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Anotdcia: Autorov prispevok je reakciou na konfrontaciu, ktorej recenzent
Michal Rehus vystavil prdacu autorov Ondreja Kasc¢dka a Branislava Pupalu
Vychova a vzdelavanie v zdkladnych diskurzoch. Za disonanciami medzi
konsenzudlnym a liberalnym diskurzom, na ktorych recenzent postavil svoju
kritiku uvedenej publikacie, autor identifikuje novu, rodiacu sa antinomiu
vychovy. Tu v predkladanom texte vyjadruje otazkou, ako v podmienkach
exponencidlneho narastu ludského poznania uskutocnit vyber relevantnych
poznatkov, ktoré by sa mali stat’ sucastou obsahu vzdeldvania v multikulturnom
prostredi (t. j. v prostredi, kde nie je mozné blizsie Specifikovat jeho adresata).
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A Few Notes on an Antinomy in Education. The paper is a response on
a review by Michal Rehus of the book Vychova a vzdelavanie v zdkladnych
diskurzoch authored by O. Kascak and B. Pupala. Behind the dissonance
between the consensual and liberal discourses as described in the book review,
the author of this paper identified a new, emerging antinomy in education. The
author poses a question of how to select relevant knowledge for the curriculum
in a multicultural environment (i. e., environment in which it is impossible
to specify the learner).
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Situacia, ktort tu chceme podrobit’ tematizacii, je v istom zmysle obdobna tej,
ktorti spisovatel’ Franz Kafka zachytil vo svojom znamom romane Zamok.
Mame tu na mysli zndmy ,syndrom zememeraca K., cakajuceho na
prilezitost’, ako sa dostat’ do Zamku. Po mnohych marnych pokusoch K. straca
ostrazitost, aked sa mu konefne tito Sanca naskytne, je uz natolko
rezignovany, ze ju uz nedokdze rozpoznat, ze ju prehliadne, Ze sa uz tejto
nahodou prihratej moznosti nedokaze chopit. Spominame ho preto, ze
uvedenymi priznakmi dnes trpi aj vel’ka ¢ast’ odbornej pedagogickej verejnosti.
Dlho nevyplnené ocakévanie objavenia sa nieCoho nového, zasadného, c¢i
prelomového v teoretickej reflexii vychovy a Skolskej reality nas uspalo
natol’ko, ze ked’ sa aj nieCo také nahodou objavi, je prehliadnuté, resp. pripadné
reakcie nai nezodpovedajii jeho skutocnému vyznamu. Za takéto naozaj
prinosné, avSak neadekvatne pochopené a zhodnotené¢ dielo, pokladdme aj
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pracu autorov Ondreja Kas¢dka a Branislava Pupalu Vychova a vzdelavanie v
zakladnych diskurzoch (2009). Ticho, ktoré jej vydanie obostrelo, je v istom
zmysle desivé. Domnievame sa totiz, Ze tu bolo otvorené nieCo naozaj vazne,
tykajuce sa doslova otazky bytia ¢i nebytia sicasnej podoby Skoly (a to mozno
aj bez toho, aby si toho boli jej autori bezprostredne vedomi). Je preto naozaj
zarazajuce, Ze tato udalost’ zostala nepoviimnuta.! Zaznamenali sme len jednu
odozvu, ktorad prekrocila ramec obligatnych stereotypnych reakcii na vydanie
akejkol'vek inej kniznej novinky. I§lo o recenziu Michala RehuSa publikovant
v ¢asopise PEDAGOGIKA.SK, ro¢. 1, 2010, ¢. 3. To, ¢o nas na nej zaujalo,
nebolo ani tak to, Ze bola kriticka (¢o je samozrejme tiez nezvyklé€), ale to, ze
umoznila aktualizovat’ (zrejme opat’ bez vedomého zdmeru jej autora) problém,
ktory je latentne v Kas¢akovej a Pupalovej praci obsiahnuty a ktorému sme
vyssie prisudili vel'ka zavaznost. Tto vaznost’ mu udel'uje najma skutocnost,
ze uvedeny problém nemd Ziadne uspokojivé riesenie, ¢o z neho robi zjavnu
dilemu. Této jeho antinomickost’ sa odkryva tam, kde sa recenzent svojimi
otazkami konfrontuje s nosnymi myslienkami konsenzualneho diskurzu —
s jeho dérazom na kultirnu gramotnost’ a chapanie Skoly ako enkulturacne;j
institicie. Kas¢dk a Pupala vidia primarny vyznam takto orientovaného
vzdelavania v tom, ze ,,vyvadza ,novicov' zo stavu novictva a umozZiiuje im
preniknut do existujucich pravidiel zabehanej hry trvalého a trvajiceho™
(Kascak — Pupala, 2009, s. 115). Rehus sa vSak vo svojej recenzii opravnene
pyta: ,,Ako sa konsenzualny diskurz vyrovnava s globalizaciou, ktord so sebou
prirodzene prindasa aj kontakty a spoluzitie s inymi kulturami a tradiciami? Ako
sa konsenzudlny diskurz stavia ku kvantite predpisanych poznatkov? Kde
hladat hranicu, co je uz dostatocne trvalé a preverené? (Rehus, 2010, s. 260).
Uvedené otazky si naozaj namieste, iked my by sme tento problém
naformulovali trochu inak a vyjadrili inou otazkou: ¢o (a na zaklade coho)
mozno povazovat za natolko vyznamné, zeby to malo byt (aj)
prostrednictvom S$koly udrziavané v trvani? V kazdom pripade nemozno
popriet’, ze uvedena funkcia — nieCo zveénovat, je pritomna v kazdom z tychto
diskurzov, i ked’ nas niekedy modze miast, Ze v urcitych etapach ich

' Bolo to zrejme dané aj tym, e pozornost tych, ktori mohli tuto udalost’ rozpoznat
ako ,,udalost™, je uz dlhi &as systematicky presmerovavana inym smerom. TaZko si
totiz tuto pozornost’ udrzat’ tam, kde je ¢lovek konfrontovany s kazdodennou nutnost'ou
obhajovat’ svoj narok na akademicku existenciu a tymto tlakom vynutenou starostou
ako prezit’ od jedného konkurzu, semestra, grantu, konferencie, ¢i akreditacie po druht.
Je skutocne tazké v existujiicej nadprodukcii textov rozpoznat' tie, ktoré treba brat
naozaj vazne, ked’ze vacsina z nich je vedome produkovana s jedinym zamerom — stat’
sa polozkou v Statistikich Skolskych manazérov, ministerskych turadnikov,
¢iratingovych agentir. Sme tak zaroven vedeni k tomu, aby sme od nich uz ni¢
neocakavali.
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sebapresadzovania (usilia o ich hegemoniu) sa k slovu dostdva viacinovacna
aktivita — t4 je vSak zvdCSa zamerand na potieranie a diskvalifikaciu
konkuren¢nych diskurzov. Tieto diskurzy sa teda liSia len v tom ,,nie¢o* — raz
je tym, €o si zasluhuje trvacnost’ (udrzanie ,,pri Zivote®, ¢i v ,,chode*) narodné
bytie (ono tradi¢né), inokedy je nim demokracia, liberalna trhova ekonomika
a pod.

Vec totiz nestoji tak, Ze pozornost’ sa ma pri tomto vybere primarne zamerat’
na veci, udalosti, dielo a odkazy osobnosti, ktoré maju trvali platnost, ale na
to, ktorym veciam, udalostiam, osobnostiam a ich dielam tuto trvala platnost’
(trvalost’) prisudit. Pre kultaru teda nie je dolezita ani tak schopnost’ vediet’
rozpoznat’, ¢o ma v slede I'udi a udalosti dlhodoby vyznam, ale skér schopnost’
rozhodnut’, ¢omu tento vyznam udelit. Su veci, ktoré trvaji, veci, ktoré
zostavaju v platnosti. Svoju trvala hodnotu si vsak neudrzuju preto, Ze by samy
osebe mali nad¢asovu platnost’, ale preto, Ze sme (z urcitych vaznych dévodov)
uznali, Ze ich treba zachovat’ (a teda aj udrziavat’ v trvani). V klime dnesnej
konzumnej spolocnosti vSak prislo k potieraniu uvedeného dorazu. Prioritnou
sa stala zmena, demontaz (vratane odburavania tradicie) a nestalost’. Neustala
destrukcia a ,asistovand amortizacia®“ veci a hodnét je totiz predpokladom
toho, aby sa uprazdnilo miesto pre novy vyrobok, ¢i novi, este neoSuchanu tvar
Soubiznisu, alebo novi hodnotu, pripadne hodnoty. Trvacnost’ je totiz brzdou
spotreby, a teda aj inhibitorom zisku z predaja noviniek.

V kazdom pripade vyrovnavanie sa s multikultirnym prostredim je pre
Skolu nova skusenost, ktord musi Skola vyhodnotit' a zaujat’ k nej urcity
reflektovany postoj. Samozrejme, Ze mézeme veci nechat’ ist’ aj ich vlastnou
cestou. Skolska realita sa nepochybne samovolne prispdsobi tejto novej
situacii. Otazkou je, ¢i mame dat’ veciam volny priebeh alebo je potrebné
(ziaduce ¢i dokonca nutné) — aakym sposobom — do uvedeného procesu
vstupovat’, aké plusy a minusy z toho vyplynu, komu tieto zisky pripadnu a kto
bude tym, kto v dosledku uvedenych rozhodnuti najviac strati. Ma vobec
zmysel, aby $kola kladla uvedenému samopohybu uréity odpor? Na to, aby sa
uvedené otazky dali kvalifikovane zodpovedat, je potrebné zhodnotit’ vSetky
tieto mnohosmerné dopady.

Ked hovorime, Ze v pripade pedagogov ide o relativne novu skusenost, ¢o
je aj prekazkou toho, aby sme mohli ,,skiisenost’ s uvedenou skusenostou
adekvatne vyhodnotit’, nie sme tu az tak celkom bezmocni. M6Zeme si tu totiz
vypomdct’ s uréitymi analégiami. Podobnou skiisenostou pred nimi presli totiz
i mnohi spisovatelia alebo herci. Spisovatel totiz vie, Ze je celkom iné, ak svoj
literarny vytvor (napr. osobnu pisomnu koreSpondenciu) adresuje doverne
znamej osobe a iné, ked” sa prostrednictvom inej podoby textu (napr. romanu
vydavaného velkym vydavatel'stvom s medzinarodnou pdésobnost'ou) obracia
k sirokému (nezndmemu, anonymnému) publiku, t. j. tam, kde je adresovany
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abstraktnému, a preto aj ,,spriemerovanému‘* itatel'ovi. Rovnakej povahy je aj
rozdiel medzi hereckym vykonom divadelného herca, ktory ma bezprostredny
kontakt, a tym aj spatnti vdzbu so svojim publikom, a filmovym hercom, ktory
nevie vakom case, priestore apred akou divackou obcou bude tento jeho
prejav prezentovany. Rovnako je to aj so vzdelanim. Aj tu nutne dochadza
k spriemerovaniu a vyprazdnovaniu jeho obsahu, ked je adresované
abstraktnému, spriemerovanému ziakovi, prichadzajicemu do Skoly z nevedno
akého socialneho, ¢i kultirneho prostredia. Plati tu teda to isté, ¢o Friedrich
Nietzsche kedysi uviedol v stvislosti s vedou: ,Jako posledni a pfirozeny
rezultat ztohoto vyplyva vSeobecné oblibend ,popularizace” ... védy, t.;j.
povestné pristfihovani kabatu, vzdy na télo ,,smiSeného publika®...” (1992,
s. 135). To ist¢é mozZzeme uviest aj vo vztahu k vzdelavaciemu procesu —
multikultarne  prostredie zvadza k ,,popularizacii vzdelavania ajeho
vyprazdiovaniu od — ku konkrétnemu kultirnemu kontextu viazanych
obsahov. Vyslednym efektom uvedenej popularizacie vzdelavania je vSak len
to, Ze nakoniec dospeje az k bodu, ked’ sa stane absolutne neadresnym, presne
v tom istom duchu, ako to konStatoval Nietzscheho Zarathustra: ,,A ked’ som
hovoril ku vSetkym, nehovoril som k nikomu® (2002, s. 204). Tento nutny
rozpor medzi obsahom vzdelavania a Sirkou a kultirnou heterogenitou jeho
adresatov sa v praxi riesi presunom taziska edukacie zo vzdelavacich obsahov
na jej formalnu stranku, ¢o v kone¢nom doésledku vedie k nadhodnoteniu
inStrumentalnej a formalnej stranky vzdelavania. Samozrejme, Ze mame
aj kategoriu ,len” filmovych hercov, ktori sktsenost’ s divadlom nemaju,
a preto tento rozdiel neeviduju. Rovnako mame aj ucitel’'ov, ktori tento problém
nevnimaju, pretoze im chyba hlbsie vzdelanie, ateda aj hlbSia kulturna
zakotvenost. Uvedenym kons$tatovanim vSak nemienime to, Ze ide o
ich osobny a osobnostny hendikep, tykajuci sa len niektorych predstavitel'ov
ucitel’'skej obce. Mienime tym to, ze ¢im viac podlieha kultira erozivnym
vplyvom, tym viac sa stencuje poda, na ktorej by mohla byt osobnost’ takéhoto
vzdelanca kultivovana.

Ako je to teda s vyberom relevantného? Ako sa postavit ku kvantite
predpisanych poznatkov? Je nespochybnitelné, Ze extenzivny narast poznatkov
si nutne vyzaduje ich selekciu. Ako vsSak nastavit' filter, ktory by mal
rozhodnat, ¢o znich sa do $kolského kurikula dostane, a o nie? Co bude
z tohto ich depozitu (a kym) vybrané a uznané za relevantné? Rozhodnu o tom
experti, alebo to ponechame na trhovy mechanizmus? Budu to aktudlne,
konjunkturalne poziadavky Statnej vzdelavacej politiky (t. j. premietnu sa do
nich zdujmy a doktrinalne poziadavky vitaznych politickych stran)? Alebo by
sa do neho malo dostat’ (alebo zostat’ v iom) len to, ¢o je hodné vediet
apamitat’ si z hladiska potrieb udrzania historickej kontinuity urcitej
konkrétnej I'udskej kultury ¢i I'udského spolocenstva?
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Ako sporné by sme v tejto stvislosti vnimali predovSetkym dva mozné
pristupy k vymedzeniu sféry relevantného. Prvy by bol ten, ktory by pri
uvedenom vybere uprednostiioval hl'adiska a rozvojové potreby non humans (t.
j. ak by tato relevancia bola udelena len tomu, ¢o ma bezprostredny vztah
k optimalnemu  fungovaniu  byrokratickych  aparatov,  technosféry
a ekonomiky), bez zohladnenia (na pozadi konkrétnej historickej situacie
aktualizovanych) zdujmov a potrieb c¢loveka. Druhy ztychto spornych
pristupov by bol ten, ak by sa tento vyber realizoval na ziklade urcitych
abstraktno-humanistickych idealov, t. j. ak by uvedena selekcia bola vedena
poziadavkou vyberu toho, ¢o je potrebné, ,,dobré“, prospesné apod. pre
»ludstvo ako také“, resp. ,.Cloveka ako takého*. Cim viac vsak rozsirujeme
okruh T'udi zahriiovanych pod urcity spolo¢ny pojem, ¢im viac sa stava
kategoria I'udstva vSeobecnejSou, tym viac sa jej obsah vyprazdiuje. Na to
ostatne uz kedysi poukazal Soren Kierkegaard: ak sa pokuisame vygenerovat
urCiti vSeobecnu kategoriu Cloveka klasickym definicnym postupom, cize
odhliadnutim od jeho individualnych, s inymi prislusnikmi l'udského rodu
nezdielanych kvalitativnych urceni, v snahe dospiet ktomu, ¢o jenam
vSetkym spolo¢né, dostaneme v kone¢nom désledku prazdnu mnozinu. Ak
mame nie¢o spolo¢né, tak je nim to, Ze nemame ni¢ spolo¢né — kazdy ¢lovek je
vynimka, uzatvara Kierkegaard.

V pripade multikultirneho prostredia je preto uvedeny vyber relevantného
stazeny. To, ¢o sa vyberie ako osozné pre l'udstvo (t. j. pre ,,vSetkych®), bude
natol’ko vSeobecné, ze to uz ziadny zc¢lenov tohto multikultirneho
spoloCenstva nebude schopny bezprostredne operacionalizovat’ na svoju
kazdodennost’. Je to len cesta ako vygenerovat urCité nezivotné univerzum
hodnét a poznatkov. Ak sa dnes hovori o odtrhnutosti skoly od Zivota, mozno
o nej hovorit’ prave v tomto zmysle. Nie je dosledkom svojvol'ného skolského
»akademizmu®, ale dosledkom tlaku, ktory na skolu vyvija jej multikultirne
prostredie.”> Tento problém savari najvypuklejiie odkryva vtedy, ak sa
oblastou tejto selekcie stani poznatky viazané na nasu minulost. Ako teda
pristiupit’ k vyberu relevantného =z arzendlu poznatkov o naSich dejinach?
V kazdom pripade tieto dejiny nie je mozné interpretovat’ ako ,,dejiny I'udstva®.
Boli ¢asy, ked’ kazda kultara isla svojou vlastnou cestou — bez sty¢nych bodov
alebo prelinania s dejinami inych kultir (ktoré boli priestorovo alebo
historickym c¢asom vzdialené natol’ko, zesa nemohli bezprostredne
ovplyviiovat’). Udalosti, ktoré mali pre jeden dejinny subjekt jednoznaéne
pozitivny vyznam, mohli byt zpohladu iného subjektu indiferentné, ¢i
hodnotené ako negativne. Ako ur¢ime, ktord z plejady osobnosti a historickych

* Pod multikultrnym prostredim tu nerozumieme len multietnické a multinacionalne
prostredie, ale aj partikularnost’ regionalnych, vekovych, expertnych a inych kultur.
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udalosti je ta ,,pamétihodna®, resp. ktoré udalosti boli vrcholnymi momentmi
dejin? Ak by sme ich chceli posudzovat’ z hl'adiska ich vyznamu pre l'udstvo
ako celok, t. j. ku kazdému c¢lenovi dan¢ho multikultirneho spolocenstva,
zrejme by museli byt z neho vynaté tie osobnosti a udalosti, ktoré st kultarne
prilis Specifické, nakol'ko su viazané k historii len niektorej, mozno okrajovej
Casti tohto multikulturneho spolocenstva, alebo su pre niektorych inych jeho
¢lenov prilis$ ,,citlivé®. Tento vyber bude preto nutne zizeny len na udalosti,
ktoré¢ nadobudaju svoju hodnotu vo vztahu k tomu, ¢o oznacujeme ako
civiliza¢ny rozvoj a vo vztahu k jeho vydobytkom. Ak by sme chceli obnovit
stary protiklad medzi civilizaciou a kulturou, tak by vtomto vybere
jednoznacne bodovala civilizacia nad kultirou. Os ludskych dejin by bola
v Skolskom kurikulu a prislusnych ucebniciach frazovana zrejme len urcitymi
technologickymi objavmi, pripomienkami expanzie ¢loveka do mikrosveta,
geografického priestoru, planetarnych systémov, ¢i do fyzikdlneho makrosveta
a vydobytkami nestranného rozumu (vedeckého myslenia) a, naopak — mil'niky
kultirnych dejin by v nich boli zrejme vyrazne redukované. Na uvedenej
zakladni sa vSak neda vygenerovat’ Ziadna predstava celku (sveta, spolocnosti,
dejin). Teda takého celku, v ktorom by clovek mohol ukotvit' svoju krehku
a prchavu existenciu. Takato predstavu o celku si totiZ nemozno vytvorit’ len
na zéklade poznatkov adat pochadzajicich zarzendlu exaktnych vied
a nemozno ju ani ,,vyratat’ podl'a rovnic ekonomov, fyzikov, alebo urcit’ podla
experimentov prirodovedcov (Bélohradsky, 2009). LCudsky svet je pospajany
predovsetkym sietou vyznamovych suvislosti — ,,je vzdy dedi¢stvom minulosti,
materinského jazyka, vzt'ahov k susedom, s ktorymi spolunazivame, je Castou
nejakého spolo¢ného pribehu* (tamze). Tento dlhodobym stzitim a vzajomnou
komunikaciou konstituovany svet vyznamov (Ciastone objektivizovany
vo svete artefaktov) oznacujeme terminom kultira. Ako sme vSak uz vyssie
uviedli, pre kultiru nie je dolezitd ani tak schopnost’ nachadzat’ v urcitych
materialnych a duchovnych entitach a udalostiach trvali hodnotu a dlhodoby
vyznam, ale skor schopnost’ rozpoznat,, comu tito hodnotu a vyznam prisudit’.
»Vyznam sa totiz nenachadza, ale vynachadza*“ (Bé&lohradsky, 1997, s. 11).
Kulttra je tiez vSetko to, co ndm umoznuje zdiel'at’ takto konstituovany svet
s inymi 'ud'mi, vSetko to, na zaklade ¢oho su ndm veci a udalosti tohto sveta
zrozumitelné, nieo, o nam tento svet otvara a robi ho 'udskym domovom.

Jediny spdsob, ako tento vyber uskutocnit’ tak, aby bol akceptovany vSetkymi
subjektmi multikultirneho prostredia, by bol zrejme ten, ak by sa tieto
vzdelavacie obsahy zuzili len nato, ¢o bude konsenzudlne vyjednané v ich
vzajomnych interakciach. Stale CastejSie vSak méme tendenciu hl'adat’ tieto ich
vzajomné prieniky v tom, Co tieto kultirne rozdiely presahuje. Multikultirne
prostredie moze teda v koneénom ddsledku generovat’ aj nekultaru, a to najma
vtedy, ak sa tento spolony menovatel’ hI'add mimo kazdej z tychto kultirnych
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partikularit. V hre je teda aj jeden rizikovy scenar. Takéto ,,esperanto* sa totiz
nemusi rodit’ len v medzikultirnom dialégu a v tvrdych stretoch o uznanie.
Nemusi byt preto osnované len na béaze kultirnych koédov. Dnes thto
dorozumievaciu funkciu v stale va¢sej miere preberaju kody technické. Napriek
nasim kultGrnym odliSnostiam sme totiz aj tak vSetci konzumenti, televizni
divaci ¢i uzivatelia internetu a vSetky, i tie kulturne najsSpecifickejSie potreby,
vSetci bez rozdielu uspokojujeme prostrednictvom utracania penazi.

Problém spociva aj v tom, Ze za tlohu vzdelavania bolo doteraz povazované
udrziavanie, posiliiovanie a reprodukovanie prislusnej kultury (a v tomto
zmysle aj prislusnej konfesijnej ¢i narodnej identity), a tym aj hodnotovych
sustav vytvarajucich skelet prislusnej kultury, ¢i spolocnosti. Takto orientovana
vychova podporovala kultirnu odlisnost, atym aj partikularitu kultar.
Vzdelavacie sistavy najmi malych narodov a krajin su este aj dnes prednostne
nastavené na potvrdzovanie ich vlastnych kultarnych Specifik a opieraju
sa o znalost’ miestnych kultirnych koédov. Jednym z indikatorov uvedeného
stavu je aj GispesSnost’, resp. neuspesnost ziakov v medzinarodnych testova-
niach. Ak sa napr. testy postavia zuvedenej ,,multikultirnej perspektivy*,
nemusia byt v tomto prostredi pochopené, nakol'ko obsah vzdelavania tu bol
relativizovany k prislusnej kultire a timoc¢eny jej kultGrnymi kédmi.

Tento vyber je naopak ulahéeny tam, kde sa uskutoCiiuje vo vézbe na
urciteho ostrejSie kontirovaného adresita (ak napriklad tohto adresata
reprezentuje urCité konkrétne historicky a komunikativne spité spolocenstvo).
Tu je ovela l'ahSie rozhodnit, ¢o ma va¢siu vahu, ¢o ma mat’ prednost’ pred
nie¢im inym a pod. V takomto prostredi mame aj pomerne presny odhad v tom,
v ¢om sa zhodneme a v ¢om asi nie. Tu je hned’ jasnejsie, o je potrebné urobit’
neodkladne, ¢o treba napravit, aké podlznosti z minulosti mame, ktorym
vyzvam sme schopni s naS$im potencialom zodpovedat’, aké su nase prednosti,
na ktorych sa da stavat,, kde s nase slabé miesta a pod. Len tu sa daji potom
navrhnut' aj konkrétne kroky a odhadntt’ ich ucinnost’, ktorymi tieto volby
dostant jasnejSie kontury a budu pre toto spolo¢enstvo prinosom.

7Zda sa teda, ze sa tu Crtd dalSia z antindmii vychovy (v jej Sirokom
ponimani). Jediny spdsob ako zabranit vyprazdneniu vzdelania, je jeho
ukotvenie na pevnej pdde zijucej (tradiciou a konkrétnymi historickymi
podmienkami fundovanej) kultiry. Na druhej strane sa multikulturalizmu uz
nemozno vyhnit' — to ,,iné“ sa uz nechce nechat’ afirmovat’, domestifikovat,
asimilovat’ (a samozrejme — ak uz neméze byt vzdeldvané na svoj vlastny
spdsob, chce byt vzdelavané na rovnakych principoch ako kazdé iné ,,iné®).
Ocitame sa tak v urcitej patovej situacii, ktorda nema ziadne optimalne rieSenie.
Jej patovost’ spocCiva v tom, ze kazdé prijaté rozhodnutie — priklon k jednému
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alebo druhému rieseniu, sa ukazuje ako neprijatelné’ a Ziadne iné nie je poruke.
Mame tu do ¢inenia s konfliktom dvoch principialne nezmieritelnych stanovisk
— kazdy zo zastancov uvedenych stran ma svoju pravdu, ale tieto pravdy nejde
zlucit dohromady. To, ¢o uvedenu koliziu dramatizuje, je aj to, Ze sme tu
nuteni rozhodovat’ sa medzi dvoma mozZnost'ami, ktoré maju zaroven aj urcité
moralne konzekvencie, ¢o evokuje aj to, ze k ich rieSeniu nemozno pristupovat’
voluntaristicky, schematicky a inStrumentdlne. Uvedené rozhodovanie je
stazené teda aj tym, ze v takychto dilematickych situdcidch sa nerozhodujeme
len medzi jasne ohrani¢enym dobrom a zjavnym zlom, ale aj medzi menSim
a vic§im zlom, pripadne medzi dvomi mozZnostami, z ktorych kazda ma aj
svoju dobra isvoju zlu stranku, ¢i dokonca medzi dvomi dobrami (i ked’
chapanymi vzdy v odlisnom ohlade). Dalsim faktorom, ktory vnasa do
uvedeného rozhodovania urcity dramaticky naboj a ur€ita tenziu, je to, ze toto
rozhodovanie sa vi¢§inou odohréva v situdcii, rieSenie ktorej nemozno odlozit’
a vyzaduje si okamzité rozhodnutie. To iné nie je totiz len pred branami nasej
spolocnosti, ale aj hlboko v jej vnutri. Do ivahy treba brat’ aj to, Ze vplyvom
masmédii sa inymi stavaju aj prislusnici povodného kultirneho spolocenstva (i
ked’ Casto len pasivne — tym, Ze prestavaju byt jeho sucastou). Zakladna
otazka, s ktorou sa pedagogika musi v najblizSom obdobi vyrovnat, je preto
otazka, ako sa kuvedenej antindomii postavit, pripadne — ¢i knej mozno
postavit nejaka alternativu, obchadzajiicu krajné dosledky vyplyvajtce
z prijatia jedného alebo druhého z pontkanych stanovisk a k nim viazanych
rozhodnuti. Autor predkladaného textu musi na tomto mieste priznat, ze
nepozna jej optimalne riesenie. Aj to je jeden z dovodov, preco sa touto formou
obracia k zainteresovanej odbornej verejnosti s cielom jej scitlivenia voci
uvedenému problému, ako k mozného kroku k jeho pripadnému rozuzleniu.
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