie
v ziCastnenych krajinach vel'mi podobné. Odporucame preto pokracovat’ v ich
spolo¢nom riesen.

3. Vsucasnej etape vyvinu inkluzivnej edukacie neodporuCame zrusenie
$pecialnych §kol v zac¢astnenych krajinach, ked’ze inklazia je dlhodobym tren-
dom, vyzaduje zmenu myslenia celej spolocnosti a efektivne vyuzitie inves-
tovanych prostriedkov.

4. Odporacame posilnit’ bezné skoly Specialnymi pedagogmi.

5. Vo vécsej miere ponukat’ doplnenie kvalifikacie ucitel'ov beznych i $pecial-
nych §kol zamerané na inkluzivnu edukaciu.

6. Zapajat do diskusie i vyskumu v oblasti inkluzivnej edukacie ¢o najviac
pedagdgov beznych Skol.
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7. V pedagogickych, Specialno-pedagogickych i psychologickych ¢asopisoch
priebezne publikovat’ vysledky vyskumov zameranych na inkluzivnu edukaciu,
jej pripadné rizika a ich eliminovanie.

8. Povazujeme za nevyhnutné personalne i materialne posilnit’ vSetky druhy
poradenstva zamerané na rieSenie uspesnej inkluzie.

9. Za mimoriadne dblezité povazujeme zapojenie rodiCov deti s postihnutim
a dospelych l'udi s postihnutim do rieSenia problémov inklizie.

10.Vypracovat’ filozofiu inkluzivnej pedagogiky ako teoreticktl platformu pre
zmenu v mysleni celej spolo¢nosti, nielen v oblasti edukacie, ale aj v oblasti
obcianskej, politickej, ekonomickej, socialnej a i.

11.Rozsirit” implementaciu inkluzivnej edukacie aj do inych oblasti, ako je for-
malne vzdelavanie, a to napr. do oblasti neformalneho vzdelavania, do oblasti
socialnej inklazie a 1.

12.Pri presadzovani uvedenych navrhov spolupracovat aj s mimovladnymi
organizaciami.

Konferencia prispela k lepSiemu poznaniu sucasného inkluzivneho trendu
nielen v edukacii, ale ivcelkovom Zzivote naSich krajin, k zblizovaniu
odbornikov z krajin strednej Eurdpy i odbornikov z réznych vednych odborov,
ktori budt v stihlase s uznesenim ¢. 2 v spolo¢nom rieSeni problémov inkluzie
pokracovat’ v budicnosti. Z konferencie bude publikovany zbornik v sloven-
skom a nemeckom jazyku. Budli v niom zahrnuté ireferaty dalSich prihlase-
nych ucastnikov, ktoré z casovych dévodov nebolo mozné zahrnit’ priamo do
programu.

Ladislav Pozar
Blanka Kudla¢ova
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Recenzie

Miria Mihalechova: Zivot a dielo Juraja Ceéetku. Bibliografia vyz-
namného slovenského pedagoga
Bratislava : Infopress, 2007. 120 s. ISBN 978-80-85402-84-1

Zamerom tejto vedeckej monografie je priniest’ prvy kompletny pohl'ad na bo-
haty zivot a tctyhodné dielo prvého slovenského profesora pedagogiky, ktory
stato¢ne a pracovito prezil tri hospodarsko-politické rezimy: spoloény §tat Ce-
chov a Slovakov po 1. svetovej vojne, samostatny slovensky §tat pocas 2.
svetovej vojny a socialistické Slovensko v opitovnom spojeni s Ceskou repub-
likou.

Publikdcia ma Standardné Casti historickej monografie. Okrem uvodu a
zéaveru zahfna Styri rozvetvené kapitoly v celkovom rozsahu 60 stran.

Po vstupnej metodologickej kapitole, v ktorej je vymedzeny predmet a me-
todicky postup prace, nasleduje zdévodnenie zberu osobnych a institucional-
nych pramenov historickych informacii a napokon rozbor a posudenie
doterajiej disponibilnej literatiry o Zivote a diele profesora Juraja Cegetku.

Druha kapitola sa venuje stru¢nému opisu jeho zivota: ziaka jednotriednej
elementarnej evanjelickej Skoly I'udovej v rodisku Polichno, ziaka na klasic-
kom mad’arskom — neskor ¢eskoslovenskom — gymnaziu v Luéenci, $tudenta 4-
ro¢ného programu Studia franctzstiny a filozofie na Filozofickej fakulte Karlo-
vej univerzity. Uplné univerzitné $tadium ukon¢uje na Filozofickej fakulte
Univerzity Komenského dizertacnou précou. Profesijny zivot zacina ako pra-
covnik Psychotechnického tstavu v Bratislave s Ustrednou poradiiou pre volbu
povolania, zaklada Pedagogicky odbor Matice slovenskej v Martine a zaroven
je tu redaktorom periodika Pedagogicky zbornik. V rokoch 1939 — 1959 posobi
ako profesor pedagogiky na Filozofickej fakulte Slovenskej univerzity (t.].
premenovanej Univerzity Komenského). Od r. 1959 do roku 1963 pracuje
v bibliografickom oddeleni Slovenskej pedagogickej kniznice. Vyradenie pro-
fesora Celetku z posobenia na katedre pedagogiky v roku 1959 sposobil silny
politicko-ideologicky natlak na tych, ktori Zili a pracovali na vysokych skolach
pocas fungovania samostatného Slovenska v obdobi druhej svetovej vojny.
(Mozno suvisi aj so zlucovanim katedier Vysokej Skoly pedagogickej v Brati-
slave s Filozofickou a Prirodovedeckou fakultou Univerzity Komenského
v roku 1958 — 1959). V demokratizacnom obdobi 1964 — 1969 vedecky pracuje
vo Vyskumnom tstave pedagogickom najmi v oblasti socioldgie vychovy.
Spolo¢enska klima v dubcekovskom obdobi socializmu s l'udskou tvarou
umoznila profesorovi Cedetkovi opdtovné pdsobenie na Filozofickej fakulte
Univerzity Komenského v rokoch 1969 — 1971. Okupacia Ceska a Slovenska
vojskami VarSavskej zmluvy prerusila obrodny demokratizacny proces a zna-
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menala politické Cistky, ktoré nepravom sposobili druhy nedobrovolny odchod
z profesionalnej prace do pred¢asného dochodku.

V tretej kapitole autorka podrobne rozobera a nalezite hodnoti kompletné
dielo profesora Juraja Ceéetku, ktorym zakladal rozvoj slovenskej edukologie,
a to najma v oblastiach (z ktorych recenzent vybera iba knizné diela):

(a) pedagogicka psycholégia: Poradca pri volbe Skoly a povolania (1933)
v spoluautorstve s J. Schutzom, Testovanie na Skolach a jeho Statistické prakti-
kum (1934), Pedagogika a adlerovska individualna psycholdgia (1936);

b) dejiny Skolstva a pedagogiky: monografie Slovenské evanjelické patro-
natne gymnazium v Tur¢ianskom Sv. Martine, 1939; Zo slovenskej pedago-
giky, 1940; Vybor zo slovenskych pedagogov, 1947; Ucitel 'udu Samuel
Tesedik, 1952; Vavrinca Benediktiho z Nedozier Vnltorna sustava Skolska a
Re¢ napravna, 1955; Pedagogické dielo Jana Seberiniho, 1957; Pedagogické
dielo Samuela Tesedika, 1959; s P. Vajcikom ucebny text Dejiny Skolstva a
pedagogiky na Slovensku do prvej svetovej vojny, 1957,

(c) vSeobecna Skolska pedagogika: dvojzvizkovy Prirucny pedagogicky
lexikon, 1943, ktory autorka monografie o J. Ceéetkovi — okrem iného —
komentuje takto (s. 47): «Ak bolo (o 40 rokov) neskor kritizované ako dielo,
ktoré vypracoval ,,z hladiska potrieb pedagogiky za klérofasistického slo-
venského Statu“ (Pedagogicka encyklopédia Slovenska, 1984, s. 124), treba
konstatovat’, ze to nebola spolo¢enska objednavka, ktora ho viedla k jeho
vypracovaniu, ale Ze to bola ‘objednavka’ jeho vlastného rozumu a jedinym
cielom bolo usustavnit’ poznatky pedagogiky do podoby prehladnej, ency-
klopedickej prirucky. Tento ciel sa autorovi celkom iste podarilo splnit.
Mozeme povedat, ze Prirucny pedagogicky lexikon ma prvenstvo v oblasti
slovenskej pedagogickej encyklopedickej literatiry». A dodava “... aj jeho
Uvod do vieobecnej pedagogiky (1944) ma prvenstvo v oblasti slovenskych
vysokoskolskych ucebnic pedagogiky“. (s. 47) Sem prinalezia ucebnice
Pedagogika (1947) o vyvine pedagogickych systémov a Pedagogika II (1948) o
telesnej, rozumovej i citovej vychove mravnej a umeleckej. Autorka odkazuje
(s. 48) na recenzentské posudenie LCudovita Bakosa: ,,Oba diely tvoria
organicky celok, v ktorom su obsiahnuté zékladné poznatky z dejin pedagogiky
a zo vieobecnej pedagogiky, v ktorej je zahrnuta didaktika. Ceéetkove prace st
v slovenskej pedagogickej spisbe diela priekopnicke, prvy sa u nas v celej Sirke
vyrovnava so zakladnymi otazkami, ktoré nevyhnutne ma poznat kazdy
Skolsky pracovnik.* (Bakos, 1949 — 1950, s. 229)

(d) pedagogicka socioldgia: Sociologia v pedagogike (1965), Medziludské
vztahy a zoskupovanie mladeze (1967);

(e) osvetova pedagogika: monografia Vyznam pedagogiky pre osvetovu pracu
(1957) a mnoho populariza¢nych ¢lankov pre rodi¢ov a ucitel’ov.
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Stvrta kapitola publikacie sa venuje hodnoteniu jeho pedagogickych nazo-
rov z pohladu zloziek vtedajsieho idedlu vychovy telesne zdatného, vzdelaného,
mravného, esteticko-kultirneho a humanisticky a narodne orientovaného
jednotlivca.

Praca je zaopatrena bohatou bibliografiou a prilohou pocetnych fotografii,
textov spomienok a uryvkov vybranych diel.

Vel'mi cenné a vSeobsiahle je aj sithrnné zhodnotenie zivota a diela tejto
reprezentativnej a krasnej osobnosti slovenskej edukologie. Povedzme tento
nesporny tsudok: ,.Zil a pracoval nielen v sulade s biblickym desatorom, ale
predovsetkym v sulade so svojim vlastnym svedomim. Vychovavany k Cest-
nosti, slusnosti, pokore, vychovaval nielen svoje deti, ale aj svojich Studentov.

Skole pripisoval velky vyznam pri formovani ¢loveka, no prvenstvo prisu-
dzoval rodine. Upozoriioval na jej nezastupitelné miesto, no predovsetkym si
zelal rodinu kompletnu a fungujucu. Sam bol toho prikladom ...“ (s. 60)

Recenzent nesuhlasi — v tejto suvislosti — s osobnym nazorom (nepodpisa-
ného) autora hesla Juraj Ceéetka v Pedagogickej encyklopédii Slovenska, Ze
,J. C. zastaval Casto nespravne, reakéné stanoviska“. (Pedag. encyklopédia
Slovenska 1. diel, 1984, s. 124) Navyse sa mu tu upiera evidentné prvenstvo
nielen v rozvoji nducnoslovnikovej (resp. encyklopedickej) tvorby, ale aj
slovenskej pedagogicko-psychologickej, pedagogickej a pedagogickosocio-
logickej vedy.

Vratme sa vSak k hodnoteniu monografie. Nie som si isty, ¢i autorka
recenzovaného diela mala na mysli starsi alebo sucasny domaci pojem ,,social-
nej pedagogiky* (s. 59) alebo pedagogickej ¢i edukacnej sociologie. Z poj-
moslovnej stranky ma zaujal aj vyraz ,,metodologia“ autorkinej prace; akiste
ide o metodiku tvorby (vystavby) predlozené¢ho diela. Kedze tu mame do
¢inenia s prvou monografiou svojho druhu, jej autorka mohla venovat’ vacsiu
pozornost’ anglickému resumé (s. 60) pre zahrani¢nych citatelov. V zozname
odkazovane;j literatary (ktory sa tazSie zalamuje) sa pozabudlo na neskracova-
nie osobného mena (D.) dvoch Kovacov, t.j. Damiana (psycholdga) a Dusana
(historika). Je tiez diskutabilng, ¢i sa maju ocislovat’ aj Casti prace mimo svojho
jadra (Zaver, Resumé, Priloha A a Priloha B — ako keby boli kapitoly).

Pracu som Studoval pozorne a s pozitkom a tieto drobnosti mi nezatiefiuju
mudre autorkine historické postrehy. Napr. to, Ze Juraj Cedetka i Anton Jurov-
sky a Cudovit Novak, nepravom politicky diskreditovani a prepusteni profesori
Filozofickej fakulty UK, mali ti chybu, ze ,mali vlastni ideologiu dobra,
Cestnosti, slusnosti a Ze sa vehementne nehlasili k ideologii marxizmu-leni-
nizmu, resp. odmietali spajat’ vedu s akoukol'vek ideologiou® (s. 28). To mohli
potvrdit’ aj psychologovia a sociolégovia, ktorych tito profesori ucili a vy-
chovavali, alebo s nimi spolupracovali, najmé v kratkom obdobi rokov 1964 —
1970. (http://www.spaeds.org/uploads/spravodaj/spravodaj11-2007.pdf)
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Publikacia bola pripravena v ramci vyskumného projektu VEGA 1/45112/07
Vyznamné osobnosti slovenskej pedagogiky dvadsiateho storoc¢ia. Odbornymi
konzultantmi tohto projektu boli znami slovenski pedagogicki historici Milada
Brtkova a Milan Kips.

Stefan Svec

Dita Janderkova: Pedagogicka diagnostika
Brno : Mendelova zemédé€lska a lesnicka univerzita, 2009, 120 s. ISBN 978-
80-7375-343-6

Intenzivny zaujem o diagnostikovanie v celom komplexe vied o vychove
prinasa nové pohlady aj na niektoré tradi¢né oblasti. K takymto oblastiam patri
aj diagnostika realizovana na urovni odborného vzdelédvania (strednych odbor-
nych 8§kol), priCom sa vyznaCuje nieclen $pecifickou aplikaciou postupov a
explanacii, ale aj novymi pohl'admi na predmet a moznosti diagnostikovania.
Zjednodusene mozno konstatovat, ze ako ,,vSeobecnd* pedagogicka diagnos-
tika ovplyviuje podoby a prostriedky diagnostikovania na urovni Specifickych
oblasti, tak aj diagnostika odbornych predmetov spétne obohacuje vSeobecnu
pedagogicku diagnostiku. Z tohto dovodu predstavuje nova Studijnd prirucka
brnianskej autorky D. Janderkovej podnetny Studijny material, ktory si zasluzi
pozornost’ aj odbornej verejnosti na Slovensku, najmé preto, Ze pristup k ta-
kymto publikaciam je znacne obmedzeny.

Dovodov, preco venujeme pozornost’ tejto publikacii, je niekol’ko. Okrem
uz uvedeného rozsirovania predmetu diagnostikovania o oblast odborného
vzdelavania, ktora bola doteraz rozpracovana takmer vylucne pri problematike
testovania, su to aj Specifické vydavatel'ské aspekty. Vzhladom na to, Ze ju
vydalo Specializované univerzitné vydavatel'stvo, tak je jej ,,pristup* k vac¢Sine
potencianych &itatelov znaéne obmedzeny. Zial, takymto vydavatel'stvam dnes
chyba nielen pristup na knizny trh, ale si znevyhodnované aj ,.deficitnou*
nakupnou politikou odbornych kniznic. Sucasne plati, Ze st to prevazne
nizkonakladové vydania, ktoré sa vel'mi rychlo stratia z mozného dosahu Sirsej
skupiny zaujemcov. Na strane druhej plati aj to, Ze stav vied o vychove je
v obidvoch krajinach, t.j. v Ceskej republike a na Slovensku, vzajomne previa-
zany, Cize dodnes tvoria prakticky jeden celok.

Celkové zameranie svojej prace vymedzuje autorka primarne praktickym
chapanim diagnostiky: ,,VSetci, ktori pracuju s detmi a mladezou, sa nevyhnu
ich sledovaniu a naslednému hodnoteniu. Bez toho by tazko mohli volit’
adekvatne vychovné postupy. Ich snaha o rozvoj zverenych ziakov a Studentov
by bola zaloZenad na jednoduchom pristupe pokus — omyl. Prave v tomto by
mala pomdct’ pedagogicka diagnostika (s. 5). Z tohto doévodu zaradujeme
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k obdobnym aktivitam aj evaludciu, priCom zdoraznuje jej kvantitativne
zameranie. Absentuje vSak blizSie vysvetlenie $pecifik tychto dvoch ¢innosti,
ako aj ,,podriadenost™ evaluacie politickym, resp byrokraticko-spravnym roz-
hodnutiam. Naopak, ocenit’ treba autorkino rozliSovanie medzi pedagogickou
diagnostikou a psychodiagnostikou, hlavne zdoéraznenim orientacie pedagogic-
kej diagnostiky na normy.

V porovnani s podobne zameranymi publikaciami, ktoré vysli v poslednom
obdobi (napr. Kasparkova, S.: Pedagogicka diagnostika tiidy a zaka. Zlin: FHS
UTB, 2009), je pre recenzovanu publikaciu charakteristicky kriticky vzt'ah k
moznostiam diagnostikovania, ako aj k ziskanym informaciam. Potenciality, ale
aj limity presne charakterizuje na s. 11, ked’ zdoraznuje ,,... diagnosticky zamer
ma vicsinou hypoteticka a Casto i alternativnu podobu. Len vysledok navrhnu-
tych vychovnych postupov a doporucenych rozhodnuti je definitivnym overe-
nim spravnosti diagndzy, preto ma rozhodujuci vyznam spétna vizba... Ked su
vychovné opatrenia neuspesné, je nutné upravit, pripadne zmenit' hypotézy,
znovu preverit' udaje, pripadne ich rozsirit, zmenit" diagnosticky postup a
navrhnut’ nové rieSenie, alebo sledovat’ alternativne rieSenie...*

Problematickym je autorkino rozliSovanie diagnostiky na Cast’ pedagogicku
(zbiera informacie o ziackych postojoch, zdujmoch, vlastnostiach a podobne) a
didaktick (ustne a pisomné preverovanie vedomosti ziakov), pricom vysled-
kom didaktickej diagnostiky je hodnotenie. Tento pristup umelo izoluje za-
kladné prvky Struktiry osobnosti ziaka, ktoré vzajomne izko suvisia.

Za hlavny prinos recenzovanej publikicie povazujeme precizne vymedzenie
,,novsich oblasti diagnostikovania. Autorka sem zarad’uje diagnostikovanie:

— hodnotovej orientacie ziakov,

— sebaponatie Ziaka,

— vyucovacieho a vychovného §tylu ucitel’a, ktora oddel'uje od autodiagnos-
tiky ucitela.

Rovnako publikécia D. Janderkovej rozsSiruje chdpanie vykonovych skuSok
tak, ako to zodpoveda potrebam odbornej pripravy (pohybové skusky, tech-
nické prace, experimentalne prace, referaty a podobne). Ich integralnou sucas-
tou je aj analyza vysledkov Cinnosti a analyza zadani (s. 23). Tieto postupy
analyzuju uz hotovy material, vyrobok, analyzuji zadanie, ktoré mal jedinec
splnit’. V§imaju si napriklad kvalitu vyrobku, jeho estetické spracovanie,
starostlivost, s akou sl vypracované detaily. Zaujima ich, ¢i je vysledok
kompletny a &i zodpoveda vekovej a mentalnej urovni Ziaka. Dalej & splia
poziadavky daného predmetu, v ktorom sa vyrobok spracovava — teda ¢i je Ziak
schopny takyto vyrobok vytvorit’ napriklad v rdmei daného $tudijného odboru.
Vysledkom takéhoto postupu autorky je ,komplexnejsi“ pohl'ad na zZiakovu
vykonnost’ vratane jej motivacnych aspektov.
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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-

254 PEDAGOGIKA.SK, ro¢. 1, 2010, ¢. 3



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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